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Sammanfattning

En analys av en studie gjord av Lorenz och Heinitz (2014) pa autistiska personers
uppfattning om sig sjalva, sina formagor och behov och en kartlaggningsrapport av
Specialpedagogiska skolmyndigheten fran 2013 har belyst hur det hos dessa individer finns
en potential langt utéver det normala. Skolmyndigheten (2013) rapporterar om att larare
saknar verktyg for att forsta elever med neuropsykiatriska funktionsvariationer, framforallt
vid autismspektrumtillstand dar sadana verktyg ofta behdver vara individanpassade och
darfor varierar fran elev till elev. Onskan om att hitta metoder for att anvanda tillgangliga
laromedel eller dnskan om handledning for att forsta eleverna béattre ar nagonting som lyfts
upp da larare menar sig vara vilsna kring vad man ska géra i den egna undervisningen med

de metoder som finns.

Med detta som grund motiverades jag till att utforma ett fortbildningsmaterial for larare
inom matematik som férhoppningsvis ska kunna stotta lararna i deras kommunikation med
elever med autismspektrumtillstand. Som ett led i utvecklingsarbetet gjordes djupintervjuer
med tva larare inom matematik och teknik och med fyra personer diagnosticerade med
AST. Dérefter analyserades intervjuerna med hjélp av tematisk analys for att sedan
anvandas som underlag for diskussion kring nagra faktorer som paverkar elevens larande.
Faktorer som framkom var l&rarnas undervisningsform, forestéliningar av sin och elevens
roll i larandet och hur lararens relation till de 6vriga larare i kollegieteamet paverkar

kvalitén av lararens undervisning.

Resultatet fran djupintervjuerna visade att det hos elever med AST finns behov av
tydlighet, struktur och tidsplanering. Vill man som lérare sakerstalla en bra kommunikation
med dessa elever behdver en forstaelse for hur lararen kan formedla forvantningar

uppmarksammas. Sadana férvantningar kan vara saval implicita och explicita.



Forvantningar som t.ex. kan vara att lararen tilldelar uppgifter som befinner sig pa en lagre
niva an elevens egen forestallning av sin formaga. Lararen behdver ocksa vara inforstadd i
elevens problematik och for det krévs ett mer omfattande arbete inom kollegiet som l&raren
ar en del av. Detta eftersom ett bra stdd for eleven inte kan forvantas ges enbart av elevens

egna larare da elevens behov av stod kraver insatser fran flera olika yrkesgrupper.

Vidare visade resultat fran djupintervjuerna hur det hos elever med AST finns ett behov av
social inkludering, daremot var det mindre tydligt hur eleverna skulle uppna detta. Man
hanvisade till att lararen saknar kunskap om hur elevens personligheter och intressen maste
beaktas tillsammans innan man sammanfor grupper. Ocksa understroks hur eleven behéver
lara sig hantera vissa sociala situationer, vad den ska saga och hur. Om inte det sker vagar
eleven séllan inleda samtal med 6vriga klasskamrater och det i sin tur har jag kunnat visa

paverka elevens fortsatta forstaelse av matematik.

Utvardering av det utvecklade fortbildningsmaterialet gav vardefull aterkoppling for att
forbattra materialet. Utvarderingen genomfordes bland tre verksamma larare. En larare
hade forstatt det avsedda syftet och angav att materialet gav hen idéer om hur undervisning
kan genomforas, t.ex. genom att omformulera sina uppgifter eller addera material infor
vissa moment som kan gora det lattare for AST-elever att sétta sig in i dem. For de andra
tva lararna var syftet otydligt och de angav att det saknades tillrackligt med uppgifter som
lararen kunde anvanda for sina elever med AST, men att de forslagen som gavs anda var
uppskattade.

Nyckelord: Autismspektrumtillstand, implicita/explicita férvantningar,

fortbildningsmaterial.



Abstract

A study conducted by Lorenz and Heinitz (2014) on the view that autistic people have of
themselves, their attributes as well as a survey done by Specialpedagogiska
Skolmyndigheten (2013) suggest that a lot of individuals on the spectrum may own a
potential far beyond what is considered normal. The report from Skolmyndigheten (2013)
paints an image of how present material for students with neuropsychiatric disorders are
lacking, especially for those students who are on the autistic spectrum. These students are
specially a challenge since every individual on the spectrum and thus a one-way solution is

considered virtually impossible.

Using this knowledge as a building block, I was motivated to construct an introductory
material for teachers in mathematics to effectively communicate with students on the
autistic spectrum. The material is based on surveys done in the form of deep interviews.
These deep interviews were conducted with 2 teachers in math and technology and with 4
people diagnosed with ASD. Furthermore, the data from the interviews were analysed with
the help of a tool called thematic analysis. Afterwards the data was used to discuss some of
the factors that affect students learning. The factors involved in my discussion were the
specific form of teaching, preconceptions about ones and students’ involvement in their
own learning and how teacher interaction with the other teachers in the colleague team

may impact the quality of student learning.

Looking at the results from the deep interviews, we see that for people with ASD there is a
desire for precision, structure and adequate time-planning. Good communication with these
students requires the teachers’ understanding of how she can convey her conceptions,
explicit as well as implicit, by her form of teaching, for example by recognizing how the

distribution of lower level problems could downgrade a students’ perception of their own



ability. Teachers need to consider and understand the problems of specific students and in
order to do that a more extensive cooperation is required with the rest of the team. Such
cooperation is required since one need to consider how a complex diagnosis such as autism
spectrum involves appropriate intervention regulated and influenced by people in different

occupation groups.

The final results concerned the opinions received by teachers regarding the realization of
the introductory material. With regards to the intention to construct a material which can
support understanding of the communication problems associated with autism, the results
of evaluation from three teachers in mathematics and technology showed mix of responses.
One of the three teachers had understood the purpose and commented on how the material
inspired his own taking on how to teach for these students, for instance by reformulating
problems or add material in the making of problems to make it easier for students on the
autistic spectrum to engage with them. The other two teachers mentioned the lack of
sufficient amount of math problems which could be of any use in their own teaching,
although they saw how some of the parts were useful for other purposes. | suggest that the
responses were mixed as an effect of misunderstanding of the real purpose of the
introductory material. Since the making of a new introductory material given the feedback
was not tested, the conclusions regarding how well this material meets the context cannot
be properly validated.

Keywords: ASD, i.e. Autism spectrum disorder, implicit/explicit preconceptions,

introductory material
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Forord

Efter en fullspackad resa med manga olika situationer att ta hansyn till och med den
radande pandemisituationen har detta arbete i alla fall natt sitt slut. Resan har varit kampig,
men genom att arbetets ide togs fram pa eget initiativ har det varit av personligt intresse att
fullfolja det.

Jag kommer inte séga att arbetet gjordes helt och hallet av mig sjalv, for det stammer inte.
En hel del stod har getts pa vagen. De manniskor som varit med och bidragit till mitt arbete

kommer presenteras har tillsammans med ett dgnande for respektive person.

Elin Ottergren: Inledningsvis vill jag tacka min handledare, Elin. Du har genom arbetet
visat pa ett stort engagemang for detta amnesomrade och genom din energi och
motiveringar inspirerat mig att ga vidare, trots min egen osakerhet kring om det jag
producerat faktiskt kan ha varde. Jag har ocksa uppskattat vara handledarsamtal dér du
kunnat bidra med ett positivt, men dnda realistiskt, satt att betrakta mina forslag pa.

Till dig vill jag ocksa tacka for den forstaelse du visat for de svarigheter jag sjalv haft med
motivation, somn och koncentration. Den forstaelsen minskade min stress och pa sa satt

gjorde att jag kunde ge mig sjalv mer bekréftelse, for att sedan utnyttja detta i arbetet.

Susanne Engstrom: Susanne! Du &r en av de mest strukturerade personerna jag har
traffat! Med tanke pa mina problem med att organisera tankar och se vardet i ideer har du
kunnat snappa upp det véasentliga i dessa ideer for att sedan framféra dessa till mig. Min
vana med att brain-storma har kunnat regleras, tack vare din aterkommande betoning pa
struktur. Detta har i sin tur begransat min brain-storming till en avgransad fragestallning,

som i sin tur utmynnat i detta arbete.
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Till personal pa mitt stodboende: Mina tack till er. Jag ar véldigt tacksam for att jag
kunnat fa hjalp med att fa mathygienen pa plats under tiden mitt examensarbete har
genomforts. Utan denna hjélp skulle jag vara for stressad for att ha energi att orka skriva

detta stora arbete sa att avlasta mig har varit enormt hjalpsamt!

Till Veine Haglund: Tack Veine for alla vara intressanta samtal. Du har gett mig ideer om
hur jag kan ta arbetet i ratt riktning i de stunder jag kdnde mig borttappad i vart jag skulle

ta vagen. Du har aven starkt mitt sjalvfortroende genom din pepp, att jag presterar vél trots
att jag kanske inte kanner det, att jag har ratt att vara ndjd da mina handledare &r nojda, att

kritik &r vanligt och inte ar direkt riktat mot mig.

Till Erik Berglund: Tjena Erik! Ville &gna ett avsnitt till dig for att forklara hur du genom
mitt arbete kunnat hjalpa mig med fragor kring forskningsmetodik. Du har ockséa kunnat
hjalpa mig med att hitta kandidater till mitt examensarbete, nagot jag fann valdigt svart
givet den radande pandemisituationen. Jag kan nog med sékerhet séga att detta arbete inte

kunnat genomforas utan denna hjélp, sa tack!

Till Johan Soderlund: Tack Johan! Du kanske inte & medveten om det men det var tack
vare dig som jag borjade tanka kring autism och dess problematik. Efter att du satt min
diagnos Aspergers Syndrom har jag lart mig mycket mer om hur detta paverkar mig och
andra i min omgivning. Det ledde sedan till ett specialintresse som i sin tur gav mig ideer
pa mitt examensarbete, for att troligtvis ocksa ha paverka den inriktning i mitt program
som jag senare planerat valja, ndmligen specialpedagogik med inriktning
autismspektrumtillstand. Ditt egna engagemang och forstaelse for diagnosen har darfor
smittat av sig och jag maste saga att detta dr den basta smittan jag har fatt, med utrymme

for ironi.
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1. Inledning

Larares syn pa hur det specialpedagogiska arbetet gar till fargas mycket av vilka resurser
lararen far av skolan. Nedskarningarna lagger mer vikt pa att lararen maste prioritera.
Forskningen presenterad av Boo (2017) visar att larare ofta valjer att prioritera med
utgangspunkt i socioemotionella behov. Sadana behov involverar bristande anpassning,
stokighet och sociala problem. Om eleven dessutom har sarskilt svart for att lara sig har
manga larare menat pa att dessa elever maste underprioriteras till formén for “mer
kapabla” elever. Detta ar dock en bedémning som lararna sjalva gor, sa synen pa vem som
ar kapabel kan vara missvisande, vilket det riskerar att missa elever som egentligen behovt

andra undervisningsformer.

Skolverkets krav pa att alla elever har ratt till likvéardig utbildning och att de ska kunna fa
det stod de behdver for att uppna kunskapskraven ar tyvarr séallan uppfyllda i praktiken.
Skott (2012) beskriver att verkligheten praglas av utmaningar med en orimlig arbetsbdrda
pa larare samtidigt som behovet av specialpedagoger 6kar och fler intressen krockar med

skolor som konkurrerar om att halla kvar elever.

Vidare sammanfattar Skott (2012) att samarbetet mellan olika skolpersonalgrupper i fraga
om sarskilt stod. Larare rapporterar en bristfallig bild av den faktiska specialpedagogiska
verksamheten pa sin skola. Larare beskriver specialpedagogens undervisning som samma
sak men i lagre takt. Det namns ocksa att varje elev far mer tid, daremot saknas insikten
om vad denna tid ska fyllas med. Léarare efterfragar framst att specialpedagogen ska
anvanda andra arbetsmetoder. De berdrda specialpedagogerna menar att deras arbete inte
riktigt tillfredsstéaller det behov som lararna 6nskar, utan menar att deras arbete involverar
fokus pa att bygga upp elevernas tilltro till sin egen formaga genom lustfyllda och

laborativa aktiviteter.
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Med ett ytterligare tillagg av en kartlaggningsrapport av skolmyndigheten (2013), d&r man
tydligt framhé&ver avsaknandet och otillfredsstallandet av befintligt stod, och studien av
Lorenz och Heinitz (2014), som beskriver och identifierar skillnader i elevernas
sjalvbedomning kontra omgivningen, sa tyckte jag att det stod klart att det finns en
mismatch som behover korrigeras. Detta producerade mitt ide om att hjélpa lararna genom
att skapa nagot fortbildningsmaterial for gymnasielarare i matematik for att stodja

kommunikationen mellan larare och elev med AST.
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2. Projektets syfte

Syftet med arbetet ar att utveckla ett fortbildningsmaterial for gymnasielarare i matematik i
sin undervisning fér AST-elever. For fortbildningsmaterialet inleds arbetet med en
undersokning bland AST-elever och larare inom matematik. Detta for att utforska behov
kring stod som ges till elever med AST utifran AST-eleven och lararens perspektiv. Utifran
resultat fran undersékningen kan ett fortbildningsmaterial sedan produceras.
Fortbildningsmaterialet ska sedan utvérderas och resultatet av utvarderingen integreras i en

ny version. Sammantaget innebar det att arbetet kommer omfattas av:

e ett undersokningsarbete med forskningsfragor for att kartlagga behov,
o framtagande av ett fortbildningsmaterial for larare med utgangspunkt i
kartlaggningen samt

e en utvardering av utbildningsmaterialet.

15



3. Projektets koppling till hallbar utveckling

Detta projekt relaterar till hallbar utveckling genom framst det sociala perspektivet och
globala mélet ”God utbildning” men kopplar dven till ett ckonomiskt perspektiv. Egna
erfarenheter och tidigare studier har fungerat som en grund for det fortbildningsmaterial
som utvecklats inom ramen for detta examensarbete. Sarskilt angeldget har det varit att 6ka
AST-elevens kansla av inkludering och tro pa sig sjalv och sina formagor. Studier har visat

att dessa faktorer kan forbattra psykisk hélsa markant for elever med AST.

God uthildning ar en réattighet och genom att méta manniskors olika behov till livslangt
larande kan man 0ka chansen for att dessa ménniskor, i detta fall AST-elever, kan skapa
forutsattningar for att leva ett tryggt och hdlsosamt liv. Genom god utbildning kan eleven i
vuxen alder erhalla fler arbetsmojligheter (UNDP, 2020). Arbetsmojligheterna skapar en
ekonomisk tillvéxt som har betydelse for samhallets utveckling. Vidare kan larare genom
en okad forstaelse av sina elevers diagnoser bidra till att motivera en kartlaggning av
elevens behov pa ett tidigt plan. Detta skulle kunna leda till att elever senare som vuxna

kan utveckla kommunikationen med potentiella arbetsgivare kring sina diagnoser.

| arbetet med att utveckla ett material for larare som kan underléatta larandet for elever med
AST finns det ocksa en idé om att forsoka ta tillvara de talanger som dessa elever kan ha.
Att minska ojamlikheten som skapas av en mer anpassad undervisning kan darfor gora att
dessa elever inte bara skapar en mojlighet till halsosamma liv, utan dven skulle kunna vara
med och bidra i samhallet och accepteras som legitima medborgare som kan driva verklig
utveckling (UNDP, 2020)
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4. Genomforande av prototypframstalining

| denna del diskuteras hur fortbildningsmaterialet tas fram, bade med avseende pa hur

metoden gar till och samtidigt hur jag implementerade denna i det specifika projektet.

Vi inleder metoden med att beskriva modellen som prototypen bygger pa. Denna modell
utgar fran 7 steg enligt nedan och anvénds vid prototypframstallning, framférallt inom
projektarbeten (Wikberg & Ericson, 2015).

Projektplanering.
Utforska kontext.
Ideskapande.
Framstallning.
Behovsanalys.

Forskning och teori.

N o g bk~ w DR

Sammanfattning av behov.

4.1. Projektplanering.

Vid den inledande fasen ska en projektplanering utformas. For projektplaneringen féreslar

Wikberg & Nilsson (2015, s.36-40) nagra saker att tanka pa innan projektarbetet startas.

Dessa ar som foljande:

e Vart ar vi? Vad sager befintlig forskning om den nuvarande situationen?
e Vart skavi, i.e. vad ar intentionen med resultatet och vilka behov @mnas
tillfredsstéllas i samband med arbetet?

e Hur tar vi oss till vart mal?”

17



Genom att ha l&st rapporten av SPSM (2013) om kartlaggning av behov fér elever med
neuropsykiatriska funktionsnedséattningar och den forskningsartikel som ndmnts av Lorenz
och Heinitz (2014) sa forstod jag att det behovs ett konkret material som kan anvandas av

larare i undervisningen for att forbattra deras kommunikation med elever med AST.

Jag behovde nu fundera 6ver hur jag ska utforma min metod sa att jag kan uppna mitt mal

med produkten. Detta ledde till n&sta steg i processen.

4.2 Utforska kontext

Med utforska kontext menas att vi behdver betrakta den situation dar arbetsmaterialet ska
tillampas. Wikberg & Ericson (2015) lyfter genom kapitlet nagra fragor som vasentliga.

Dessa ar som foljande:

e Vem ar malgruppen for arbetsmaterialet?
e Hur ser omstandigheterna for att tillampa produkten pa malgruppen ut?
e Vad menar man betraktas som ett behov?
e Vad kan vi lara oss av den befintliga kunskapen som finns?
(Wikberg & Ericson, 2015, s. 56-65)

Alltsa ar det viktigt att undersoka den centrala aktorens roll, anvandaren, och utreda dennes
behov. Produkten bor designas utifran data fran undersokningskontexten och hur den
lampliga I6sningen tas fram bestdms av begrénsningarna i forskningsarbetet.

Efter undersokningskontexten behdver man sedan satta denna i kontrast med vad forskning
och andra liknande produkter har fatt fram for tidigare resultat. Genom att ta hansyn till

tidigare produkter sa kan man sakerstalla att den produkt som utvecklas &r val underbyggd,
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saval i praktiken som i teorin.

Under detta steg hade jag forst utforskat AST-elever och l&rares egna upplevelser samt
kunskap om undervisningen, for att darefter paborja konstruktionen av intervjufragor.

Tva separata intervjuformular gjordes, ett for larare och ett for elever.

4.3. Skapa idéer.

Vid det har laget har kontexten utforskats fardigt och da behéver man ldgga undan tid for
reflektion och idéskapande. Skapandeprocessen ar iterativ och pagar under hela projekts
gang. | den har fasen tas forslag pa maéjliga lI6sningar upp relevanta for sin fragestallning.
Sadana forslag kan vara genom att ha workshop med sin uppdragsgivare eller genom att
bolla produktiva tankar med sin handledare.

Idéskapandet &r inte en enkel process, man kan se att den utgdrs mer an enbart att ha en
motivation att vilja fordndra en situation. Vill man kunna skapa ett produktivt idéskapande
behdver man ha forstaelse for den specifika kontext som studeras. Da man vet detta
behover ideskaparen valja ut metoder med en hansyn till de begrénsningar i resultat som

kan uppkomma som en féljd av detta.

I mitt fall var denna process lite annorlunda. Pa grund av coronapandemin hade jag inte
mojlighet att genomfdra workshop med larare och istéllet forsokte jag skapa idéer for en
produkt genom att studera tidigare forskning och befintliga produkter pa arbetsmarknaden.
Dessutom forsokte jag anvanda mig av underlag fran djupintervjuer. Kombinationen med
tidigare forskning och befintliga produkter med underlag fran djupintervjuer gav sedan
upphov till det forslag pa fortbildningsmaterial som anges i bilaga 4. | arbetsmaterialet
avsag jag presentera nagra matematikuppgifter och tillnérande tolkningar i syfte att belysa

de svarigheter AST-elever kan ha i samband med deras tolkningar. Ocksa ville jag
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presentera alternativa satt att formulera matematikuppgifter pa. Detta 6nskade jag eftersom

jag sag det som ett led for att underlatta forstaelsen av problemuppgifter.

4.4 Prototypframstallning.

Fas 4.4 inleds efter prototypens féardigstallande. Prototypen ska nu utvérderas. Hur den

utvarderas utgar fran en modell av Wikberg och Ericsson (2015).

1. Learnability — Hur enkelt &r det for anvandaren att anvénda produkten vid forsta
tillfallet?

2. Efficiency — Nar anvandaren vél har lart sig att utféra uppgiften, hur snabbt kan den

utféra uppgiften?

3. Memorability — Hur lang tid tar det for anvandaren att anvanda produkten efter att ha
1atit bli att anvanda produkten ett langre tag?
4. Errors — Hur ménga fel gér anvandaren? Ar dessa fel allvarliga? Gar det att Iata bli att

gora fel och/eller korrigera fel?

5. Satisfaction — Hur tillfredstélld &r anvandaren med produkten? ”
Wikberg och Ericsson (2015, s. 160).

Som tidigare namnt bor arbetet med prototypframstéllning ske iterativt. Detta innebar att
en l6sning for den avsedda undervisningskontexten tas fram genom att testa och utifran
feedback svara med en ny l6sning osv. Eftersom utvarderingen av min produkt inte skett
pa ett sddant satt begransades utvarderingstillfallet fran flera tillfallen till ett
utvarderingstillfalle. Utvarderingen delgavs som ett skriftligt utlatande fran envar av 3
oberoende matematik och tekniklarare.
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4.5. Behovsanalys.

| behovsanalysen ska man ta all inhdmtad data fran de kvalitativa och/eller kvantitativa
datainsamlingsmetoder och borja bearbeta dessa. Data som framtagits fran kvalitativa
metoder, sdsom intervju och/eller observation, ska har struktureras sa att man tydligt kan
identifiera vilken del av intervjun/observationen som &r relevant. Det &r viktigt att inte se
de kvalitativa metoderna som en objektiv bild, syftet med dessa &r att ge en Gvergripande
bild pa tankeprocessen bakom ett svar. Vid analys av kvalitativ data vill man darfor
forsoka hitta likheter och monster bland svaren for att sedan avgrénsa och betona den del

av intervjuerna/observationerna som ar relevanta for uppdraget.

Vad géller kvantitativ data blir metoden for analys nagot enklare. Har ar det inte lika fritt
for tolkning utan bearbetning av data ger snabbt den andel som haller med/inte haller med
om en viss fraga, vad som behd6ver studeras och aven forslag pa vad som kan dndras (detta

I form en motiveringsruta i enkaten). Dérefter kan dessa data utforskas vidare.

Eftersom enkatundersdkningar inte blev mojliga att genomfora fick behovsanalysen goras
pa basis av intervjuer dar kvalitativ data extraherats. Efterat har jag bearbetat data genom

att anvanda tematisk analys och utifran det genomfort en resultatanalys.

4.6. Forskning och teori

Efter behovsanalysen var fardig sag jag till att forsoka relatera dem till larandeteorier for
att motivera pa vilket satt jag anser att produkten blir anvandbar i den
undervisningskontext som den framstalls i. | den befintliga forskningen om liknande
prototyper sa hittade jag ett relevant exempel pa hur ett stodmaterial for elever vid AST ser
ut. Detta stodmaterial anges i texten “Aspergers syndrom i grundskola och gymnasium”

av Fagerblad (2011). Den sammanstallda data av forhallningssatt och pedagogiska
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metoder som fungerat for elever i allmanhet har forsokt anpassats till ett stodmaterial med
utgangspunkt i den diagnostiska bilden av AST, med dess grundproblematik och dess
implikationer i konkreta undervisningssituationer, men dven i elevernas egna

upplevelser. Stodmaterialet anges i form av olika 6vningar som tillsammans far namnet
”Greppa begreppen”. Greppa begreppen syftar till att ta hansyn till AST-elevens behov av
tydlighet, konkretisering av sammanhang, sallning av information, behov av att satta saker
in i en orsaks-verkan kedja och mojlighet till elevens tendens att vilja gora saker pa ett

egensinnigt satt och pa sa satt fa utforska &mnet pa eget vis.

Fagerblad (2011) tar bland annat upp en 6vning som handlar om sociala situationer dar
konflikter och missforstand kan uppstd. Amnet ar etik och moral och genom olika begrepp
som ar tillgangliga for elever har de tre fragestallningar att utga ifran:

* ”Ténk dig att ni har ett grupparbete och det uppstér konflikter. Vilka orsaker kan ligga bako

m? Vilj minst tre begrepp och forklara hur du ténkt.

* Hur kan man gora for att 16sa konflikten? Vailj begrepp som du tycker kan vara till hjilp.

Forklara hur du tankt.

» Ar det déligt eller kan det ocksa vara bra med konflikter? Skriv egna begrepp pé de tomma
begreppskorten. Diskutera kring fragan.” Fégerblad (2011, s. 27)

Har visar Fagerblad (2011) i sin aterkoppling fran elever med AST att svaren pa fragorna
ar nyanserade och visar pa kloka insikter. Eleverna kan besvara fragorna och tolkningen &r
att eleverna, i samband med att fa begreppen forklarade for sig, har en bas att utga ifran for
att komma med sina egna forslag.
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4.7. Sammanfattning av behov.

Nu var det dags att avsluta arbetet genom att géra en sammanfattning. Denna
sammanfattning bestod av en utvérdering av produkten och en diskussion kring mojliga
implikationer av produktens anvandning, samt en diskussion kring faktorer som paverkat

produktens reliabilitet och validitet.

5. Metoder for att utforska kontext och behov

5.1 Forskningsfragor

Forskningsfragorna behdvs for att utreda behovet. Undersokningar ar en naturlig process
for att kunna fa fram underlag som kan styrka eller motséga en eller fler forskningsfragor.
Tidigare ndmndes att projektets syfte var att utforma ett material som gymnasieldrare i
matematik kan anvanda som stod géllande kommunikation med AST-elever. Enligt
tidigare beskrivning av projektplan och process behévs undersokningar for att kunna
utforma materialet, fa underlag for en diskussion och for att besvara fragestallningarna.
Saledes blir de forskningsfragor som ligger till grund for undersokningarna som féljande:

1. Hur ser upplevelsen av stdd i matematikundervisning ut for tidigare
AST-elever?

2. Hur ser upplevelsen av stod i matematikundervisning ut for en larare?

3. Pavilket satt kan problemomraden i kommunikationen med eleverna
vara relaterade till lararens undervisningsmetoder, forestallningar om
elevens larande, tolkningen av den egna dmnesplanen och samarbete

med 6vriga larare i arbetslaget?
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5.2 Datainsamling

Utifran arbetsmodellen presenterad i kapitel 4 blev det klart att en undersékningsprocess
var nodvandig for att forsta kontexten och kartlagga behov. Undersékningen gjordes i flera
delar. Vid kartlaggning av kontexten kan det anses rimligt att intervjuer och med larare och
elever med AST ska genomforas. Orsaken till detta &r att intervjuer som
datainsamlingsmetod har i detta arbete fordelen att man kan undersdka uppfattningar av

individer pa ett djupare plan (Bjerndal, 2018).

Bjerndal (2018) beskriver hur kombinationen av datainsamling med hjélp av intervju och
enkat kan dka validiteten av resultatet genom att du far en dversikt 6ver hur det géller for
en storre grupp och att du tagit i beaktande felkéllan att enk&tundersokningar begrénsar
nyanser av svar. Dessutom menar han att en annan fordel med denna kombination ar
relaterad till brister i sjalva forfaringssattet. Genom att ha tva olika datainsamlingsmetoder
sa erhaller man information om hur troligt resultatet & med avseende pa metoden
(Bjerndal, 2018). Dessvarre fororsakade coronapandemin att enk&tundersokningar inte
kunde genomforas och darfor behdver lasaren vara aktsam om de slutsatser som dras

utifran analysresultaten.

Forutom kvalitativa intervjuer har jag 6vervégt att anvanda observationsstudier som ett
alternativ, men detta bedomdes senare vara svart. Detta av flera skal. For det forsta skall
elevernas medgivande godkénnas — nagot som tar betydande tid i ansprak. For det andra
skall en observationsstudie ha blivit mer ytlig pa sa satt att den inte fangar upp de implicita
forvantningar elever och larare kan ha pa varandra. De implicita forvantningarna ar en
viktig del i kommunikationen och da vore avsaknande av sadan information olyckligt for

examensarbetets syfte. For det tredje genomférdes datainsamlingen under hdsten 2020 —
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mitt under coronapandemin. Detta forsvarade genomforandet av fysiska moten som kréavs

for observationer.

Datainsamlingen har saledes baserats i huvudsak pa djupgaende intervjuer. Strukturen pa

intervjuerna ar av oppen karaktér och foljer en ordning i stil med:
1. berétta bakgrund till hur 1ange du arbetat med klasser,
2. antal ars erfarenhet inom skola och typer av klasser du arbetat med.

Detta da en sadan ingang ansags vara en bra grund for en fortsatt intervjusession. En
fortsatt naturlig intervjusession, dvs. en intervju med 6ppna fragor, har den fordelen att den
inte begransar respondentens chans till att dela med sig om sina personliga erfarenheter,
som bade kan ge mer bakgrund till specifika situationer, egna tolkningar av dessa utan att
det explicit fragas. Formatet har ocksa fordelen att skapa ett fortroende som gor att
respondenten inte haller undan viss information som den tanker kan vara olampliga att

uttrycka.

Metoden med standardiserad struktur och 6ppna fragor ar dock inte enkel att genomfora
utan kréaver en viss skicklighet i att identifiera tillfallen under intervjun dar svaren som ges
behdver uppmarksammas lite noggrannare, alltsa att intervjuaren ar aktivt lyssnande.
Risken finns annars att de personliga erfarenheter som man avser att studera missas eller
inte delas som en konsekvens av bristande fortroende till intervjuaren (Bjerndal, 2018).
Bjgrndal (2018) menar att det i de 6ppna intervjufragorna ska tas i beaktande att man
fokuserar pa nagra teman som kan knytas till det ursprungliga fenomenet man tankt

studera. Exempel pa relevanta teman for undersokningen ar:
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Lararens kunskap och upplevelser
Lararens attityder och varderingar

Rubriken “ldrarens kunskap och upplevelser” ér intressant da det kan tinkas att larare
behdver kunskap om @mnesinnehallet och ha en korrekt tolkning av den amnesplan som
foljs for att forsta om hen Gverhuvudtaget har gett eleven stodinsatser eller inte. Vidare
behdvs kunskap kring hur autism uttrycks och hur eleven kan paverkas av sin autism i
olika delar av undervisningen for att larare pa basta mojliga satt ska kunna anpassa
undervisningen for individen. Géllande “ldrarens attityder och virderingar” sa antas att
lararen har forestallningar om och, i viss utstrackning, dven forstaelse for vad det innebéar

att ha autism.

For de intervjuer som genomforts med fore detta elever med AST-diagnos sa har de en
likartad utformning som intervjuerna med larare. Detta i den meningen att bada
intervjuerna mjukar upp respondenten genom att de far berdtta lite om sig sjalva. Darefter
stalls fragor kring foreningsliv, behov av socialt samspel och problematik i samspelet.
Utgangspunkter i fragorna &r ett antagande att elevens larande kan paverkas av dess
specifika sociala umgénge. Detta antagande lutar sig mot teorin att aktiv inlarning sker bast
om man utgar ifran att vi lar oss genom att interagera med varandra genom spraket
(Vygotskij, 2001).

Vidare stalls fragor kring AST-personens tolkning av omgivningens uppfattningar da det
framkommit att personen har en AST-diagnos. Det ligger i arbetets intresse att undersoka
detta da kéanslan av social isolering som en foljd av att bli behandlad annorlunda, av larare
och elever, racker for att paverka elevens individuella inlarning genom att skramma bort

eleverna fran ett potentiellt inlarningstillfalle.
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Slutligen stalldes intervjufragor kring de fore detta AST-elevernas tolkning av de
stodinsatser de blivit tilldelade. Det kan vara sa att en elev inte upplever sig ha fatt en
stodinsats for att den har en missuppfattad tolkning om samspelet med lararen da stodinsats
tilldelas. Ett annat alternativ vore att stodinsatsen har getts men att eleven 6nskat. Darfor
ges respondenterna i det har fallet mojligheten att beskriva det som uppfattades som
stodinsatser, hur det fungerande och vad de hade velat se mer av om de sjalva fick utifran

sina egna forutsattningar.

Parallellt med genomforandet av intervjuer hade jag planerat att genomfora

enkatundersokningar. Jag ansag att detta var relevant att ocksa gora av nagra skal:

1. Att endast genomfoéra intervjuer &r krdvande logistiskt
2. Att hitta personer som kan tankas intervjuas ar redan svart, darfor ar det anvandbart
med att komplettera de intervjuer man kan fa med svaren fran

enk&atundersokningarna.

Enkéatundersdkningarna bidrar med att ge en bredd i svaren och kan ge en snabbare

overblick, i det har fallet vad for undervisningsmoment i matematikundervisningen som
behdver undersokas narmre. Enkatundersokningar brukar klassificeras som kvantitativa
undersokningar men i detta examensarbete sa var dessa avsedda att mata kvalitativ data

kring hur elevens dnskan om ett stdd skulle se ut (Bjgrndal, 2018).

Tyvarr var det inte méjligt for mig att genomfora enkater, dels for att det var svart att na
larare pa grund av coronapandemin, dels pa grund av anpassad undervisning. P grund av

det gjorde det att jag i detta arbete enbart valt att fokusera pa djupintervjuer.
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5.3 Urval och undersdkningens brister

Att hitta kandidater med AST som kunde stélla upp for intervju var utmanande.
Svarigheterna tros delvis bero pa coronapandemin och anpassad undervisning under
perioden. Detta innebar t.ex. att eleverna inte alltid var nabara — delar av undervisningen
skedde pa skolan och andra delar i hemmet. Det var aven svart for att lararna att na dessa
elever. Flera larare som kontaktades beskrev att de kdnde sig stressade och det blev darfor
svart att hitta tid for undersokningar med deras elever.

Svarigheterna med att hitta kandidater med AST och som aven var i gymnasiealder gjorde
att jag har vant mig till flera olika forum for att hitta kandidater. Dessa forum naddes via
kvéllsverksamheter for personer med AST och olika personer jag kénde till som har AST.
Den blandning av personer som har deltagit i mina intervjuer har déarfor varierade alder.
Darfor forsokte jag 6ka chansen att erhalla relevant information genom foljande atgarder

och stéllningstaganden:

1. Forsoka nd ut till personer som &r nara gymnasiealder
2. Vetskap om att diagnoser inte behover ges i ung alder och dessutom ej heller inom en

skolmiljo.

Studerar vi det forsta stallningstagandet finner vi att argumentet till dess val &r att personer
utanfor det avsedda aldersspannet riskerar att missa detaljer i deras beskrivning om de

stodinsatser som tillhandahallits.

Andra punktens existens tar i beaktande hur diagnosen kan maskeras, t.ex. genom
samtidig begavning eller att omgivningen saknar forstaelse av implikationerna av ens

diagnos. Med tanke pa att min urvalsgrupp blir en grupp personer med AST é&ldre &n 18
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behover jag ta i beaktande hur deras diagnos kan ha satts efter gymnasieskolgangen.
Eftersom gruppen med AST kan ha fatt sin diagnos senare sa ar det mojligt att tanka sig
att de inte fatt skolinsatser under den period jag ville studera. Darfor forsokte jag reducera
risken for sadant genom att valja ut personer sa nara 18 ars alder som mojligt.

Aven detta visade sig dock inte behdva vara representativt for det jag avsag mata.
Exempelvis framkom det i en av intervjuerna att denne respondent hade fatt sin diagnos pa

andra satt an genom skolan och inte informerat skolan om stodbehovet.

Det forekom ocksa svarigheter da jag forsokte fa tag pa larare for att kunna genomfora
min enkatundersokning. Efter e-post till larare pa olika skolor hade skickats observerades
det att ett intresse bland vissa larare fanns, medan andra ldrare inte svarade. De larare som
hade svarat aterkom, men avvisade forslaget om enkatundersokning. Orsaken till
avvisandet handlade om att lararen hade missbeddmt omfattningen av mitt arbete och
insag att tiden inte var tillracklig. . Detta resulterade i att enkatundersokningarna inte har

genomforts.

| slutdndan genomfordes fyra intervjuer med personer med AST i arsspannet 20-30 ar, och
tva intervjuer, med gymnasieldrare i matematik varav en jobbar pa ett program med AST-

profil.

Intervjuerna har genomforts via zoom och varade cirka 50 min - 1 timme. Efter
genomforda intervjuer transkriberades allt intervjumaterial. Darefter skickades
transkriptionen tillsammans med ytterligare fragor pa innehallet till respektive
intervjuperson. De kompletterande fragorna som stalldes besvarades skriftligt. Likasa gavs
intervjupersonen mojlighet att skriva ned sina funderingar eller rattelser i det dokument de

blivit tilldelade. Slutligen fick jag tillbaka dokumentet dér jag beaktade dessa édndringar.
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5.4 Analys av data

Vid analys av datainsamlingen har en tematisk analys genomforts. Den grundliga

forklaringen for tematisk analys ges av Braun and Clarke (2006).

1. Forst transkriberades alla videosamtal pa radform. Alla transkript lastes igenom om
och om igen ett antal ganger. Jag valde att direkt separera elevintervjuer och
lararintervjuer.

2. Ddrefter skapades koder som refererade till stycken i respektive intervju. Dessa
skulle sedan anvandas for att hitta monster och likheter i data i den efterféljande
delen.

3. Nar koder har identifierats behdvs det géras en sortering av koder till teman. Man
samlar alla koder och forsoker forma teman for varje grupp av koder.

4. Kodernas teman boérjar darefter analyseras. Analysen gors genom att forsdka plocka
bort de teman som &r for otydliga och inte grundar sig i koderna. De viktigaste
temana borjar identifieras och behandlas sedan vidare.

5. De viktigaste teman redovisas som del av resultaten d&r en beskrivning av vad som
kommit fram i respektive tema tas upp och sedan diskuteras varje tema i
diskussionen s att det blir tydligt hur teman ar knutet till

forskningsfragan/fragorna.

5.5 Etiska principer

De etiska principerna har féljts i enlighet med de fyra krav som anges av Vetenskapsradet
(2017). Dessa ar som féljande:
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e Informationskravet

e Samtyckeskravet

o Konfidentialitetskravet
o Nyttjandekravet

e [nformationskravet

Informationskravet har uppfyllts i och med att varje intervjuperson, vare sig det var elev
eller larare, blivit informerade om att de nagon gang under intervjun kunde avbryta denna
om dessa kénde att den gick utanfor det som de vill dela med sig. Intervjupersonerna har
aven blivit inférstadda i att arbetet och att materialet som inhdmtas inte pa nagot satt ska
anvéndas till annat an forskning, framforallt forskning som skulle kunna bidra till ny
kunskap. Varje intervjuperson har aven blivit informerad om hur arbetet &r upplagt och

vem eller vilka som har tillatit arbetets etablering.

Samtyckeskravet uppfylldes indirekt av att varje intervjuperson rakade vara éver 18 ars
alder. Detta gjorde att ett medgivande fran foraldrar inte blev nédvandigt, vilket dven ledde
till besparingar av tid. Initialt skulle det genomféras enk&tundersékningar som i sin tur
skulle tillampas pa elever i gymnasiedlder. Dessvarre var detta inte mojligt da covid-19
gjorde att enkatundersokningarna fordréjdes och darfor uteblevs.

Konfidentialitetskravet uppfylldes genom att varje respondent informerats om hur
anvandningen av deras uppgifter sag ut. Personuppgifter sasom kring vilken alder de
befinner sig i, deras sysselsattning, program pa gymnasiet och foraldrarnas
utbildningsniva, var information som i intervjun inte pa nagot satt skulle kunna ga att
koppla till personernas identitet. Om information som framkommit i transkription av
intervju har gjorts sa har varje respondent fatt méjlighet att lasa om transkriptionen och

korrigera enligt 6nskan.
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Slutligen kunde nyttjandekravet uppnas genom att respondenten informerats om att det
framkommit av undersokningarna inte pa nagot satt ska anvandas till annat &n
forskningsandamal. Inga andra sociala myndigheter har informerats om materialet som
forekommit i intervjun for att forhindra att dessa utnyttjar informationen till

intervjupersonens nackdel.
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6. Litteraturbakgrund for kontext och behov

| denna del introduceras lasaren till begreppet autismspektrumtillstand. Nagra huvudfragor
ar: Vad autismspektrumtillstand innebér, hur det kannetecknas och vad for styrkor och
svagheter som det rapporteras kring autism?. Detta beskrivs som en del av kontexten och
de behov som finns och vad elever upplever som problematiskt. Har kan olika teorier om
larande anses relevanta — Det sociokulturella perspektivet pa larande speglas mot det
kognitivistiska perspektivet. Arbetet tar som utgangspunkt att man genom teorier om
larande och hur larandeprocesser fungerar, battre kan forsta den komplexitet som
larandeprocessen i den specifika kontexten kring elever med autism innebar.

Larande dr inte en process som endast sker i interaktion med omgivningen. Implicita
tankeprocesser kan formedlas och skapa intryck i individen som vidare paverkar dennes
inlarning. Vi kan inte forsta varfor just en larare valjer ett specifikt satt att undervisa pa om
vi inte forsoker forsta hur vara undervisningsmetoder har utvecklats och spridit sig i olika
verksamheter. En intention med beskrivningen nedan &r att stalla den nuvarande
undervisningssituationen for den aktuella elevgruppen mot den utveckling av undervisning

som lett till vart satt att undervisa pa idag.

Jag avser ocksa med arbetet att beskriva och forklara hur autismspektrumtillstand och dess
inverkan pa elevers larande paverkas av:

1. Lararens kunskap om elevens olikheter elevers diagnos

2. Lararens forstaelse av amnesplanen

3. Lararens samarbetsvillighet med lararkollegiet

Detta da jag antar att dessa faktorer ar av vikt for hur villig lararen &r att hitta alternativa

satt att kommunicera med sina elever.

Dessutom ges en beskrivning av samspelet mellan AST-eleven och lararen beskrivas.
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Sadana interaktioner kan béttre forstas genom att belysa hur lararens implicita och explicita
forvantningar formedlas till eleven, samt hur lararens undervisningsform och uppfattning
av hens roll i att hjalpa eleven i sin undervisning, &r viktiga delar for elevens driv till

larande.

Dartill behdver dven elevens roll i det egna tillagnandet av matematikinnehallet att
behandlas. En definition ges av begreppet matematisk kommunikation och en beskrivning
av elevernas uppfattning av kommunikation ges tillsammans med rollen de sjdlva har i att
utveckla sin egen kunskap. Darutéver behandlas kriterier for matematisk kommunikation

och de matematikdidaktiska verktyg larare kan ha anvandning av.

Slutligen presenteras forskningsrapporter som syftar till att giltighetsforklara validiteten av

min produkt.

6.1 Autismspektrumtillstand — vad innebar det?

Lat oss borja med att titta pa den definition av autismspektrumtillstand Specialpedagogiska
skolmyndigheten (SPSM) tillhandhaller. SPSM pastar att autismspektrumtillstand &r en
“neuropsykiatrisk funktionsnedsattning (NPF) och ett samlingsnamn for flera olika
diagnoser som till exempel autism och Aspergers syndrom, vilka innebar ett annat satt att
uppleva, tolka och tanka &n vad de flesta gor. Det kan handla om svarigheter eller
begréansningar nar det galler formagan till socialt samspel, dmsesidig kommunikation,

forestallningsformaga, flexibilitet samt variation i beteenden och intressen” (SPSM, 2020).
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I diagnosmanualen DSM5 menar Autism och Aspergerforbundet (2020) att en person som

diagnosticerats med autism uppfyller féljande kriterier:

e Personen med AST har varaktiga brister i formagan till social kommunikation och
socialt samspel

e Begrénsade och repetitiva (upprepade) monster i beteenden, intressen och aktiviteter
6.2 Det sociala samspelet vid AST

Hur paverkas det sociala samspelet vid AST? Vilka mdjliga implikationer finns?

Verbal kommunikation

| det sociala samspelet kan symptom tydligt uttryckas genom AST-individens ensidiga
kommunikation. Den ensidiga kommunikationen sker med avsikt att formedla information,
snarare an att 6msesidigt dela med sig den. Vissa individer med vélutvecklat sprak har
ocksa svart att bedoma hur, nar och vad som passar att saga i en given situation och detta
betraktas som ett resultat av foreliggande bristande sociala formagor.

Det &r dock inte sa att de bristande sociala formagorna behéver innebéara ett markbart
socialt hinder. Exempelvis har det visat sig vara sa att vissa personer med AST, trots
svarigheter, kan kompensera genom rotinlarning av vissa fraser som tas fram vid en social
situation. Dessvarre har sddana kompensationsmetoder som konsekvens att mycket energi
gar at i kommunikationen och det kan i sin tur leda till utmattning (Autism och
Aspergerforbundet, 2020)
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Icke-verbal kommunikation

Forutom svarigheter i den verbala kommunikationen har personer med AST ocksa
svarigheter kopplade till icke-verbal kommunikation. Exempel pa icke-verbal
kommunikation kan vara Gester, mimik och tonlage, kommunikation som inte alltid
uppfattas hos personer med AST. Denna icke-verbala kommunikation kan ge viktig
information om t.ex. hur intresserad motparten tycks vara och brister i tolkningar av

tonlage leder da ofta till missforstand. (Autism och Aspergerforbundet, 2020)

Om begransade, intensiva och repetitiva beteenden vid AST

Enligt Asperger och autismforbundet (2020) &r det vanligt att individer med AST har
begransade, ovanligt intensiva och repetitiva beteenden. De begransade beteendena ar
relaterade till individens fokus pa ett eller flera intressen som ska analyseras pa djupet.
Med AST-individens preferens for detaljer éver helheter som en f6ljd av svag
centralkoherens och dess intensiva engagemang spenderas mycket tid pa att forsta
fokusomradet. Det &r inte helt ovanligt att AST-individen kan utveckla specialiserad
kunskap och pa kopet fa ett mycket avancerat/tekniskt sprakbruk. Sprakbruket, som &r en
viktig del av kommunikationen, blir darfor olika beroende pa graden av AST och
individens olikheter. Vad som dock kannetecknar autismen ar hur spraket kan tolkas. Trots
ett grammatiskt korrekt sprak kan individen med AST ha ett konkret och bokstavligt satt
att tolka text och annan form av sprak. Spraket far ingen kontextuell betydelse utan
anvands enbart i syfte att informera. Detta kan i sin tur medféra svarigheter med att relatera

till och kommunicera med andra ménniskor (Autism och Aspergerforbundet, 2020).

Hos individen med AST har man ocksa sett att en del individer foredrar sa f& oforvantade
handelser och tvetydigheter som mgjligt. Behovet av att skapa struktur kan i vissa fall vara

sa extrema att man minutiost foljer alla regler som man sjalv, eller andra, utformat med lite
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utrymme for variation (Autism och Aspergerforbundet, 2020). Motstandet for att gora pa
andra sétt an det man sjalv 6nskar kan ocksa det vara ett hinder i larandet, en diskussion

som kommer ndmre utforskats senare i texten.

Kognition vid AST — ett annorlunda satt att bearbeta information pa

Forskare har ur en sammanstélining av flera hjarnavbildningar hos autistiska individer
identifierat att det vid AST forekommer en nagot annorlunda neural konnektivitet. Hos
dessa individer har man observerat att det i lokala hjarnregioner bestar av effektiva
kopplingar medan mer avlagsna regioner ar svagare. Detta har anvéants som underlag for
att kunna forsta de beteendemassiga symtom som forekommer vid diagnosen och dragit
slutsatsen om att det kan handla om en kombination av svarigheter med mentalisering och
exekutiva funktioner. En del individer med AST har svart for mentalisering, d.v.s
formagan att forestélla sig hur andra tanker och kanner samt att andras tankar och kénslor
inte behOver vara detsamma som ens egna. Detta i kombination med bristande exekutiva

funktioner skapar oflexibilitet som exempelvis kan yttra sig som svarigheter med

e turtagning,
e att processa information innan man talar ut den eller

e att forestalla sig mer &n ett sétt att angripa ett problem.

Vidare ser man att formagan till flexibilitet ar begransad. Pa grund av problem med
samordnandet av perception och motorik kan en person med AST ha svart att agera
flytande. Handlingar behdver bearbetas aktivt och detta tar langre tid eftersom bearbetning
inte sker automatiskt. Svarigheter med flexibilitet paverkar fortsattningsvis AST-personens
formaga att samspela med andra. Vidare kan problem med samordning leda till att
formagan att motivera och genomféra en malinriktad handling impliceras (Hjarnfonden,
2020).

Ovanstaende visar bade pa de drag man ar 6verens om kannetecknar autism men ocksa pa

37



hur dessa kan betraktas som svarigheter. Viktigt ar aven att framhalla vilka styrkor som
finns vid autism for att kunna 0ka individens sjalvfortroende och motivationen att lara sig.
Detta stods av Adler & Adler (2006) i beskrivningar om komplicerat larande, dér dessa tva

faktorer lyfts upp som livsviktiga faktorer for langsiktigt larande.

Jag finner att varken litteratur eller forskning kring de styrkor en person med autism visar
pa nagra entydiga svar. Min formodan &r att det handlar om att autism &r en
spektrumdiagnos sa att det inte finns en objektiv mall som beskriver alla personer med
autism lyfter jag upp som en orsak till att s& ar fallet. Andock menar jag att det finns
anledning att tro att styrkor maste foreligga, eftersom det finns manga kannetecknande
drag man redan kan hitta i spektrumet sasom se t.ex. formagan att lange fokusera pa ett
omrade, komma ihag stora mangder information, formaga i att félja uppgifter med tydliga
regler samt ett konkret och bokstavlig satt att tanka. Tittar man pa autistiska individer &r de
overrepresenterade i fraga om specialtalanger (Treffert, 2009). Aspekter av autism som kan
mojliggora talang kan bero pa sammanhang — de kannetecknande dragen kan i ett
sammanhang betraktas som svagheter men mycket val som styrkor i ett annat (Happe och
Vital, 2009).

Gallande svarigheterna med mentalisering och svarigheter med att uppfatta helheter
behdver detta inte vara en svarighet. Detta menar atminstone Happe & Vital (2009) som
forklarar att problemen med mentalisering gar att tanka i annat ljus. T.ex. beskriver de i
sin text hur en person som har svart att tolka vad nagon annan kan tanka och kanna och
standigt maste fundera pa hur den ska kommunicera och hur det uppfattas. Pa grund av
denna svarighet kan mojligen lagga ett storre fokus pa det som ar mest intressant i
samtalet. Att behdva baka in I6sningen pa ett problem i sociala termer som &r otydliga
bidrar inte alltid lika mycket som att enbart fokusera pa det relevanta innehallet. Genuint

samtal dar precision efterstravas kan darfor leda till nya insikter for individen sjélv och alla
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andra parter som ar involverade i samtalet (Happe & Vital, 2009)

Vidare lyfter Happe & Vital (2009) hur preferens for detaljer dver helheten kan ses som

en

fordel eftersom inlarning av detaljer och kopplingar man gér mellan dessa blir mer robust.

Med andra ord kan en person som uppfattar dessa detaljer i ratt ordning, om det hander,

aterskapa nagot utan forvrangning.

6.3 Om larandet

6.3.1 En historisk dverblick

En definition

Begreppet larande ar ett alltfor brett begrepp att kunna behandlas fullstandigt i denna text

och darfor avgransas till de aspekter som anses mest relevanta. Saledes foljer en definition

av larande tillsammans med en motivering for val av definition.

En definition av larande presenterad av Illeris (2013) ar foljande:

1. Léarande kan ses som en konsekvens av laroprocesser hos den enskilde. Har avses
larande till den varaktiga forandring som har skett i en individ efter en viss
larandeprocess eller mer konkret sagt det som en individ har lart sig.

2. Larande som de psykiska processer ligger till grund for den varaktiga forandring
som pastas ske i 1. Ocksa kallat for laroprocesser.

3. Ldrandet av nddvandiga samspelsprocesser individen involverar sig i som kan

direkt eller indirekt paverka individens mojlighet till att genomfora laroprocesser.

4. En likhet med undervisning. Att lara blir relevant men bara i den bemérkelsen att

undervisa, dvs. att lara ut ett visst amne.
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For larandet som sker i individer med AST finns ett fokus pa punkt 1. Vidare ser jag att
larandet av nddvandiga samspelsprocesser blir en viktig del i fragestéllningen eftersom det
ar kommunikationsstrategier som ar avsedda att utformas i det utvecklade materialet, vilket
kan relateras till punkt 3. Slutligen har punkt 2 ocksa en relevans med tanke pa att det ar

har som en redogorelse for de teoretiska perspektiven for larande gors.

Hur har synen pa larande forandrats?

Illeris (2013) beskriver att larandet lange betraktats utifran psykologiska processer. Han
menar att detta forst studerades med uppfattningen att larande ar en psykologisk
angelagenhet. Denna uppfattning fortsatte fram till 1990 da flera discipliner av psykologi
kom till, daribland pedagogisk psykologi och larandepsykologi. Pedagogisk psykologi
inbegriper olika satt att utforma utbildning och undervisning for att framja individens
larande, larandets psykologi studerade individens kognitiva processer vid larande.

lleris diskuterar att det i praktiken &r svart att ta hansyn till bada disciplinerna eftersom det
ar svart att utforma en undervisning om man inte har tillgang till information om hur

individen lar sig.

Illeris (2013) fortsatter beskriva hur discipliner av psykologi har vuxit fram och &ven hur
utbildningssystemet sett anvandningsomraden av psykologin i sin verksamhet. Perspektiv
pa larande som kom att pragla undervisningen hade i olika lander utvecklats i
behavioristiska, konstruktivistiska och socialkonstruktivistiska riktningar men man var i
stort sett av uppfattningen att larande var en tillagnelseprocess, en process som individen
bara kan ga igenom pa egen hand. Nu kanske man undrar om larandets mekanismer var
faststallda. : var det sa enkelt? Kan larande forstas utifran enbart ett av sétten eller maste
man sammansla nagra for att ge en heltackande bild? Svaret pa detta forklarar llleris
(2013) kom senare pa 80-talet. Da blev man mer benagen att acceptera omgivningens roll i
larandeprocessen. Individen var inte det enda i fokus. Individen kunde inte tillagna allt pa
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egen hand utan maste samspela med sin miljo for att larprocessen ska kickas igang. Det var
ur detta som idén om socialkonstruktivism véxte fram, men vad betyder egentligen

socialkonstruktivism och vad &r dess roll i larande?

Socialkonstruktivism — larande betraktas som ett fenomen som involverar fler parter an
endast eleven

Socialkonstruktivismen &dr koncept som Vygotskij (2001) diskuterar i sin bok om “’Sprak
och larande”. Hér betonar Vygotskij hur viktigt samspelet mellan ens inre respektive yttre
varld. Den inre varlden reflekteras av de tankar som forsiggar i vara huvuden, eller den
implicita tankeverksamheten. Det yttre utgérs av den varld vars innehall vi inte styr

Over. Vygotskij (2001) forklarar att vi lar oss olika former av psykologiska verktyg genom
harmning och imitering i de forsta stadierna av larande. Sadana verktyg kan vara hur vi
forstar symboler, vart sprak och matematisk logik. Med verktygen menar han att individen
far mojlighet att tanka och utifran kunskapen den inhamtar av sin omgivning skapa sin
egen vérldsuppfattning.

Vygotskij (2001) fortsatter att styrka att spraket ar nyckeln till ett interaktivt samtal mellan
larare och elev saval som det & mellan elev och elev. Ett samtal som &r interaktivt med alla
parter, larare, elev och social miljo inkluderat, ar den optimala miljon for larande att ske.
Det hér beskrivs med ett koncept Vygotskij definierar som Zone of Proximal Development
(ZPD). ZPD utgar ifran att individen sjélv inte ar den motiverande kalla som ska skapa
hennes egen kunskap, det kravs ocksa att individen kan motivera sig sjalv och vagledas
med en extern kélla. Denna externa kélla skulle kunna vara en l&rare som ger instruktioner
och vagledningar men inte hela svaret for att individen ska na hela vagen fram.
Sammanfattningsvis menar Vygotskij (2001) att varje individ har en potential som inte
alltid har kunnat lyftas fram. Han anger forslaget att denna potential kan realiseras genom

vagledning, under férutsattning att vagledningarna halls pa en niva som ar i linje med
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elevens intellektuella mognad.

Tidigare har det funnits ett storre fokus pa individens egna mojligheter da det kom till att
erhalla kunskap. Individen klarade av att lara sig av sig sjalv och vad individen kunde
bestdmdes till stor del av hennes biologiska begrénsningar. Detta synsatt, menar Piaget

(2006), faller inom det man kallar fér kognitivismen.

Kognitivism- larande inifran individen

Den larandeteori som innan 1980-talet praglat undervisningen var den med utgangspunkt i
Piagets teori om kognitivism. Har utvecklades en kognitiv teori som utgick fran individen
och en forklaring om de stadier som &r nodvandiga for att inlarning ska ske (llleris, 2013).
Han borjade beskriva spadbarnens kognitiva utveckling och fortsatter fran spadbarn, till
barn och slutar vid tondring. | varje stadie genomgar individen olika s.k. operationsstadier
dar konkreta stadiet ar borjan och abstrakta stadiet &r slutet. Hur man gick till vaga for att
overga till nasta stadie &r inte nagot som kan direkt paverkas utan detta sker som en
naturlig effekt av individens majlighet till anpassning. Saledes borde inlarning ske i olika
takt (Piaget, 2006). Inlarningen kan dock paverkas till viss del av effekten av den sociala
miljon. Piaget (2006) motiverar detta genom att férklara att omgivningen ocksa maste vara
sadan att det pressar individen till att genomféra stora andringar i sin kognition. Tva
centrala begrepp tas upp for att beskriva detta. De begreppen kallas for assimilering och

ackommodation.

Vid assimilering, som ar en mindre krdvande process, forsoker individen jamfora de
nuvarande intrycken med tidigare uppfattade intryck. Detta gér hon genom att jamféra tva
tankeschemata, s.k. tankemallar. Om processen med vilken individen férsdker inforliva de

nya intrycken med ett tidigare tankeschemata misslyckas behdver ackommodation ske.
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Ackommodationen innebar att individen bdrjar organisera, schematisera och anpassa sig

efter de nu radande omstandigheterna (Piaget, 2006).

6.3.2 Larande vid autism och implikationer i matematikundervisningen

Forskningen som jag hér lyfter kring larande vid autism kommer redogéra for de
gemensamma drag som elever delar som &r en faktor i hur vél de lar sig. Det ar viktigt att
papeka att detta inte kan anvandas heltackande for att beskriva inlarningen vid AST for att
varje individ med AST &r unik, men kan anvandas som en fingervisning for att forsta de

utmaningar i larandet som uppstar i samband med diagnos.

Enligt Klaren. M et al (2018) framkommer det att svarigheterna vid inlarning i matematik
vid AST associeras till nagra av de problemomraden som férekommer som en del av
diagnosbilden. Dessa svarigheter benamns som mentaliseringssvarigheter, exekutiva
funktionsbrister och problem med central koherens. Har presenteras nagra satt som

problemen uttrycker sig pa:

Mentaliseringssvarigheter

En elev med mentaliseringssvarigheter kan ha det svart att avgora intentioner och
alternativa synsatt hos andra elever i klassrummet. Detta menar Klaren et al (2018) kan
medfdra svarigheter i det sociala samspelet pa sa sétt att kommunikation hindras av att
eleven med mentaliseringssvarigheter har svart att forstd komplexa sociala regler och
varfor andra elever gor pa olika satt i olika situationer. Svarigheten med att utldsa
intentioner och valja ratt satt att 16sa uppgifter pa kan resultera i att eleven med AST
undviker situationen dér sddana uppgifter uppstar . Detta da undvikandet fungerar som ett
satt for eleven att begransa de olika alternativen och pa sa satt minska oforutsagbarheten
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(Klaren et al, 2018).

En elev som undviker situationer dar gruppdiskussioner ar en del av undervisningen
riskerar att missa att bygga upp en bra grund i sin kunskap. Detta stods av Vygotskij
(2001) som betonar vikten av att ha elev-elev interaktion for aktivt inlarning och att eleven
genom spraket som verktyg kan tillsammans med andra komma till insikter som hon sjalv

inte annars skulle kunna komma till.

Exekutiva funktionsbrister

Exekutiva funktioner involverar den del av hjarnan som ansvarar for att gora langsiktiga
planeringar, halla saker i korttidsminnet vid losandet av problem, vara flexibel och anpassa
strategier beroende pa typ av uppgift (Fagerblad, 2018). Enligt en studie av Ozonoff et al.
(1999) harleddes det att det hos personer med AST finns en implikation i deras samordning
av de exekutiva funktionerna. Efter en utvérdering av individuella AST-elevers profil
kunde forskarna Whitby och Mancil (2009) senare visa att samordningen av exekutiva
funktioner hade en inverkan pa individens formaga att genomféra problemuppgifter i
matematik som kravde flera steg, daremot saknades empiriska forklaringsmodeller pa
varfor sa ar fallet. Whitby och Mancil (2009) menar att det dock kan vara sa att pa grund
av AST individers organisations och uppmarksamhetsproblematik kan detta knytas till att

de far det svart vid problemldsning i flera steg.

Svag central koherens

Central koherens hor ihop med att kunna satta ihop delar och bilda ett sammanhang.
Fagerblad (2011) beskriver eleven med svag central koherens som att man kdmpar med att
forsta hur bestandsdelarna av ett sammanhang ar sammankopplade. Hon redogor for

konsekvensen av bristande centralkoherens i undervisningen som att eleven far det svarare
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att generalisera fran en situation till en annan och istéllet fokuserar pa meningens betydelse

i den specifika kontexten.

Den centrala koherensens betydelse belyses ocksa av Klaren. M et al (2018). Klaren.M et
al (2018) forklarar att den svaga centrala koherens som &r vanligt férekommande hos
elever med AST paverkar utvecklandet av den konceptuella forstaelsen i matematik. Pa
grund av att dessa elever kan ha en svarighet med att integrera ihop information till en
helhet och lara sig fran tidigare konceptformationer sa leder detta till en ofullstandig

forstaelse som i sin tur paverkar fortsatt forstaelse (Klaren. M et al, 2018).

6.3.3 Andra relevanta faktorer gallande AST-elevens prestation i undervisning

I vissa fall kan det bli klart och tydligt att eleven med AST har svarigheter med att tolka
matematikinnehallet och kommunicera sin forstaelse, men det finns fall da detta blir
speciellt svart. Dessa bestar av de fall dar eleven med AST férutom diagnosen ocksa har en
samtidig begavning. Begavningen kan maskera elevens faktiska prestation pa olika sétt,
exempelvis genom att besitta en hdgre resonemangsférmaga eller hog verbal formaga
jamfért med genomsnittet (Huber, 2007).

| de foljande styckena kommer jag darfor titta pa nagra av de faktorer som gor det svart for
larare att utvardera elevens amneskunskap och beskriva pa vilket satt sadana svarigheter
paverkar elevens fortsatta larande.

Intensivitet och kanslighet
Lat oss borja med ett stodmaterial av Stalnacke (2015). Dér tar hon forst och klargor att

begreppet sdrskilt begdvade inte har en generell definition, men definierar det som “en
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individ som har en formaga som &r avsevart mycket starkare an vad som ér typiskt ”.
Utifran denna definition beskriver Stalnacke (2015) den sérskild begavade eleven att ha en
intensitet och kanslighet som klart Gverskrider en typiskt sadan for elevens niva av
mognad. For de sarskilt begavade elever vars intresse ofta styr deras sociala beteende sa
finns det risk att eleven stottas ut eller benamns som kranglig av saval kamrat som larare,
medan andra sarskilt begavade elever snabbt kan anpassa sig och pa sa satt maskerar
underliggande kénslighet infor lararna (Stalnacke, 2015). En likartad intensitet beskrivs
ocksa av Burger et al (2016), dar det sociala samspelet kan avvika till foljd av ett séreget
intresse. Detta menar Burger et al (2016) i sin tur bidrar till vad hon definierar som en

kamouflage-effekt.

Ha en valutvecklad resonemangsférmaga

En annan faktor som kan utgéra hinder tas upp av Eriksson och Pettersson (2015). Dessa
har i en studie med analyssvar av sarbegavade barn observerat att eleven med sarskild
begavning i matematik har en tendens, till f6ljd av deras snabba sétt att tanka och formaga
att ’se” svaret 1 korta drag, undvika att skriva ut hela sin 16sning. Sddana tankeprocesser
kan innebéara hinder for lararna och foreslar att &ven hinder skapas for de berdrda elever

dar deras motivation kan h&mmas (Eriksson och Pettersson, 2015).

Uppvisar en synbar beteendeproblematik
Matsson och Pettersson (2015) lyfter upp resultat av tidigare forskning pa kopplingen
mellan sarskild begavning och utanforskap. En av de studierna ar den av Persson (2013)
och Reis & McCoach (2000). De visade pa att bristen pa lamplig undervisning och stod
leder till att elever med sarskild begavning riskerar att hamna i utanférskap. Andra
framhallna analysresultat av bland annat Nelson (2006), Rinn & Hartnett (2006) Webb
(2006) och Amend & DeVries (2007) visar sedan hur denna utanforskap kan leda till ett
stokigt beteende i klassrummet.
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Vidare beskriver Matsson och Pettersson (2015) att det &r svart att generalisera gruppen
med sarskild begavning och hur personligheten av denna grupp individer ter sig. Daremot
trycker de pa att det ar just skillnaden i personlighet mellan individerna som lararna bor ta
hansyn, samt vilka signaler lararna sjélva ger, om de ska kunna gora en rattvis bedémning
av elevernas kunnande. T.ex. kan ett utanforskap uttryckas i form av stokighet eller
passivitet, bada som ett uttryck for missnoje for undervisningen, men ocksa bada som

skilda fran varandra i form av beteende (Matsson och Pettersson, 2015).

Har i vissa fall en mycket avancerad formaga att lara sig utantill

Enligt Huber (2007) har eleven med sérskild begavning och AST i vissa fall en véldigt
avancerad formaga att lara sig utantill. Det har kan vara en orsak till att lararen ocksa far
det svart att sarskilja en faktisk forstaelse av amnesinnehallet fran att enbart kunna anvanda

procedur i en given kontext.

6.4 Undervisningsformer i matematik

Undervisningsformer i matematik varierar helt beroende pa amnesinnehall och
forutsattningarna i den egna klassen. Eleven bor fa mojligheter att utvecklas i sin egen takt
och undervisningen bor innehalla en kombination av laga och héga kognitiva utmaningar
(Skott, 2010). En jamforelse av forskning av Skott (2010) med den av Stein (2000) et al.
visar att undervisningen som genomfors i praktiken i matematik fungerar pa liknande sétt.
De olika kognitiva utmaningarna kraver att lararen undervisar pa sa satt att eleven i de laga
kognitivt krdvande utmaningarna kan behé&rska begrepp och procedurer som den kan
tillampa i enkla fall, for att sedan i de hdgre kognitiva utmaningarna kunna reflektera 6ver
betydelsen av sina resultat och hur resultatet gar att tillampa i andra situationer. Hur lararen

planerar ett sddant genomforande &r hogst individuellt, men ofta sker det genom att
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utforma 6ppna uppgifter. De 6ppna uppgifterna, som &r pa en hogre abstraktionsniva,
kommer krdva att eleven sjalv utforskar uppgiften och de verktyg de behéver for att 16sa
den. Det gor att eleven studerar byggstenarna till den 16sning som kan generera svaret pa
uppgiften som de sedan kan minnas och konsolidera som ett steg i att formulera ett klokt
svar. Genom sina kloka svar kan de ocksa uppfylla de hogre kognitiva kraven pa uppgiften
(Stein, 2000).

Forhoppningen menar Stein (2000) et al ar att denna process konsoliderar procedurer och
begrepp och samtidigt ger eleven mojlighet att pa ett systematiskt satt forklara hur hen
gjort for att 16sa problemet, ndgot som skulle kunna gora att elevens matematiska

kommunikation forbattras.

Oppna former av undervisning sker i form av undersékande uppgifter. Enligt Skott (2010)

kan dessa ske pa féljande sétt:

Oppen form version 1

1. Lararen ger en uppgift och delar in eleverna i grupper dar de ska diskutera fram
I6sningen pa ett problem.

2. Da varje elevgrupp ar fardig sa presenterar nagon i varje grupp sin losning for alla de
andra grupperna.

3. Darefter staller lararen fragor kring innehallet. Exempel pa ndgra sadana fragor kan réra
kring om elevgrupperna kan se misstag i de andra gruppernas 16sning eller om de kan
redogora for varandra hur den andra har tankt.

Oppen form version 2
1. Eleverna far varsin uppgift.

2. Uppgiften innehaller en frdga som heter ’Vad hiander om ... inte finns?”
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3. Eleven svarar pa den ursprungliga uppgiften, samt den extra fragan om vad som hander

da forutsattningarna i problemet andras.

Oppen form version 3

1. Varje elev far till uppgift att antingen omformulera bokens egna uppgifter eller utforma
en egen uppgift med tillhérande losningsforslag. Beroende pa vad for mojlighet eleven tar
kan foljande scenarion ske:

Scenario 1

1. Om eleven vill utforma en egen uppgift med tillhérande I6sningsférslag bor detta
l6sningsforslag innehalla begrepp och koncept som lararen avser lara ut. Sedan ska
uppgiften kunna kommuniceras till en kamrat.

2. Darefter ska uppgiften ges till en kamrat som far 16sa den.

3. Slutligen redovisas l6sningen for den elev som ursprungligen utformat den.
Uppgiftskonstruktoren formedlar sedan sin bedémning och &r forberedd pa att redogdra for
eventuella tolkningsfel som kan uppsta i samband med problemlésning.

Scenario 2

1. Om eleven 6nskar omformulera bokens egna uppgifter sa gor den detta pa egen hand.

2. Darefter behdver omformuleringen motiveras med hjélp av de koncept och begrepp
som anvands i det avsedda amneskapitlet.

3. Sedan testas omformuleringen av lararen for att sakerstélla att den nya tolkningen &r

korrekt uppfattad.

Nedan diskuteras de utfall som skulle kunna vara en konsekvens av ovanstaende

arbetsformer.

Exempel 1
Eleven behover t.ex. i exempel 1 sjalvstandigt tilldela roller till varandra i en ny
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problemkontext. Dérefter ska eleverna komma fram till en 16sning som de ska
kommunicera till 1&araren och klassens olika grupper. Slutligen ska l6sningen hos de andra
grupperna kommenteras utifran hur 16sningen presenteras, vilka begrepp som anvands och

vad eleverna kan ha fokuserat pa i uppgiften som inte annars kanske var tydligt.

Exempel 2

Eleven far en uppgift, men dar uppgiften dven innehaller en fraga om hur uppgiften kan ha
gjorts pa ett annorlunda satt. Exemplet belyser hur eleven med hjalp av att ifragasatta en
procedur eller en formulerings giltighet kan forsta pa vilka grunder det som pastas kan

pastas.

Exempel 3

Detta exempel kan anvandas i de fall dar snabba elever behéver fortsatt stimulans. Da det
inte finns nagot att gora kan dessa elever fa till uppgift att formulera eller omformulera
bokens egna uppgifter. | fall 1 kan eleven konsolidera sin nuvarande kunskap battre och
utveckla en bredare forstaelse for hur begreppen och koncepten som presenteras kan
anvandas, medan i fall 2 kan djupare inlarning ske genom att informationen bearbetas

genom medvetna processer.

Boo (2017) framhaller hur 6ppna arbetsformer kan, trots ett attraktivt sétt att undervisa pa,
innebara konsekvenser i form av stora mentala pafrestningar pa eleverna. Sadana
konsekvenser kan vara att eleven inte alltid genererar det svar som lararen 6nskar. Elevens
villighet att ta an en uppgift pa ett hogre kognitivt plan bestdms av faktorer sdsom elevens
uppfattning kring den 6ppenhet som finns att utforska lsningar, men ocksa av hur tydligt
uppgiftens syfte ar. Ar uppgiftens syfte otydlig, metoden obekant och eleven radd for att
presentera sin l6sning sa minskar mojligheten att eleven tar sig an uppgiften.

Det kan ocksa vara sa att eleven istallet valjer att gora uppgiften, men bara under
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forutsattningem att uppgiftens komplexitetsgrad minskas. Givet att kravet pa komplexitet
minskar kan det i sin tur leda till att lararen later eleven enbart behova hitta ett specifikt
svar och ger hela I6sningen som eleven sedan anvander. Konsekvensen blir att man haller
sig pa en lag kognitiv niva dar en djupare forstaelse av amnesinnehallet inte blir mojlig
(Stein, 2000).

6.5 Anpassning av undervisning for elever med sarskilda behov

Organisatorisk och pedagogisk differentiering.

Da det talas om stodinsatser for elever med sérskilda behov sa behéver man gora en
distinktion mellan organisatorisk differentiering och pedagogisk differentiering. Enligt
Skott (2012) gar det organisatoriska arbetet ut pa att eleven och larare har kommit dverens
om en plan dar eleven under ordinarie undervisningstillfalle far ga till en specialpedagog i
samma amne. Exempel pa en sadan anpassning &r sarskilda undervisningsgrupper. Har
jobbar pedagogen med en mindre grupp elever som alla har liknande svarigheter men
forsoker anpassa takten och innehallet sa att eleverna forstar. Det finns dock risker med
denna form av differentiering dar man menar att trots att eleven klarar sig pa den niva som
forvéantas av hen kan bli understimulerad om undervisningen inte ger mojlighet till

vidareutveckling.

Till skillnad fran den organisatoriska differentieringen sa ar den pedagogiska
differentieringen mer fokuserad pa losningar med eleven inkluderad i ordinarie
undervisningen, dock med visst stod anpassat utefter hennes forutsattningar.

Detta innebdr i praktiken att elevens behov tillfredsstalls genom att hen t.ex. far tillgang till
extra material om materialet ar for enkelt eller lattare uppgifter om eleven befinner sig pa
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en annan niva i sin forstaelse. Ett annat exempel ar att eleven kan erbjudas olika typer av

hjalpmedel for att kunna genomféra sina uppgifter.

Tyvarr utgor aven sadana atgarder problem for larare som handskas med elever som har
stora variationer i sin prestation. Sadana problem handlar om att pa individniva identifiera
orsakerna till elevernas olika prestationsresultat. Enligt Boo (2017) anser hen att lararen

bor ta i beaktande.

e Ges undervisningen i for hogt tempo?

e Har eleven tillrackligt med kunskap med att forsta dagens amnesinnehall?

Darefter behdver lararen avsétta tid for att fordjupa sig inom fragor som utreder svarigheter

att tolka och engagera sig i undervisningen.

Skolverkets krav pa att alla elever har ratt till likvéardig utbildning och att de ska kunna fa
det stod de behdver for att uppna kunskapskraven ar tyvarr séllan uppfyllt i praktiken.
Skott (2012) beskriver att verkligheten praglas av utmaningar med en orimlig arbetsbdrda
pa larare samtidigt som behovet av specialpedagoger okar och fler intressen krockar med

skolor som konkurrerar om att halla kvar elever.

Vidare sammanfattar Skott (2012) att samarbetet mellan olika skolpersonalgrupper i fraga
om sarskilt stod. Larare rapporterar en bristfallig bild av den faktiska specialpedagogiska
verksamheten pa sin skola. Larare beskriver specialpedagogens undervisning som samma
sak men i lagre takt. Det namns ocksa att varje elev far mer tid, daremot saknas insikten
om vad denna tid ska fyllas med. Léarare efterfragar framst att specialpedagogen ska
anvanda andra arbetsmetoder. De berdrda specialpedagogerna menar att deras arbete inte
riktigt tillfredsstéller det behov som lararna énskar, utan menar att deras arbete involverar

fokus pa att bygga upp elevernas tilltro till sin egen formaga genom lustfyllda och
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laborativa aktiviteter.

Om explicita och implicita férvantningar pa larande

Vid férvantningar pa en individs larande visar Boo (2017) att individen drivs av s.k. inre
och yttre beloningar. De inre beléningarna ar de beloningar eleven far av sig sjalv genom
att uppfyllt ett eget uppsatt mal. Denna bel6ning drivs av ett eget intresse. De yttre
beldningarna drivs genom att lararen ger forvantade eller icke-forvantade beloningar i form
av t.ex. stjarnor, extra speltid eller en uppmuntran om att den eleven gjort var bra.

Uppmuntrandet kan oka elevens tilltro till sin formaga, men bara om detta sker pa ratt sétt.

Ett begrepp som &r néara till hands for att forsta detta menar Boo (2017) &r begreppet
forvantningsindividualisering. Har havdar Boo (2017) att man alltsa bor ta hansyn till
elevens specifika larandeprocess och observera att eleven har klarat av en uppgift som ar
pa en kvalitetsniva hogre an den hen sjalv upplever sig klara av. Om det uttrycks explicit
till eleven kan detta farga av sig och bidra till att eleven blir motiverad till att lara sig &nnu

mer.

Boo (2017) fortsatter att forklara hur implicita forvantningar kan ha lika stor betydelse som
explicita forvantningar vid larande. Dessa forvantningar kan uttryckas genom att lararen
pa ett medvetet plan valjer att systematiskt tilldela uppgifter till eleven som befinner sig pa
en lagre niva an elevens egna upplevda niva eller tvartom. Risken med att ge uppgifter pa
lagre niva ar att eleven borjar anpassa sig utefter egna forestéllningar kring lararens syn pa
eleven. Om en sadan forestallning gors pa ett felaktigt satt kan det riskera att eleven skapar

en fientlighet mot lararen och pa sa satt forlorar mojligheter till larande.

Ser man till hur uppgifter pa hogre niva kan vara bra med avseende pa elevers respektive
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kapacitet sa hittade jag ingen kurslitteratur som konkret beskrev detta, daremot sa ser jag
en viss utvecklingspotential i den forklaring Illeris (2013) ger till individens motvillighet
till larande. Tanker man sig situationen att eleven lagger ned mer energi pa att forsoka
forsta amnesinnehallet tills det att hon klarar av det sa kan det betraktas som ett adekvat
satt for att utveckla forstaelse, daremot racker inte detta for att mojliggora sadana
larandetillfallen dar elevens sjélvbild och férstaelse av sin kapacitet ar bracklig. Illeris
(2013) forklarar att eleven till foljd av ett pressat samhallsklimat med fokus pa individuell
prestation och hogt varde i statusyrken utvecklat en bild av att den behGver prestera pa
topp for att fa varde. Om eleven sedan far en larare som stéller for hoga krav pa elevens
formaga att prestera riskerar eleven att hamna i ett identitetsforsvar. Detta identitetsforsvar
syftar till att forsvara individen fran hens uppfattning om sig sjalv och da havdar Illeris

(2013) att forsvarandet kan innebdra en blockering av larande.

Lararens forstaelse av sin roll i undervisningen och inverkan pa elevens larande
Lararens forstaelse av sina egna kunskaper och sitt ansvar i klassrummet kan paverka
kvalitén av elevens larande. Illeris (2013) forklarar detta genom att beskriva hur en l&rare
som &r osaker pa sitt kunnande tenderar att skapa en otrygghet aven for eleverna. Eleverna
som i tidiga stadier av livet forsoker bilda sig en realistisk bild 6ver vad de kan och inte
kan riskera som en foljd av lararens otrygghet utveckla nagot som kallas for
ambivalensforsvar. llleris (2013) beskriver ambivalensforsvaret som en osakerhet kring
hur individen ska forhalla sig till tva motsagelsefulla forestallningar om sitt eget kunnande.
Da eleven inte upplever sig kunna och lararen erbjuder hen majligheten att helt ta kontroll
av amnesinnehallet i undervisningen kan risken bli att hen upplever ett for stort ansvar och

darfor véljer att inte engagera sig.
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6.6 Forskning om matematikdidaktik

”Vilka matematikdidaktiska strategier finns det som potentiellt kan hjdlpa att forstérka
kommunikationen mellan larare och elev med AST och hur fungerar dessa? Kan sadana

strategier vara effektiva och i vilka kontexter da? »

For att en larare initialt ska kunna kommunicera sitt budskap till en elev och underlatta
elevens larande kravs det att lararen ocksa forstar elevens specifika satt att tanka. Da
lararen har forstatt i vilka banor en elev tenderar att tanka kan larare endast da stodja
eleven 1 att utvidga sitt matematiska tdnkande. Fran Skott (2010) ldser vi om “Principles

and Standards for School Mathematics” dir eleven i matematisk kommunikation bor

uppfylla:

1. Organisera och konsolidera matematiskt tankande genom kommunikation.

2. Kommunicera matematiskt tankande pa ett sammanhangande och tydligt satt till andra
kamrater, larare och 6vriga ahorare.

3. Analysera och utvardera matematiska resonemang som redogjorts av sina
klasskamrater.

4. Anvanda matematiskt sprak for att uttrycka matematiska ideer pa ett ordentligt satt.

Enligt standardens forsta punkt forstas och forbattras tankande i matematik genom att
eleven maste uttrycka det man tanker och hur man tanker infor andra. Genom att kunna
gora detta tvingas eleven att reflektera djupare kring amnesstoffet. T.ex. kan en matematisk
procedur forstas genom dess algoritm och hur den kan vara tillampbar i andra situationer.
Och vi stravar efter att eleven med egna ord kan redogdra for proceduren for en annan

person.

Standardens andra punkt tolkas som att eleven, genom att diskutera matematik med sina
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klasskamrater, kan fa ett battre kommunikativt sprak. Att kunna kommunicera med andra
hjalper lararen forst med men gradvis ska detta stod minska for att eleven sa smaningom
kan klara av kontext dar eleven maste interagera och samtidigt kommunicera pa ett

matematiskt begripligt satt.

Tredje punkten beskriver mottagande samtalspartners roll. Eleven som trdnas i matematisk
kommunikation behdver forsattas i situationer dar den far vara med och analysera samt
beddma lararens egna eller andra elevers motivering till ett resonemang. For det menar
Skott (2010) att miljon maste vara sadan att den ska vara tillmotesgaende och dar kan
lararen spela en viss roll. S smaningom kommer lararens roll i att skapa en miljo dar
eleverna tanker kritiskt minska. Har menar Skott (2010) att det beror pa att eleverna uppnar
i viss niva av kognition som gor att de kan borja ta ansvar for hur de ska tianka kring

information.

Sista punkten behandlar hur eleverna genom att kommunicera matematik i sinom tid far
mojlighet att utveckla ett sprak som liknar den form som anvéands inom matematiken. Detta
involverar resonemang med argument som fors pa ett logiskt satt. Genom att ge eleven
mojligheten att i flera situationer uttrycka sig med hjalp av matematiska termer kan man
ocksa 6ka elevens forstaelse av det de argumenterar for.

Tittar vi nu pa olika modeller for kommunikation tar Skott (2010) upp att en modell som
ofta anvands ar IRE-modellen star for Initialization-Reply-Evaluation.

Modellen gar ut pa dela upp lararens satt att kommunicera med eleven i tre delar:

Initialization — Initierar eleven eller elevers interaktion genom att inleda med en fraga.
Reply — Eleven ger en respons som ar adekvat till den fraga som stalls.

Evaluation — Lararen utvarderar elevens/elevernas svar.
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Denna process fortsatter sedan genom hela undervisningen. For att se pa vilket satt
modellen kan vara relevant i den kontext jag studerar sa kan det vara lampligt att forst

studera den givna modellens foérdelar och nackdelar.
IRE-modellens férdelar

+ Genom att lararen later eleven beratta hur den tankt med ett svar och inte avvisar
denne pa direkten okar elevens kénsla av inkludering i undervisningen.

+ Modellen ger dven majlighet for eleven att reflektera djupare pa sina formulerade
svar. Detta forklaras med att elever genomfor metaprocesser. Genom att inte
beskriva problemets l16sning som en losning med dikotomiska alternativ, men anda
ge tillrackligt med information for att eleven ska kunna dra egna slutsatser, kan det
oka mojligheten till att eleven far utveckla pa sina befintliga resonemang.

+ Lararen far storre inblick i hur elever kan tanka kring olika begrepp i
matematikundervisningen. Detta skulle lararen kunna utnyttja for att utforma
framtida undervisningstillfallen

dikotomi
IRE-modellens nackdelar

— Kraver mycket tid och planering. Léararen behdver ha i atanke att alla fragor som
tas upp inte kan besvaras i det egna undervisningstillfallet. Detta da vissa fragor
kanske skiljer sig valdigt mycket fran amnesinnehallet eller for att lararen inser att
hens respons pa en elevfraga endast kommer innebéra forvirring for de andra
eleverna.

— Om lararen ska kunna skapa en sammanhangande trad som kan koppla samman
elevernas svar med det aktuella amnesinnehallet behdver lararen ocksa vara lyhord
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till dessa personers svar. Svaret som ges behover basera sig pa det eleverna redan
kan och inte vad eleverna borde kunna.

— Lé&raren behover vara medveten om hur klassens instéllning kring 6ppna svar ser ut.
Om eleverna &r vana vid att 16sa uppgifter genom procedurer utan att faktiskt forsta
proceduren de anvander kan en 6nskan att eleven utvecklar sitt resonemang av en

sadan bli obegripligt och stressande.

— Kraver att lararen kan agera pa ett schysst sétt da den utvarderar det svar eleven har

gett. Annars finns risk att eleven kanner sig dum infor sina klasskamrater.

6.7 Tidigare forskning kring liknande undersokningar

Rapport 1- ”Inte enligt mallen ”, om skolsituationen for elever i grundskolan med

diagnos inom autismspektrumtillstand,

Den forsta forskningsrapporten som undersokts &r Skolinspektionen (2012). Denna
rapport ar en kvalitetsgranskning och avsikten med den granskningen var att utreda hur
vardnadshavare och elev uppfattar sin delaktighet i de stodinsatser hen far och hur
utredning kring stodinsatser for en elev gérs samt om forhallningssattet som larare
gentemot elevens annorlunda sétt att fungera gors med utgangspunkt i inkluderande
metoder. Genom att bland annat undersoka 11 olika elever i grundskolans 7-9 klass samt

vardnadshavare och larare framkom féljande.

Eleverna beskriver att det ofta &r sa att de kanner sig stressade over att larare inte ger
adekvat stod enligt elevens forutsattningar. En elev beskrev det som att hon hellre vill sitta
i ett trad an att sitta i klassrummet och lasa bocker. Elevens krav pa adekvat stod ar
framforallt att larare ska vara tydligare med att beskriva begrepp och ord pa ett satt som de
forstar. Manga ganger anvands dessa ord och begrepp i situationer elever inte alls kan
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relatera till och det gor att eleverna uppfattar undervisningen pa en for hog abstrakt niva.
Kanslan av att inte forsta gor att eleven tappar tilltro for sin egen formaga och som en foljd
inte valjer att delta i undervisningen. Att inte delta i undervisningen framkom i rapporten
av ett exempel pa en elev som under en samhallslektion i grundskolan inte kande sig
tillfredsstélld med lararens forklaring om statens funktion och som en f6ljd borjade bli
passiv och tyst. Aven da lararen forsokte na fram blev detta inte sa lyckat eftersom eleven

redan bestamt sig for att végra att svara.

Vidare framkommer det i utredningen att nagra elever utsatts for en stor stress da de pa
grund av att inte forsta innehallet pa lektionerna oroar sig for att de inte ska klara kursen

och som en foljd inte kunna komma in pa universitet.

Da fragan om hur skolan arbetar for att inkludering i undervisningen berattar larare att man
utgar elevens kunskapsresultat hur det sociala samspelet fungerar och elevens sociala liv i
ovrigt bestimmer om huruvida initiering av utredning ska ske. | utredningen anvands
information om elevens och vardnadshavarens behov av stdd genom att dessa intervjuas
och enké&tundersokningar gors. Trots utredningens karaktar ar det séllan att forslagen blir
mer an allman natur pa sa satt att det ar lararens egna forestallningar om hur eleven kan
prestera och hur den anser att eleven fungerar snarare &n en specifik plan som utformats
utefter elevens egna behov. Sadana insatser kan vara att man later eleven hamna i en
sérskild undervisningsgrupp, en mindre grupp eller att man forlanger tiden med vilken
eleven gar i skolan. AST-eleverna beskriver att de kan ma bra i den egna klassen vad
géller socialt liv, att de sover och ater bra men nar eleven fortsétter beskriva att den ofta ar
trott dr detta inte vad som beaktas i den atgardsplan lararen kommit Gverens om med

elevhélsan.

Samma fraga stalls till elevhalsan om hur det kommer sig att atgarderna ofta ar av allmén

natur dar eleverna fortfarande har svart att acceptera undervisningen som ges. Da svarar
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elevhalsan med att den atgardsplan man kommit Gverens om med pedagogerna sallan foljs
upp, att denna uppféljning gors enbart i situationer dér behovet ar nddvandigt, akut, men
inte per automatik och att man &r av den uppfattningen att elevernas larare lagger mycket
av ansvaren kring utformandet av en atgardsplan till denna. Granskningen av elevenhélsan
beskriver elevhélsans kompetens om AST som varierande. Vissa skolpsykologer har mer
kompetens &n andra vad géller att stodja elevens sociala och kunskapsmaéssiga utveckling,
medan andra saknar denna kompetens helt och hallet, dar man tror att orsaken till detta ar
en bristfallig exponering till eleverna och deras problematik. Vidare finner man att i
granskningen att lararens aterkoppling till eleverna, t.ex. ”’jobba mer i matematiken”, att
det saknas en plan om vilka mal i kursplanen som eleverna beh6ver jobba mer med och hur

skolan kan stodja i denna kunskapsutveckling.

Larare har vid frdgor om inkludering beskrivit att de har gjort vissa anpassningar i
undervisningen dar eleven haft mojlighet att bade paverka klassens elever da det handlar
om att planera vid utflykt eller andra besok och att paverka vad i ordinarieundervisningen
man har som intresse att underséka narmre, vilka fragor man tycker ar intressanta att
studera osv. Lararna beskriver att de har ett intresse att forsoka fa eleven att inkluderas i
sociala grupper, t.ex. storre klasser &n vanligt, for att de inser att involvering i de sociala
sammanhangen kan vara nyttigt for att eleven ska utveckla en social och kunskapsmassig,
detta gar daremot ofta emot vardnadshavarnas egna uppfattningar om vad eleven behover
vilket gor att en krock i intressen skapar ytterligare svarigheter med att hitta en 16sning

som passar den specifika eleven.

Fortsattningsvis verkar det som att det mellan larare och vardnadshavare saknas en
gemensam syn om hur eleven ska undervisas. Vardnadshavare har storre fokus pa att
eleven ska ma bra, medan larare forsoker pa det satt de kan visa att kunskapsutvecklingen
ar nodvandig for att de ska kunna ma bra. Detta kan ses som en konflikt dér de olika

intressen gor att en dialog om hur eleven ska fa basta méjliga stod utifran sin formaga
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forsvarar larare och studenthalsans arbete med att utforma det specifika stodet. Med det
sagt innebdr inte att vardnadshavare inte kan fa den insikten men eftersom det dven gors
patagligt att vardnadshavaren inser detta behov for sent sa finns risk att eleven halkar efter
i kunskapsutvecklingen och darfor ocksa i sina méjligheter att skapa goda

framtidsforutsattningar.

Forskningsrapport 2: Skolverket (2015) “Att planera for barn och elever med

funktionsnedsiittning”

En annan mer omfattande rapport av Skolverket (2015) "Att planera for barn och elever
med funktionsnedsdttning " har ocksa tittat pa nagra saker gemensamt for mitt arbete.
Rapporten, som &r en sammanstallning av forskning och utredningar under tva-decenniers
tid (1994-2014), forsoker besvara fragestallningar kring hur forskolor och skolors allmanna
verksamhet fungerar med avseende pa elevers olikheter. Fragor sasom ”Undanrdjs hinder
for elever med NPF?” |, ”Har skolan tilltro gentemot elevens mojlighet att klara
undervisningen?” och "Har forbdttringar i skolundervisningen skett sa att alla elever,
oavsett funktionsformdga, kan utvecklas sd ldngt som mdjligt?” ar relevanta fragor i
sammanhanget. Sammanstallningen utgar ifran en mangd fallstudier pa grund av brist pa
studier med statistiskt urval inte kunde utnyttjas och det som presenteras i

sammanfattningen &r foljande:

Stodinsatser

1. Forfattarna beskriver att forskare, larare och skolledare att resurserna for att skapa ett
individuellt anpassat stod ar knapphéandiga. Man menar pa att fran utredningar som pavisar
elevens forutsattningar inte kan utlasa vad det i praktiken innebar. Konkreta exempel pa
otydliga utredningsresultat dr fall sisom: ”Eleven har en tendens att tappa fokus.”. Ett

sadant uttalande kan ha manga betydelser om kontexten inte beaktas. Om det ar
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undervisningsstrategin som &r problematisk kan detta gora att eleven tappar fokus. Om
innehallet ar for komplicerat kan eleven dven dar tappa fokus. En annan orsak kan handla
om att eleven ofta &r trétt pa grund av intryck runt om men detta tydliggors inte i sadana
utredningar. Alltsa kan det bli helt fel i tolkningen av vad lararen bor gora givet
instruktionerna. Personal och foréldrar talar &ven om besvikelsen i hur eleven hanteras
med avseende pa hens forutsattningar relaterat till avsaknandet av resurser, initiativ och
kunnande. Rapportens forfattare diskuterar att detta har varit en foljd av en politik dar
ekonomiska styrmedel bestammer kvaliteten och méngden resurser som ges. Detta
motiveras genom att hanvisa till longitudinella studier pa barn med och utan sarskilda
behov under perioden 1982 till 1987 dar man undersokte i hur stor omfattning som stod
ges. Genom att ta hansyn till sociokulturella faktorer och eventuella funktionsnedséttningar
kom man fram till att denna elevpopulation var éverrepresenterad for stod som ges. Ur det
drog man da slutsatsen att stodet kan starkt motiveras av en diagnos, danda kan en
jamforelse med dagens larare och skolledare ofta pasta att en diagnos utan hansyn till den

enskilde individen snarare &r hAmmande &n utvecklande.

2. | rapporten tas det &ven upp hur lararna uppfattar effekten av att ha mindre klasser. Detta
menar lararna leder till att tillgangligheten pa larare &r stor for eleverna och att varje elev
far mer tid med lararna. Det betyder inte att mer undervisningstid ger battre kvalité, utan
enbart att eleven far mer tid att utveckla sitt tinkande om en larare finns tillganglig for
vidare diskussion, vilket ofta ar fallet i mindre grupper. Sma klasser har &ven visat sig vara
effektiva eftersom lararen och eleven kan ha tatare uppfoljningar med aterkoppling som
sker betydligt snabbare &n i ordinarie klass. Eleverna forklarar i de fall som en sadan
uppfoljning finns att deras reaktioner till den tatare uppfoljningen &r positiv och framforallt
for att lararen har tilltro pa elevens formaga att klara sig samt att eleven far
uppmarksamhet och inte gldms bort. Denna kansla av trygghet som kommer av att larare,
elev och dels elevhélsan samarbetar kontinuerligt har forskning visat vara nyttig for bade
lararen och eleven. Lararen kan genom kontakten med elevhélsan fa en dkad tilltro pa sin
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formaga att hantera eleven med svarigheter och elevens prestation forbéattras eftersom de
far en okad forstaelse for vad syftet med deras larande ar, vilka mal som ska uppnas och
hur samt en utvérderingsplan dar de kan folja sitt larande.

3. Rapporten tar ocksa upp hur larare har en tendens att fastna i invanda rutiner och
tankande. | rapporten framgar det inte varfor larare har den tendensen, men man kan tanka
sig att det beror pa traditionen av hur man for undervisning, vilket fér lararen under en
langre tid gatt ut pa att se eleven ta ansvar for sitt eget larande och lararen dar for att

formedla kunskap.

Social inkludering

Eleverna beskriver mojligheten till att forsta sig sjalv battre som en positiv sak da de fatt
sina diagnoser. Det som forfattarna dock namner ar att eleverna, parallellt med att de fatt
en diagnos som kan beskriva sina svarigheter, inte fatt atgardsprogram som tagit hansyn till
inkludering av eleverna i klassrummet. | forskningen kring inkludering beskriver eleverna
att deras behov av att inkluderas &r viktig. Da lararna separerar eleverna fran den ordinarie
undervisningen i s.k. sarskilda undervisningsgrupper upplever eleverna en markbar
skillnad i undervisningsniva. Eleverna berattar om en undervisningsniva pa lag niva dar de
kanner att de inte trivs och far samre tillit pa deras formaga. Elevernas formaga att prestera
blir samre da undervisningskvaliten &r for 1ag for dessa eftersom forvantningarna de
uppfattar att lararen har pa de ar laga. Samma laga forvantningar skapar minskad
motivation och en sdmre sjalvuppfattning. Detta stods &ven av forskning av Gustavsson
och Myberg (2002) som menar att segregation i permanenta undervisningsgrupper i

langden bidrar till en forsamrad arbetsinsats just pa grund av motivationsbrist.
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7. Analysresultat - beskrivning av kontext och behov

7.1 Fran elevernas synpunkt

Till att bérja med bor en kort bakgrund ges av de intervjuade. Detta som underlag for att

motivera hur bakgrunden kan vara med och paverka i den inlarningsprocess som tar plats.

Person 1: En 29-aring som aven ar hogskolestudent, gatt ett samhallsvetenskapligt

gymnasieprogram och vars foraldrar har hogskoleutbildning.

Person 2: En 22-aring, har sjalv ingen pagaende hogskoleutbildning men gatt pa vanlig
gymnasieskola med yrkesférberedande inriktning. Bada foraldrarna har

hogskoleutbildning.

Person 3: En hogskoleexaminerad 27-arig person nu med doktorandtjanst inom matematik,
har gatt naturvetenskapligt program pa gymnasiet vars bada foraldrarna har

hdgskoleutbildade.

Person 4: En 20 arig person som for narvarande gar pa ingenjérsprogram inom matematik
pa hogskolan, har gatt ett naturvetenskapligt program pa gymnasiet och bada foraldrarna ar

hdgskoleutbildade.

7.1.1 Tydlighet i syfte och mal, struktur och tidsplanering

Sammantaget framkommer det i flera stycken av elevintervjuerna att personerna med AST
har haft ett behov av tydlighet i syfte och mal, struktur och planering. | elevintervju 3
sd var detta nagot som sattes in som stodinsats, dock i grundskolan, och uppfattningen var
att det gav positivt resultat och samma stodinsats fortsattes att tillampa, dock pa egen hand.

Detta uttrycks av elev 3:
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"Ddr jag kunde en gdng i veckan fd hjdilp med strukturering och planering ddr jag kunde
fa saker som jag tyckte var otydliga béttre fortydligade. T.ex. genom att en otydlig,
formulerad uppgift kunde specialpedagogen ga till mina larare och beratta var mina
svarigheter lag. Jag hade dven extra skrivtid pa proven. Jag kunde materialet bra, men jag
kunde inte skriva sammanfattat och ordentligt om jag inte hade tillrackligt med tid. Jag
hade ocksa svart med att skriva férhand sa jag fick anvanda dator, forstas utan
internetuppkoppling.”.

Elev 3 beskriver att hen uppskattat att lararen i borjan av varje lektion redogjort for de
uppgifter som skulle goras och deras nivahetsgrad. Elev 3 beskriver hur riktlinjerna féljdes
och att det var majligt att fokusera pa MV G uppgifterna. Inga konstigheter uppstod
eftersom personen menade att fragor som var otydliga pa proven snabbt kunde fortydligas

genom att omformulera fragan pa ett annat satt.
Tydlighet betonas som viktigt, t.ex:

”Ibland sa var det ett underforstatt antagande som inte stod med i uppgiften som man sa
efter en extra fraga om det att man kunde anta det innan man borjade l6sa den.”

Eleverna uttrycker att uppgifter helst ska félja efter varandra och inte anges som separata
uppgifter for att det ska bli tydligt for hen vad meningen med en sadan uppgift ska

vara. Eleverna framhaller att detta skulle underlatta for ett battre resultat.

Elev 1 beskriver att kommunikationskvaliteten mellan larare och elev skiljde sig i varje

amne.

“"Man kan sdga att kommunikationen funkade ibland med vissa ldrare och inte med andra.
Lararna det fungerade bast med var de som var tydliga och raka medan de som var mer
superpositiva, jag vet inte, men det man ldrde sig pad de lektionerna forsvann forbi ” (i

kontexten hur eleven uppfattade lararens satt att undervisa) ” ,
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Déremot framkommer det inte tydligt vad som gjorde att personen inte larde sig materialet
i just matematikundervisningen. Elev 1 uttrycker att bristen pa neutral bemétande gjorde
att genomgangarna blev oseridsa och darfor svara att ta till sig.

Elev 1 framhaller vikten av en ordentlig plan i amnet:

”lararen tillsammans med mig hade utformat en ordentlig plan i varje @mne dar man steg
for steg planerar med mig vad jag ska gora, hjalper mig om vilka ord jag ska anvanda,
ordens respektive betydelse, det har med personlig integritet och nar man passerar

granser”.

Elev 1 uttrycker att den 6nskat att lararen hade gjort en individuell planering i matematik
som tog hansyn till dess svarighet med att folja instruktioner steg for steg. Dessutom
Onskades att man gjorde det tydligt vad for ord som ska anvandas och dven vad orden den
far presenterad for sig hade for betydelse, for annars bidrog det till kunskapsbristen i

amnet.
Elev 2 beskriver sin erfarenhet av specifikt stod kring tydlighet:

” Det var typ 5 ar sen men jag tyckte anda att jag fick det stodet som jag behovde just da
av lararen. Jag gick fram till lararen pa lektionerna da jag behdvde hjalp och sa fick jag
den hjalpen. Jag fick hjalp med uppgifter jag fick pa lektioner, sa det var under
klassrumstid. Jag minns inte om det var sa att lararen skrev pa ett papper eller en
whiteboard da han forklarade men jag tror han repeterade de delar jag inte férstod och
forklarade hur man kunde l6sa uppgifter pa ett battre satt s att det kunde bli lattare att

forsta”,

Elev 4 beskriver ocksa hur viktig strukturen har varit. Eleven beskriver sig som van vid
sattet att arbeta med matematik. Hur lararens undervisning l6pte pa som vanligt med

genomgang, eget arbete och fraga vid behov. Eleven kande sig naturligt begavad i
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matematik beskriver hur det blev problem nér uppgifterna inneh6ll mer information an
nodvandigt. Da menade elev 4 att det latt kunde leda till en forvirring och en sadan

forvirring kan forsvara hur eleven faktiskt kanner sig kunna prestera i undervisningen.

7.1.2 Social inkludering

Ett annat tema som framkom som kan bidra till bristande larande var kring ett socialt

behov, hér kallat social inkludering. I intervjun med Elev 1 framkommer énskningen:

“att man ldrde mig hur man kunde sammansvetsa mig med de “normalstérda” och

forklarat for mig varfor det inte ar sarskilt bra att prata bakom nagon annans rygg.”

Samma person beréattar om tillfallen da det verkade som att lararen inte forstod hur man
kunde fa elever att komma 6verens med varandra vid de tillfallen déar grupparbeten var
planerade. Eleverna beskriver hur det funnits forsok att sammansvetsa eleverna men att

misslyckats:

”man, trots tagit i beaktande personlighetstyp att en kan vara introvert och en annan
extrovert, inte tagit hansyn till kommunikationssvarigheten som skulle dyka upp for att det

blir svart att prata om helt skilda intressen.” (Elev 1)

Eleven foreslar att man infor ett grupparbete, projekt eller liknande kan forsoka kartlagga
varje elevs intresseomraden for att utnyttja dessa intresseomraden i olika form av
uppgifter, t.ex. ett filmintresse som kan anvandas till att gora ett filmprojekt. Om eleven
anda kanner sig exkluderad pa grund av att intresset inte delas av de dvriga har den alltid
mojlighet att fa reda pa vad de i de andra grupperna verkar dela for intresse. Genom att
sedan veta det pa forvag kan personen forbereda sig pa innehallet innan man deltar i en
diskussion. Ett annat tips som elever ndmner &r att ha en fritidscoach/pedagog som stottar
eleverna i att ordna sa att eleverna kan ga pa frivilliga traffar for att lara kanna varandra
béttre. Pa sa satt kan det minska utanforskapet och bidra till farre situationer dar enskilda

elever pekas ut.
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Elever vittnar ocksa om att de faktiskt inte namnt nagonting om sin diagnos till larare eller
andra elever i klassen. Diagnoser kan ha kommit fram i en utredning efter att eleven matt
daligt en langre tid pa grund av kanslor av exkluderande och att psykiatrin kontaktats vilket
senare utmynnade i diagnos. Det framkommer fall dar man inte involverat sin skola i
processen for att ta reda pa om ett stddbehov finns och vad for typ av stodinsats som da

kan ges.

Vidare framkommer att stdd under gymnasietiden inte alltid givits men att det funnits i
grundskolan. Detta stod visade sig kunna hjalpa i matematik, dock beskrivs inte riktigt hur

stodet hjalpte forutom att man kunde fraga om hjalp.

“Vi hade en matte/no larare som gick runt och hjalpte i matte men man kunde ocksa fraga
om hjalp i vissa andra &mnen ocksa- stéd fanns, men var amnesinriktat. Det som var
problem med att gora sa var att om man fragade om hjalp i t.ex. svenska sa kunde inte
lararen vara lika insatt eftersom han inte ar just svensklarare, da fick man istéllet jobba

mer sjdlvstindigt”. (Elev 2)

Eleverna beskriver dock att de minns nagra saker som larare i gymnasiet gjorde, d&ven om

det inte sags som ett stod med utgangspunkt i en diagnos. Elev 2 berattar:

”|araren gick pa whiteboarden igenom saker som jag tyckte var svara att forsta. Jag kunde
stalla fragor pa innehallet och uppfattade att lararen bade repeterade fragan men kunde
ocksa presenterade sin 16sning pa uppgiften att ange andra sétt att 16sa uppgiften pa som

kan vara mer effektiva &n mina egna sétt att gora pa.”.

Att kunna na lararen som stod da man har fragor och att lararen har méjlighet att presentera
andra satt att 16sa en uppgift pa forefaller vara ett effektivt sétt att ge eleven forstaelse i
innehallet. Ett socialt behov antyds hér, men dven antyds det som tidigare namndes kring

att eleven praglas av en kénsla av att vara annorlunda.
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Elev 3 beskriver hur diagnosen gavs vid 7 ars alder och att det da kéandes hemskt, det fanns

en onskan att maskera diagnosen. Elev 3 beskriver sig sjélv.

> inte var sa 6ppen med att jag hade diagnos i gymnasiet utan istallet sa jag att jag hade
dyslexi. Hade forstatt att det var mer socialt accepterat att géra sa och da kunde det bli

lattare for mig att motivera varfor jag anvande datorn for att skriva™.

Eleven ville inte beratta om diagnosen for sina vanner med rédsla for att bli retad. Elev 3
sag inte nagonting markvardigt i diagnosen egentligen och ville att det skulle fortsatta vara

pa det viset. Genom sin maskering, ansag sig Elev 3 passa in socialt.

De elever som beskriver att de fatt ratt till mycket socialt stod av saval larare som elev,
beskriver hur de funnit det hjalpsamt. Exempelvis kan man ha haft en assistent som kunde
hjalpa till med att planera och byta aktiviteter genom att ge tid for att kunna forbereda sig.

Specifikt problem med att forbereda har avhjalpts med sociala stodinsatser via assistent.

Eleverna beskriver en vilsenhet i hur man skapar kontakter med andra i klassen. Hur man
skaffar vanner och vad man ska séga och hur man ska bete sig. For vissa har initiativ tagits
fran fordldrarna som sjélva ldste pa om nagot som heter ”sociala berittelser”. Eleverna
beskriver vikten av att nagon kan forklara, ge anledningar, och beskriva situationer
konkret, t.ex. genom att skapa verkliga situationer. Genom det vittnar intervjuade elever
om att det &r lttare att acceptera tillrattavisanden. Det minskade stress och anledning till

upprordhet.

Eleverna berattar att de nagon gang har varit med i nagon form av social forening. Det kan
vara foreningar for personer med AST med olika aktiviteter som spanner sig over flera
amnen sasom tv-spel, bradspel, serier och film samt diskussionsgrupper. Det kan handla
om verksamhet for personer med hogfungerande AST.

Elever beskriver ocksa att det sociala behovet var icke-existerande eftersom en

medvetenhet om den egna sociala statusen inte fanns. Nar medvetenheten utvecklats fanns
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det istéllet en stdndig fundering éver hur man skulle gora for att vara lamplig socialt sett.
Eleverna beskriver hur det sociala inte alltid varit enkelt, framforallt i gymnasiet da
personer i ens omgivning reagerar olika. Vissa har forvéantat sig mycket hogre resultat an

Vad som varit mojligt vilket har lett till stress.

Nar det galler specifikt elevernas matematikundervisning har de svart att komma ihag vad
som var problem men en aspekt lyfts fram. Man upplever svarigheter nar det kravs
underforstadda antaganden som skulle inses for att 16sa uppgifterna. Uppgifters
formuleringar ar inte alltid tydliga och elevens formaga att 16sa problemet forsvaras av att
inte gora det tydligt hur de olika uppgifterna faktiskt gick att l6sa givet att man hade
l6sningen pa en av de forsta uppgifterna. Endast en sadan sak kunde bestamma utfallet av
prestationen hos eleven trots uppenbar hog formaga.

Under intervjuerna gavs en uppgift till elever:

Vi har funktionerna f(x) = 2x+3 och g(x) = x"2+5x-8
Uppvarmning:

1. Berékna f(2)

2. Forenkla f(3x+1)

3. Forenkla g(3x+1)”

Denna uppgift tolkades som problematisk av den anledning att det &r otydligt vad x ar i
detta fall. Om x = 3x+1 innebér det inte att -2x = 1, dvs. att x = -1/2? Att det inte framgar
att en substitution ar nédvéndig kan verka vara forvirrande.

Hos eleverna framkommer att géllande uppgifter i matematik maste man vara forsiktig
med mangden information i samma uppgift. Aven om intentionen &r att eleven ska bli

béttre pa att tanka kritiskt, sa kan detta medfora problem for dessa elever.
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7.2 Fran lararnas synpunkt

Den tematiska analysen av lararintervjuerna grundas pa tva lararintervjuer. Bada larare har
gemensamt att de &r matematik och fysiklarare pa gymnasiet. Har nedan ges bakgrund om

respektive larare vad galler kunskapsniva, typ av skola och langd i tjansten.

Larare 1: Jobbat tre ar i tjansten pa en vanlig friskola med tillgang till sérskilda

anpassningar for elever med AST.

Larare 2: Jobbat fem ar i tjansten pa en skola med ett sérskilt program for elever med AST.

7.2.1 Stodet for elever med AST

En beskrivning som framkommer ar att det stod som ges till elever med AST utgar ifran en
specialpedagog. Denne specialpedagog fungerar som en semipedagog som dven utbildar
och tranar larare i hanteringen av elever med AST. Specialpedagogen fungerar som en
mentor, som en gemensam resurs som utbildar lararna. Exempel kan man ga till
specialpedagogen for att fa forslag om hur jag kan utnyttja specifika situationer i
klassrummet som kan vara problematiska istallet for att behdva ta ut eleven ur klassen och
dar stod. Kommunikationen Ioper pa och planeras utifran en excelfil som mentorer och
specialpedagog samordnar vad varje klass behdver generellt och &ven vad som galler for
varje elev. En enskild l&rare kan l&sa i filen vad som behdvs for den specifika eleven
tillsammans med mentorerna. Anmarkningar som gjorts av elever tas upp med elevens
larare och darefter forsoker pedagogen fa lararen att forsta hur lararen ska kunna anvanda
en annan approach som kanske vore mer praktisk i en given kontext. Denna approach
testas och sedan utvérderas och allt detta gors inom ramen for den reguljara

undervisningen.

71



Forutom specialpedagogens insatser i stodet ges annat stod i form av langre tid pa
skrivningar, nagot som lararen och hens kollegor beskriver som vaéldigt uppskattande av
eleverna. Vissa elever har brister med de kommunikativa fardigheterna och dar tillats

eleverna att komplettera med en muntlig examination.

| lararnas beskrivningar framkommer ocksa att problemen som foreligger vid AST i
matematik inte alltid handlar om kommunikation utan det kan ocksa ha att géra med
problemlésningsformaga. Elever med AST kan vara bra pa att snappa upp metoden bakom
hur ett problem ska losas och gdra det pa ett matematiskt stringent sétt, daremot kan
problemen uppsta da ett problem av mer komplex natur behover losas. Ett exempel ar att
derivera funktionen: f(x) = x*2. Eleven kan anvanda matematiskt sprak och regler for att
ange derivatan pa denna funktion, men skulle denna funktion andras till nagonting i stil
med f(x) = e”x*sin(x) skulle detta bli ett hinder. I lararnas beskrivningar framkommer hur
detta snarare handlar om en brist i problemldsningsformagan an nagot kommunikativt

hinder

Vidare uttrycks det i lararnas utsagor att det inte &r nédvandigt med fler anpassningar for
eleverna an de som ges. God kommunikation framkommer som A och O med dessa
elever. Det uttrycks som fordelaktigt att Idgga upp undervisning pa sa satt att man
genomfor en genomgang pa kurskapitlet med egna tagna exempel dar man inleder med att
skriva upp och beratta om foregaende lektion for att sedan ange syfte med och innehallet i
dagens lektion samt med uppgifter far eleverna tydligt for sig vad som forvéntas av de pa
lektionen. Att eleverna ofta vet vad som forvantas av dem pa lektionerna, men att
problemen dyker upp da det handlar om att pusha eleverna till att arbeta, att motivera dem,

ar nagot som framkommer i lararnas beréttelser.

Lararna fortsatter med att beskriva andra satt att organisera stodet pa skolan. Ett sadant satt

ar organisering i form av ett team av specialpedagoger. Dessa specialpedagoger fungerar
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som mentorer for eleverna och som eleverna har battre kontakt med &n den ordinarie
lararen. Eleverna staller fragor eller gar med sina funderingar till sin mentor som de
diskuterar med och darefter gar mentorn till ordinarie larare for att ta upp dessa

funderingar.

| dvrigt far eleverna stod i form av extra skrivtid och om elever av sarskilda skal skulle ha
svart med att uppna kunskapskraven har lararen rétt att tillampa

pysparagrafen. Pysparagrafen gor att lararen i dessa fall kan vélja att bortse ifran enstaka
delar av kunskapskraven om den bedomer att eleven inte kan uppna dessa av skalen som

foljer:

1. Om elevens funktionsnedséttning eller andra personliga forhallanden ar bestaende.

2. Om de delar av kunskapskraven déar eleven inte har visat sitt kunnande kan bedémas

vara enstaka delar av kunskapskraven.

3. Om funktionsnedsattningen &r ett direkt hinder for eleven att lara sig det som beskrivs i

den del av kunskapskraven som eleven har svart att na.

| lararnas beskrivningar framkommer dock att det inte &r sa vanligt att varken Pysa-
bestdammelsen eller andra sérskilda anpassningar gors for den har gruppen. Det ndmns att
orsaken skulle kunna vara att matematiken i sin natur &r ett svartvitt &mne, med rétt och fel,
vilket gor att saker sdllan behover fortydligas mer &n det de redan gors. Att det ar
vanligtvis fortydligande och svarighet med att forsta vad syftet ar som gor att eleven

behdver extra stod.

Det rader ocksa stor variation inom en klass med AST-elever. Eleverna ar, vid tillfallen
man behover stod, ofta i behov av olika typer av stod och dven olika mycket av sadant
stod. En larare beskriver fall med elever som kan vara sa nitiska att de fastnar i sjalva
formalismen. Om lararen exempelvis betecknar en storhet fel sa kan detta vara slutet for
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forstaelse av lektionen for just den eleven. Sadana fel kan bidra till forvirring dven hos
andra elever, speciellt om lararen lagger mycket fokus av lektionen for att atgarda en sadan
detalj. Som ldrare &r det viktigt att pa nagot satt begransa och anmarka att:

”Det dar ar intressanta fragor, men att vi far ta det pa rasten eller nagon annan dag.”.
(Larare 2)

| lararintervjuerna framkommer exempel pa vad man tror spelar mest roll fér elevens
larande och da lyfts att tiden som lararen far med varje individuell elev gor en markbar
skillnad, speciellt nar man jamfor med en ordinarie klass. Elevklasserna pa AST-
programmet ar ofta mycket mindre &@n en ordinarie klass. Det kan handla om tre elever i en

fysikklass i jamforelse med en vanlig klass dar man kan vara uppemot 30 elever.

| lararnas utsagor kring stod framkommer att stodet utgors av en testprocess. Fokus ligger i
att eleven ska forsta, framforallt att eleven ska kunna uppna det som ar malet med
lektionen. Forstar inte eleven forsoker man stilla om och se om andra fragor eller metoder
fungerar for att eleven ska kunna na fram till en forstaelse. Ett konkret exempel ar att
elever med koncentrationssvarigheter har fatt mojlighet att vid langre genomgangar fa ga
ut och ta en paus for aterhamtning, alternativt att ta sig till ett eget rum for att arbeta ifred.
Lararen ser ocksa till att eleven inte kommer av sig genom att ange vad den ska ga igenom
eftersom den genomgang lararen har egentligen gar att hitta i den planering lararen skrivit
ut till eleverna. Pa sa satt finns det mojlighet for en elev att veta att man kan vara i fas.
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7.2.2 Om Undervisningsform, kunskap om d&mnesplanen och férvantningar

Undervisningsform

Lararna beskriver rollen i klassrummet kring att ge stdd och att det i hdg grad handlar om
att lasa pa om den typen av anpassningar som behdvs for den specifike eleven och forsoka
hitta mojligheter i undervisningen dar stodet kan ges. Exkludering ska aktivt motverkas
genom att lararen papekar situationer dar exkludering sker och beskriva pa vilket satt
sadant beteende inte &r okej. Det framhalls hur viktigt det ar att se till att varje elev kanner

sig delaktig genom att se till att alla far nagot arbetsmaterial.

En synpunkt som aterkommer &r att undervisningsformen i matematik pa flera ar inte gjort
storre forandringar. En av lararna beskriver att undervisningen ofta genomfors sa att man
forst redogor for vad lektionen ska handla om och dess syfte, skriver pa tavlan och
forklarar muntligt, sedan att man aterknyter till féregaende lektion for att sedan starta den
nya lektionen. Lararen fortsatter att beskriva hur genomgangen gors med egna eller bokens
exempel dar uppgifter relevant till &mnesomradet beskrivs och forklaras och dar eleven i
vissa fall ocksa far delta i att 16sa uppgifter tillsammans med lararen, t.ex. genom
anvandningen av programmet Desmos. Efter att genomgangen ar utford, far eleverna
rekommenderade uppgifter att ga igenom. Om eleven kanner sig oséker har de en
whiteboard dar de under rubriken ”Hjalp” kan skriva sitt namn sa l&raren kan

aterkoppla. Alla fragor som lararen inte hinner med forsoker hen avsatta tid efter lektion att

besvara.

En av lararna menar att undervisningsformen i matematik sker pa samma sétt, oavsett om

det ar en AST-klass eller ordinarieklass.

“Tavelundervisning dr huvudsakliga delen av undervisningsformen. Forst gar jag igenom

t.ex. energiprincipen och aa, da gar jag igenom vad den sager for nagonting, och hur den

hanger ihop med andra saker och ting. D& raknar vi tillsammans pa tavlan, nagra enkla
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och svara fall, da har vi gatt igenom teori och problemldsning. Efter genomgangen (t.ex.
30 min) far de antingen uppgifter att diskutera med varandra eller uppgifter att sjéalva losa
i bok. Sen informerar jag att de kan fraga om hjalp da de behdver. Samma sétt att gora gor
jag pa 99 procent av alla undervisningstillfallen. Genomgang, dar jag forklarar saker och
ting dar jag slapper in elever for fragor om de har nagra, foljt av problemldsning och eget
eller grupparbete, en vanlig klasslektion sa. Jag har inte testat nagot direkt annat satt att
arbeta sa jag har lite svart att svara pa om det finns en skillnad i elevens kvalite av
ldrande.”.

Infor varje undervisningstillfalle har lararen sett till att varje elev har fatt planeringen for
dagens agenda i forvag. Pa sa satt kan lararen lagga ned mer tid pa att besvara eventuella
fragor eleverna kan ha pa sjalva lektionen. Eleven forutsatts kunna vara intresserad av att

stalla fragor och om s ar fallet forsoker lararen svara pa deras fragor i form av lotsning.

Fokus ligger, som tidigare namnts, i att forsoka fa eleven att forsta lektionsinnehallet. For
det beskriver l&rarna hur de forsoker skapa flera forklaringsmodeller for ett
begrepp/koncept som den ska redogéra for.

Forvantningar
Lararens forvantningar pa eleven kan paverka elevens inlarning.

”Det dar ar ett kansligt &mne. Jag méarker det att det &r vanligt med psykisk ohalsa i
dagens ungdomar generellt. Mycket ar kopplat till stress och att man vill prestera bra. Vi
forsoker gora vart basta med att vara ambitiosa och fokusera pa att det &r kunskapen som
ar det viktiga, inte det betyg man far. Mina forvantningar ar att vi gor vart béasta, vi ar

glada och vi respekterar varandra. De forvintningar formedlas till eleverna.”. (Lérare 1)

Som ldrare ar det viktigt att forsoka att inte formedla press. Eleven har redan betygsstress
och lararen har erfarenhet om att elever haft panik infor prov.
Som larare forsoker man ocksa ta varje tillfalle da man sjalv gor fel till ett larandetillfélle

for eleven. Eleven far tillsammans med lararen kritiskt analysera fel som lararen gjort i sin
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l6sning, t.ex. med hjélp av enhetsanalys. Lararna framhaller att de har erfarenhet av hur
manniskor har varit tvungna att vara drivna under press och hur de sett att dessa manniskor

matt till foljd av det, nagot de absolut inte vill utsétta sina elever for heller.

I lararnas beskrivningar framkommer aven ytterligare satt att se pa forvantningar, sadana ar
att man lagger valdigt lite forvantningar pa eleverna. Man kan resonera som sa att eleverna
ar dar och att det inte ar en plikt for dem samt att man forutsatter ett visst intresse fran
eleverna for att komma igang. Argumentet &r att eleverna inte kan skapa ett eget driv om
de inte ar villiga att sjalva kanna att det ar vart att 1agga ned den tid som behovs for att ga
vidare. Lararen fungera da som en person att fraga om radgivning kring hur man nar ett
visst betyg, men lararen ska inte tvinga fram arbete - detta ar nagot som eleven sjalv maste

gora.

7.2.3 Matematikuppgifter

Undervisningsform

Lararna beskriver rollen i klassrummet kring att ge stéd och att det i hog grad handlar om
att lasa pa om den typen av anpassningar som behdvs for den specifike eleven och forsoka
hitta mojligheter i undervisningen dar stodet kan ges. Exkludering ska aktivt motverkas
genom att lararen papekar situationer dar exkludering sker och beskriva pa vilket satt
sadant beteende inte ar okej. Det framhalls hur viktigt det ar att se till att varje elev kanner

sig delaktig genom att se till att alla far nagot arbetsmaterial.

En synpunkt som aterkommer &r att undervisningsformen i matematik pa flera ar inte gjort
storre forandringar. En av lararna beskriver att undervisningen ofta genomfors sa att man
forst redogor for vad lektionen ska handla om och dess syfte, skriver pa tavlan och

forklarar muntligt, sedan att man aterknyter till féregaende lektion for att sedan starta den
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nya lektionen. Lararen fortsatter att beskriva hur genomgangen gors med egna eller bokens
exempel dar uppgifter relevant till &mnesomradet beskrivs och forklaras och dar eleven i
vissa fall ocksa far delta i att 16sa uppgifter tillsammans med lararen, t.ex. genom
anvandningen av programmet Desmos. Efter att genomgangen ar utford, far eleverna
rekommenderade uppgifter att ga igenom. Om eleven kanner sig oséker har de en
whiteboard dér de under rubriken “Hjélp” kan skriva sitt namn s kan ldraren

aterkoppla. For alla fragor som lararen inte hinner med forsoker lararen avsatta tid efter

lektion att besvara.

En av lararna menar att undervisningsformen i matematik sker pa samma sétt, oavsett om

det ar en AST-klass eller ordinarieklass.

“Tavelundervisning dir huvudsakliga delen av undervisningsformen. FOrst gar jag igenom
t.ex. energiprincipen och aa, da gar jag igenom vad den sager for nagonting, och hur den
hanger ihop med andra saker och ting. Da raknar vi tillsammans pa tavlan, nagra enkla
och svara fall, da har vi gatt igenom teori och problemlésning. Efter genomgangen (t.ex.
30 min) far de antingen uppgifter att diskutera med varandra eller uppgifter att sjalva losa
i bok. Sen informerar jag att de kan fraga om hjalp da de beh6ver. Samma sétt att gora gor
jag pa 99 procent av alla undervisningstillfallen. Genomgang, dar jag forklarar saker och
ting dar jag slapper in elever for fragor om de har nagra, foljt av problemldsning och eget
eller grupparbete, en vanlig klasslektion sa. Jag har inte testat nagot direkt annat satt att
arbeta sa jag har lite svart att svara pa om det finns en skillnad i elevens kvalite av
ldrande.”.

Lararen har infor varje undervisningstillfalle sett till att varje elev har fatt planeringen for
dagens agenda i forvag, pa sa satt kan lararen lagga ned mer tid pa att besvara eventuella
fragor eleverna kan ha pa sjalva lektionen. Eleven forutsétts kunna vara intresserad av att

stalla fragor och om sa &r fallet forsoker lararen svara pa deras fragor i form av lotsning.
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Fokus ligger, som tidigare namnts, i att forsoka fa eleven att forsta lektionsinnehallet. For
det beskriver lararna hur de forsoker skapa flera forklaringsmodeller for ett

begrepp/koncept som den ska redogora for.

Fdrvantningar
Lararens forvantningar pa eleven kan paverka elevens inlarning.

”Det dar ar ett kansligt &mne. Jag méarker det att det ar vanligt med psykisk ohalsa i
dagens ungdomar generellt. Mycket ar kopplat till stress och att man vill prestera bra. Vi
forsoker gora vart basta med att vara ambitiosa och fokusera pa att det &r kunskapen som
ar det viktiga, inte det betyg man far. Mina forvantningar ar att vi gor vart basta, vi ar

glada och vi respekterar varandra. De forvintningar formedlas till eleverna.”. (Lirare 1)

Lararna forklarar att det ar viktigt att forsoka att inte formedla press. Elevens betygsstress
ar redan hog och lararen har erfarenhet om att elever haft panik infér prov. | de fall lararen
gor fel forsoker man ta varje sadant tillfalle som ett larandetillfalle. Eleven far tillsammans
med lararen kritiskt analysera fel som lararen gjort i sin 16sning, t.ex. med hjélp av
enhetsanalys. Lararna framhaller att de har erfarenhet av hur manniskor har varit tvungna
att vara drivna under press och hur de sett att dessa manniskor matt till foljd av det, nagot

de absolut inte vill utsatta sina elever for heller.

| lararnas beskrivningar framkommer dven ett ytterligare satt att se pa forvantningar, att
inga forvantningar 6verhuvudtaget laggs pa eleverna. Man kan resonera som sa att
eleverna ar dar och att det inte ar en plikt for dem samt att man forutsatter ett visst intresse
fran eleverna for att komma igang. Argumentet &r att eleverna inte kan skapa ett eget driv
om de inte ar villiga att sjalva k&nna att det &r vart att lagga ned den tid som behdvs for att

ga vidare. Léraren fungera da som en person att fraga om radgivning kring hur man nar ett
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visst betyg, men lararen ska inte tvinga fram arbete - detta ar nagot som eleven sjalv maste

gora.

7.2.3 Matematikuppgifter

| lararnas resonemang ges exempel pa tva uppgifter dar det funnits svarigheter.
Uppgift 1-

En stor gurka som vager 500 gram bestar till 90 % av vatten. Efter nagra dagar har
gurkan torkat en del sa att vattenhalten sjunkit till 80 % av vikten. Hur mycket vager

gurkan efter att den har torkat?

Hir har eleven haft svart att tolka meningen “hur mycket viger gurkan efter att den har
torkat” och forstod det som att den behover ta reda pa gurkans vikt efter att inte innehalla
vatten 6verhuvudtaget. Eleven missade att ta hansyn till att man i tvd meningar innan
beskrivit halten av vatten givet hur mycket gurkan borjade fran borjan och att det var just
da vattenhalten sjunkit till 80 procent av vikten som var den vikten man sokte. Eftersom
denna misstolkning gjordes svarade eleven att man beraknat gurkkottet som maste vara det
som logiskt sett &r kvar efter torkning, men denna information kunde redan ges och enkelt
besvaras fran den forsta meningen. Bestar gurkan av 90 % vatten och vikten av gurkan &r
500 g maste gurkkottet rimligtvis vara den aterstaende 10 %, vilket blir 50 g. Svaret som
eleven da anger ar 50 g med denna forklaring. Detta kan dock vara en legitim tolkning att
gora eftersom det inte varit tydlig vilken information eleven skulle beakta, da kan man vara
forsiktig och forsoka understryka vilken mening som har betydelse. | det hér fallet beratta i
sista meningen att det man soker ar “vikten av gurkan efter att gurkan torkat till 80

procent.”
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Uppgift 2-

En vintermorgon ar temperaturen i Karins bil -17 grader Celsius. Hon satter pa varmen i
bilen och fyra minuter senare har temperaturen okat till -9 grader Celsius. Om varmen

fortsatter stiga i samma takt, hur varmt ar det da i bilen efter ytterligare 11 minuter?

Har ar ett exempel pa hur tydlighet genom en betoning av ordet ytterligare skulle hjalpa.
Om man tar bort ordet ytterligare och stéller frigan “hur varmt &r det 1 bilen efter 11
minuter?” da gor ju vissa, eller ménga, av ritta skil att man utgar ifran temperaturen fran
start sa dar &r ett konkret exempel pa hur det ordet kan radda en sadan uppgift. Fetstilat
kan vara ett forsok att gora uppgiften tydligare, genom att klargéra vad man ska gora
tydligare. Ett annat forslag pa omformulering for att vara tydlig ar att anvanda samma
problemformulering forutom att man namner att man vill ta reda pa temperaturen 15
minuter fran start. Detta ger samma effekt som att forsoka anvanda ordet ytterligare, om

inte till och med béttre.

7.3 Sammanstallning av resultat fran larare och elev

Saval larare som elever anser att det ar viktigt med fokus pa tydlighet i syfte och mal,
struktur och upplagg. Lérarna hade markt effekten av att ha ett tydligt upplagg med
undervisningen pa elever, som en féljd av detta presterat battre pa proven. De insatser for
att hjalpa eleven att battre fa fram det den vill fa fram, t.ex. som muntlig komplettering och
undantagsbestammelsen, har man sett &ven hjélpt eleven att bygga ett battre
sjalvfortroende. | intervjuerna med de fore detta AST-eleverna observeras att upplagget
med tydlighet i syfte och mal och struktur i vissa fall rackte, daremot fanns det fortfarande
ett behov av att man steg for steg forklarat hur uppgifter ska lésas, vad som forvantas att

man ska visa och information om hur man ska tolka ord, t.ex. genom att ange en ruta for att
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forklara ord som anvands.

Vidare ser man att larare och elever framhaller social inkludering som en viktig del av
undervisningen. Man kan hos lararna skonja kopplingar till larandeteorier, exempelvis till
Vygotskijs teorier om socialt larande genom att forsoka lata elever hjalpa varandra till en

hogre niva och anvanda sig av lotsning for att fa eleven till en hogre forstaelse.
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8. Idégenerering med utgangspunkt i resultat och forskning

Materialets underlag bestar av féljande innehall:

1. Forskning kring larande i allménhet och nagra relevanta perspektiv kring
larandeprocesser, sasom kognitivistisk och socialkonstruktivistisk syn.

2. Den kliniska beskrivningen av autismspektrumtillstand. Detta bestar av en definition av
AST och dess potentiella svagheter och styrkor, hur larande i denna grupp fungerar samt
vilka anpassningsatgarder skolor erbjuder vid diagnos.

3. Definition av matematisk kommunikation och nagra faktorer som bidrar till att
kommunikationen kan fortl6pa.

4. Matematikdidaktiska verktyg kring arbete med kommunikation.

5. Data fran djupintervjuer med elever med AST och larare i matematik och fysik.

6. Ett pilottest i form av en utvardering av tre olika gymnasielérare i teknik och matematik.

Ovanstaende material anvandes sedan for att sammanstélla ett fortbildningsmaterial. Detta

fortbildningsmaterial finns i bilaga 3.
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9. Utvérdering av prototyp

9.1. Metod for utvardering

Utvardering av fortbildningsmaterialet sker genom den s.k. ISO-standarden (se en
beskrivning av modellen i metodkapitlet). Utvarderingen anvands sedan som underlag for

att forbéattra fortbildningsmaterialet.

Efter utvarderingen var tanken att man skulle anvanda den iterativa naturen av
utvecklingsarbetet metod for att ta fram ett sa bra anpassat material for den undersokande
kontexten som mdjligt. Daremot var detta inte mojligt da tidsbegransningen pa
examensarbetet, samt den radande coronapandemin, satte stopp for en sadan majlighet.
Vad den mojligheten innebar ar att jag endast kunnat gora ett enda test av materialet, utan

mojlighet att testa den igen efter aterkoppling.

9.2. Resultat av utvardering

9.2.1. Lararnas utvardering

Det fortbildningsmaterial som togs fram skickades ivég till tre olika gymnasielarare for
feedback. Dessa larare var inte samma larare som var del av intervjun, utan de tre olika
gymnasielararna var andra larare som fortfarande var utbildade gymnasieldrare inom
matematik och teknik.

En av lararna var matematik och tekniklarare med lite erfarenhet av AST.

En annan var matematik och tekniklarare pa samma skola med 2 ars erfarenhet av AST.
En tredje var matematik och tekniklarare pa en skola med sarskild inriktning for personer

med AST och séledes ocksa hade en langre erfarenhet.
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Vid utvardering av materialet sa framkom foljande innehall. Dessa beskrivs i form av
utdrag fran respektive larares feedback som presenteras under envar av de aspekter som

tidigare ndmnts i metoden.

Larare 1- Gymnasielarare i matematik for teknik

1. Larbarhet. Larare 1 beskrev att materialet dr enkelt att forstd med avseende pa att
forsoka ge insyn i elevernas problematik vad galler olika satt att tolka en text. L&araren
beskriver hur hens erfarenhet med AST-elever ar att textuppgifter ar svarare att
tillgodogora sig an vanliga proceduruppgifter och att det i mitt material darfor finns gott

med forslag for att se hur dessa hinder tydliggors.

Larare 1 fortsétter att motivera att trots att ett forslag pa omformulering for sammanhanget
presenterats bra i uppgift 2 i del 2 sa ar det viktigt att halla informationen pa en sa basal
niva som majligt, annars kan det riskera att gora uppgiften odverskadlig. Detta da elever
med AST har det svart for langre och mer fylliga textuppgifter.

Hen slutar avsnittet med att beratta att materialet absolut kan anvandas vid planering av
undervisning. Detta genom att det ges en hel del tips pa hur man kan gora vid vissa
problemomraden i undervisningen. T.ex. tog hen upp hur del 1 har relevans genom att dar
presenteras olika uppgifter dar varje uppgift fokuserar pa olika viktiga delar av en uppgift,
t.ex. att formuleringen betonas mer i uppgift 1 medan procedurférmagan betonas mer i

uppgift 3.

2. Effektivitet. Enligt aspekten effektivitet sa upplevs materialet inte krava sarskilt mycket
forarbete. Eftersom tankeséttet kring uppgifternas formulering ar tydligt gar det
implementera arbetsmodellen till andra liknande uppgifter. Larare 1 motiverar att
materialet presenterar hur man kan ta sig an uppgifterna pa ett adekvat sétt och kan genom
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detta fa en mojlighet att reflektera 6ver uppgifter som man vill presentera for eleverna.

Lararen kan ocksa se hur materialet har anvandning som del av arbetsformen i
undervisningen pa sa satt att hen t.ex. kan anvanda del 2 som en inspirationskalla for att

omformulera egna tagna uppgifter innan de presenteras for eleverna.

3. Minnesvardhet. Da larare 1 far fragan om hur latt det ar att satta sig in i materialet igen
berattar hen att materialet ar pa en sadan tillracklig lagom niva for att sétta sig in i
uppgifterna och det blir &ven enklare for larare med erfarenhet i AST eftersom problemen
som lyftes upp ar vanligt forekommande. Genom att man pa forhand kanner igen liknande
problematik gor det att man snabbare kan ta till sig de tips och rad som tas upp.

4. Fel i anvandning av produkt. Denna aspekt menade larare 1 inte gar att bedéma

eftersom den inte anvént sig av det an.

5. Tillfredstallande av behov. Enligt tillfredsstallande av behov sag lararen att det fanns
mycket att ta del av av det jag tar upp. Hen fann uppgifterna och hur jag analyserade
problematiken med tolkning och forslag pa l6sning givande da den gav manga idéer och
tankar kring hur lararen kunde ta an varje lektion. Tyvarr var det inte mojligt for lararen
att anvanda materialet pa en lektion sa en kommentar kring hur den fungerar i praktiken

blir omojlig att besvara.

Eftersom att uppgifterna framforallt hade att géra med algebra sa hade en 6nskan varit att
man t.ex. dven forsoker titta pa uppgifter inom geometri och analyserar denna pa samma
satt som tidigare. Detta ar egentligen sa att lararen kan fa mer underlag for att kunna

beddma olika formagor.
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Sammanfattningsvis beréattar lararen att det &r ett spannande material dar man far tips och
rad kring hur man lagga upp undervisningen i en AST-klass. Ett arbete som satter eleven i
fokus dar lararen far mojlighet att satta sig in i elevens situation och hjalpa hen utifran hens

situation.

Léarare 2- Larare i matematik i NV pa en skola med sérskild inriktning for elever
med AST

Lararens synpunkter kan sammanfattas enligt féljande:

1. Materialet kraver mycket forhandsarbete och man hade énskat att det fanns exempel pa

hur utvérderingen kunde anvandas i undervisningstillfélle.

2. Materialets malgrupp var inte tillrackligt tydlig. Lararen kommenterade att hen inte
forstod till vem materialet var anvandbar. T.ex. ville man veta mer kring hur skolelevernas
grupp skulle se ut, blandad grupp eller bara elever med AST, samt om de larare dar

materialet ar anvandbart for ar nyutbildade larare.

3. Lararen menade pa att det var otydligt vilka formagor som testas och vad for niva som
uppgifterna ar pa. Hen ville veta hur uppgifterna i del 1 &r relevanta i undervisningen av

amnesinnehdllet i matematik.

4. Sedermera fanns kommentarer kring om man hade tagit hansyn till att de svar man far i
lararnas utvarderingar kommer skilja sig at pa grund av olika erfarenheter med elever som
har AST.

Sammanfattningsvis menar lararen att det ar ett spannande material med vissa brister.

Materialet menade man inte gar att anvanda i den egna undervisningen, just eftersom séttet
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att undervisa elever med AST pa detta sarskilda program inte passar eleverna, daremot har
materialet en god potential att ha nytta om malgruppen omdefinieras till nya

gymnasielarare i matematik.

Larare 3- Larare i matematik i matematik och teknik pa en ordinarie skola

1. Larbarhet. Under denna aspekt berattar larare 3 om att kommunikationen med AST ar
beskrivet i form av exempel med en lite storre forklaring mot slutet. En preferens fran hens
sida hade varit att man forst fick reda pa det generella som géller, for att sedan komma med
exempel. Exemplen som tas upp ar nagot som inte enbart AST-elever har problem med,
utan AST-elevernas behov av tydlighet ar dven nagot andra elever kan behéva. Lararen
menar att eleven som &r svagare i matematik ar en bra malgrupp for att tillampa ett

material som denna.

Hen fortsatte med att nd&mna att IRE-modellen som beskrivs i del 3 om satt att utvardera
elevens larande i matematik verkar intressant och som att manga, inte bara hen, kan ha
nytta av. Hen menar att den kommer titta narmre pa detta som ett exempel pa hur man kan

gora.

Vid fragan om ldrarens niva av amneskunskap kunde paverka AST-elevens larande sa
menade man att fragan inte riktigt begreps. Lararen forklarade att den tror att det sallan ar
sa att problemet ligger lararnas &mneskunskaper utan snarare &r det att bygga bryggan till

eleverna som &r problemet.

Lararen avslutar sin reflektion i aspekten med att sdga att materialet har punkter som kan

hjalpa hen med ovannamnda tydlighet.

2. Effektivitet. Vid fragor gallande materialets effektivitet samt huruvida materialet kravde
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ett gediget forhandsarbete svarade lararen med att materialet innehaller fa exempel fran
matematik 1 och 2. L&raren ndmner att hen 6nskat att man hade utvidgat detta till fler
mattekurser, atminstone om man vill anvanda det som ett direkt material for kurser i
matematik. Daremot ndmner lararen att den betraktar materialet som ett

inspirationsmaterial.

Intrycket lararen far av materialet ar att uppgifterna som presenteras i del 1 liknar mer av
karaktaren ovningsuppgifter. Eftersom eleverna har tillgang till sina egna bocker kan det
vara mer fordelaktigt att anvanda sadana uppgifter, framforallt med tanke pa att egna

konstruerade uppgifter tar valdigt lang tid att utforma och genomféra.

3. Minnesvéardehet. Minnesvardesheten beddmdes som god. Materialet ar skriven pa en
lagom niva for lararen att smalta det, men hen hade 6nskat att man gick narmre in pa

kopplingen mellan matematik och diagnos, vilket skulle kunna géra den mer komplex.

4. Fel i anvandning av produkt. Larare 3 papekade att det var svart att svara pa fragan
om hur produkten, eller fortbildningsmaterialet, hade for brister da hen inte har nadgra AST-
elever som han kan testa dessa tips pa, daremot ar det rent generellt ett material som
forklarar problem i undervisningen pa olika satt. Detta kan gora att trots att vissa elever har
svart for en tolkning kan de véanda sig till en annan tolkning och prova denna. Hen menade
ocksa att det alltid finns en felkalla i utformandet av dessa typer av uppgifter. Nagot som ar
av generell natur kanske kan plocka upp en stor andel elever men det &r ingen garanti att
l6sningarna som presenterades i min text faktiskt gar att anvanda.

5. Tillfredsstallande av behov. | detta avsnitt skulle l&raren redogdra for sitt
sammanfattade intryck av materialet. Det som da framkom var att materialet betraktas som

ett bra material, men att det var fa exempel. Lararen hade 6nskat att fa mer exempel for att
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materialet skulle kunna ha en anvandning i skolmiljon. Saledes menar man att en samling

av olika exempel skulle underlatta vid undervisningen av AST-elever.

Slutligen uppskattades exemplet med problem kring substitution. Lararen forklarade att det
ofta ar ett problem vid substitution da man har svart att se hur en variabel kan erséttas med
en annan. Mitt forslag pa ett upplagg for att forbattra denna forstaelse uppskattades av

lararen och antyder att lararen kommer anvénda sig av en liknande forklaring for sina egna

elever.

9.3 Egna reflektioner och idéer kring resultat av utvardering av

fortbildningsmaterialet

Ett fortsatt arbete med materialet skulle kunna se ut pa féljande satt:

Tydliggoéra kopplingen mellan fortbildningsmaterialets olika delar

| feedbacken fran larare 1 framgick det att vad man behévde finslipa var att tydliggora
kopplingen mellan de olika delarna av fortbildningsmaterialet. Speciellt var det otydligt
hur del 1 och del 3 var relaterade med avseende pa utvarderingsmodellen. Feedbacken fran
larare 2 menar i princip samma sak dar man hade énskat att géra kopplingen mellan
delarna lite mer tydligare. Jag tanker att denna del kan man gdra nagot at genom att
referera tillbaka till en uppgift i del 2 som man sedan tillampar utvarderingsmodellen pa

och redogor for potentiella utfall av en sadan tillampning.
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Fler uppgifter dar det gors tydligt hur olika formagor testas, garna med forklaring
kring hur dessa testas.

Fortsattningsvis ville larare 1 ocksa se materialet innehalla uppgifter pa geometri. De flesta
av uppgifterna var av typen algebraiskt inspirerade uppgifter, men skulle geometridelen
ocksa tackas kan man forvanta sig att se flera intressanta sétt att 16sa problem pa. Samma
larare beskrev att det gar att identifiera olika aspekter av en uppgift, t.ex.
uppgiftsformulering och procedurférmaga, men att det inte alltid ar tydligt. For larare 2 var
syftet med materialet mer oklart och da menade hen att det inte framgick vilka formagor
och niva pa uppgifterna som presenterades samt bedomdes materialet ha for fa och
komplicerade exempel for att snabbt kunna testas. Fortsattningsvis menade larare 3, likt
larare 2, att det onskas fler exempel for att lararna ska kunna ha mer att sta pa.

Som jag ser det gar inte denna feedback fran lararna att integrera i materialet.
Motiveringen ar att bade larare 2 och larare 3 verkar ha missuppfattat delar av materialets
avsikt, vilket var att inte presentera en samling uppgifter som ldararen kan anvanda sig, utan
snarare syfta till att ge lararen en uppvisning av alternativa satt med vilken uppgifter gar att
tolka pa givet diagnosbild och formen pa uppgifterna. Det ar ocksa helt rimligt att lararna
bedomer att uppgifterna inte tacker tillrackligt manga aspekter av formagor i
undervisningen och detta var dven nagot jag sjalv tagit i beaktande i borjan av mitt arbete.
Tyvérr var det inte mojligt att samla in fler uppgifter &n de som presenterades i materialet
da coronapandemin stallde till det. Trots mina idéer om hur jag kan ga vidare med detta
fanns fardigt dar jag planerat att genomféra ett enkatformulér som syftade till att bland
annat samla in exempel pa uppgifter, sa fororsakade tidsbegransningen med arbetet att jag

inte kunde genomfdra denna plan.
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Fortydliga materialets syfte: "For vem dr detta skrivet och vad vill den syfta till?”
Materialets syfte uppfattades olika av de olika lararna. Larare 1 pastar att materialets syfte
framgar. Léarare 2 menar att det inte var sarskilt tydligt och larare 3 verkar i vissa
avseenden ha missat materialets syfte. Jag misstanker att denna skillnad i tolkning av
uppgiften forklaras med att larare 2 inte hade last forsta sidan av fortbildningsmaterialet
tillrackligt bra. Det kan ocksa vara sannolikt att det beror pa att lararna har olika
erfarenheter med att arbeta med undervisning, samt haft olika upplagg pa sina egna
utbildningar och det formodas paverka hur lararna forestaller sig problematiken hos
eleverna. Vad géller larare 3 sa hade hen sagt att den upplever materialet mer som ett
inspirationsmaterial &n ett fardigt material for eleverna. Detta ar intressant da det pa
framsidan star for vem materialet var till, det var for matematiklarare och materialets
rubrik var inspirationsmaterial for larare sa hen hade ju ratt, men kanske framgick det inte
tillrackligt bra for vilken grupp elever och erfarenhet lararen maste ha for att ta del av

materialet.

I mitt material hade jag avsett forbattra larandet for elever med AST genom att ge larare
olika verktyg for planering, genomférande och utvardering av undervisning for dessa. Som
jag redan har visat gick detta syfte inte hem for alla larare och materialet verkar ha fatt
tolkningen att anvandas direkt i undervisningen, som ett hjalpmedel for eleverna sjélva. Jag
tanker darfor att om syftet med materialet ar otydligt sa kan materialets syfte utvidgas till
att inbegripa en beskrivning av for vem den &r avsedd till, grupp av elever och larare, samt
vad mer specifikt som tanker testas, vilket var ocksa nagot som gjordes i mitt forsok till ett

introduktionsmaterial i bilaga 3.
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10. Diskussion

Slutdiskussionen inleds med en redogorelse av de teman som forekom i resultatanalysen.
Detta gors pa basis av den tidigare forskning som presenterades i avsnitt 6.

Darefter presenteras en diskussion kring arbetets tre fragestallningar.

Varpa en diskussion kring arbetsmaterialets trovardighet féljer. Fragor som jag fokuserar
mest pa ar hur processen med vilken materialet har framstallts paverkat resultatets utfall
och hur, om majligt, de slutsatser man drar fran analysen gar att generalisera utanfor den
givna kontexten.

Slutligen forsoker jag sammanfatta arbetet genom att i punktform ta upp vad
examensarbetet har lett till for nya insikter och vad for forslag jag ser pa ett fortsatt arbete

inom forskningsomradet.

10.1 Tolkningsdiskussion

Tolkning av tema

| analysresultatet framkom det tva teman som var av storre vikt for de elever och larare
som intervjuades, ndmligen

1. Tydlighet, struktur och bra tidsplanering

2. Social inkludering

Elevbild
Tydlighet, struktur och bra tidsplanering

| resultatanalysen kan man se hur viktigt det var att dessa tre faktorer behdvdes for att
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eleverna skulle kdnna att de visste vad, hur och varfor vissa undervisningsmoment skulle
genomforas, annars menade man att inlarning inte ske. Detta &r troligtvis kopplat till
elevens svarigheter med kontextualisering, men ocksa hur det vid autism finns en svarighet
med prioriteringsprocesser (Klaren. M et al., 2018). En elev med svarigheter inom
prioritering i matematik har svart att vélja ut den information som &r relevant for
generering av ratt svar. Kombinerat med svarigheten att koppla informationsbitar och en
Onskan att generera ett exakt svar formodas eleven 6vervéga att inte lamna ett svar, eller
generera svar med fokus pa en annan aspekt. Kanske kan det ocksa forklara det bekymmer

lararna beskriver kring svarigheter vid problemldsning.

Vidare pa samma tema hade behovet av tata uppfoljningar lyfts upp. Genom att AST
diagnosen kan medfora rigid tankesatt och man pa grund av rigiditeten vill man reglera sitt
tankande sa att man kan fa kontroll pa tillvaron, skulle en avsaknande av denna i praktiken
innebdra att man far angest, nagot som aven Thernlund (2013) kan styrka. Utifran utdragen
fran intervjuerna uppfattar jag att svarigheter med att uppfatta gradskillnader i elevens
arbetsinsatser ar en foljd av elevens mentaliseringssvarigheter. Detta skulle kunna forklara
hur kontinuerlig feedback som bestar av en visualisering av arbetsprocessen och en

mojlighet for ldraren att sédga “stopp, nu dr du klar.” kan vara véldigt anvéndbart.

Ett annat behov som de fore detta AST eleverna lyfte upp var en 6nskan om olika sétt att
presentera losningar pa. Ett sadant behov kan harledas fran elevernas tendens att fastna vid
en l6sning och svarigheter med exekutiva funktioner gor att eleven har svart att byta
tankebana. N&r omstallningen dessutom &r ndédvandig och tidsbegransad medfor det att
elevens egna kognitiva resurser ocksa blir begransade. Da menar Klaren. M et al (2018)
att det inte spelar nagon roll om lararen forvantar sig att eleven skulle vara hdgbegavad

eftersom mojligheten att prestera inte ar en foljd av kapacitet, utan snarare rigiditet.
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En fortsatt analys av AST-eleven behov kan hérledas till teorin om den l&randeteori som
[lleris (2013) beskrev. Standigt misslyckande vid uppgifter motiverar individen att avsta
fran fortsatt engagemang. Ett tillagg av AST elevernas tendens att knyta sitt sjalvvarde till
den egna prestationen, som vi dven sag av forskningen av Heinitz och Lorenz (2014), kan
sedan addera pa den press risk eleverna upplever sig utsattas for och fortsatta motivera de

till minimal prestation.

Social inkludering

Det andra temat som gjordes patagligt i intervjuerna var kanslan av att inte socialt
inkluderas.

Detta antagande bekraftades i den del av intervjun dar eleverna beréttar om att man
anordnat traffar for andra samt deltagit i andra verksamheter dar manniskor interagerar.
Det ar dock inte en sjalvklarhet att socialt driv innebar en formaga till adekvat social
interaktion, vilket var nagot som gjordes patagligt i problembilden vid AST. Det sociala
drivet ar nddvandigt for aktiv inlarning men engagemang fran eleven behdvs for att sadan
ska initialiseras. Da problemet med spontan interaktion med klasskamrater namns, namns
aven svarigheter med att forsta andras behov och avsikter. D4 menades att det var lararens
uppdrag att ge mojlighet for eleven att utveckla denna, t.ex. genom att ta i beaktande
elevernas olika intressen nér hen planerar elevgrupperna. Det forefaller som att en stor
fokus ligger i lararens formaga att etablera en god social miljo for eleven, vilket inte blir sa
konstigt om man tanker att det anda ar lararen som skapar grupparbeten till att borja med.
Denna krock av intressen sag vi gor samarbetet mellan elev och larare svarare att

genomfora, vilket ar ndgot som starks av llleris (2013).

En orsak till detta behov av social inkludering gar att relatera till den upplevda
forvantningsbild lararen attribuerar till eleven. Denna forvantningsbild formedlas i att
eleven bemdts med att den “borde klara av” vissa uppgifter. Det menar jag att detta i sin tur
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leda till att eleven tvingas vélja att hitta nagon alternativ strategi for att anpassa sitt
beteende efter lararens forvantningar. Konsekvensen av detta foreslog Illeris (2013) kan
leda till att eleven vid dessa tillfallen kan anta ett mer forsvarande forhallningssatt, ett
forhallningssatt som kan hjélpa hen reducera oférutsagbarhet och minimera risken att
misslyckas, men samtidigt vara mer forsiktig med att tdnja och fylla i luckornai sin

kunskap.

Lararbild

Tydlighet, struktur och bra tidsplanering

Samma tema som namndes i elevintervjuerna framkom dven i lararintervjuerna. Lararna
lyfte upp att man upplever att stodet till elever i stort sett fungerar. Vi sag hur stodet bestod
av mojligheter for elever att beddmas genom andra examinationsformer, t.ex. genom
muntlig examination, genom att ignorera forbise vissa kunskapskrav och genom férlangd
skrivtid. Sadant stod fungerar eftersom den enligt Boo (2017) dels utgar ifran en teori om
hur meningsfullhet skapas utifran kommunikation, dels enligt Autism och
Aspergerforbundet (2020) som tar elevens diagnos i beaktande vid utformning av stod.

Social inkludering

Tidigare beskrev lararna pa vilket sétt forvantningar fran de sjalva och fran eleverna pa
varandra kan paverka elevens larande. Elevens larande kan motiveras av de férvantningar
som de stélls under. T.ex. kan en larare med forstaelse for elevens och omgivningens
situation utifrdn denna utforma en plan som lyckas underlatta elevens formaga att lara sig.
Sadan forstaelse kommer fran en standig kommunikation mellan elev och larare dér bada

parter forstar sin roll i den specifika undervisningsmiljon (Boo, 2017).

Har nedan presenteras en diskussion om studiens tre fragestallningar.
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1. Hur ser upplevelsen av stdd i matematikundervisning ut for en AST-elev?

Det stod som de fore detta AST-eleverna upplever sig fatt har varit blandade. Eleverna har
fatt stod, vissa i form av langre skrivtid, genom stodassistenter och stodplattor, andra hade
det svarare att ringa in det specifika stodet, dock med intyg om att det fungerade. Av det
stod som har tillhandahallits var denna ofta tillracklig och detta genom hur det gav
eleverna majlighet att fa tid pa sig att bearbeta informationen. Jamfort med det som
beskrivs i forskningsrapporten ”Kartlaggning av laromedelsbehov for elever med
neuropsykiatriska funktionsnedsattningar. ” (forskningsrapport 1) och "Inte enligt mallen”
Om skolsituationen for elever i grundskolan med diagnos inom

autismspektrumtillstand (forskningsrapport 2) finner jag inget namnande av den forlangda
skrivtidens betydelse, daremot ndmns hur eleven uppskattar att larare ger grundligare
forklaringar pa det som ska goras. Det skulle kunna anvandas som argument for att
motivera hur en mer inriktad kommunikation kan vara av anvéndning i utvecklandet av

AST elevens forstaelse.

Det har ocksa namnts hur det bland respondenterna saknats ett stod kring sociala aspekter.
Dessa elever hade tidigare varit aktiva inom olika féreningar, men fann anda méjligheten
till social inkludering svarare i undervisningen. Eleverna namnde att en orsak kunnat vara
att man inte vetat om hur spraket anvands i ett samspel mellan tva manniskor. Alltsé hade
eleverna 6nskat att det funnits tillfallen dar de kunnat lara sig kring sociala interaktionens
funktion. Dessa elever ville veta mer kring vad som behdver géras och varfor, annars holl
de garna sig borta fran sadana situationer i radsla for att bli mobbade.

En jamforelse av dessa pastaenden med vad forskningsrapporterna beskriver visar att det
faktiskt finns en forstaelse och en vilja bland larare for att astadkomma sociala situationer
som gynnar AST elevens ldarande. Vad som déremot utgor ett hinder &r hur lararnas idéer
om sociala samspel krockar med skolverkets riktlinjer och vardnadshavarens intressen.
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Eftersom vardnadshavaren har sina forslag for hur barnet och lararen behover folja de
riktlinjer hen far av skolverket behdver lararen finna en I6sning som tar hansyn till elevens
sociala och kunskapsmassiga behov. Detta ar formodligen nagot som forsvarar lararens
arbete och fargar elevens upplevelse av lararens undervisning, vilket vi ocksa ser effekten

av i ex. intervju 1.

2. Hur ser upplevelsen av stod i matematikundervisning ut for en larare?

| intervjuerna star det klart att lararna séllan bedémer nagon brist i stodet som de ger till
eleverna. Stodet som utgors av forlangd skrivtid, skrivplattor, egna rum, egen mentor och
alternativ examinationsform menar lararna récker vél for att eleverna ska trivas. Det har
ska motiveras med hjalp av de diskussioner l&rarna haft med sina elever och andra larare
som enat fram en gemensam losning. Saledes forefaller det som att motivationen att andra
undervisningsformen forblir konstant. Jamfor man med larandets utveckling fran
kognitivistisk till sociokonstruktivistisk syn kan man ur undersékningskontexten se ett
beteende som mojligtvis praglas av kognitivism. Detta blir patagligt vid en narmre studie
av hur lararen forstar sin roll och elevens roll; dar det i intervjun framkom att eleven ska ta
ansvar genom att stélla fragor och gora uppgifter som den tillhandahalls och lararen ska
vara dar for att besvara fragor och ge undervisning enligt de riktlinjer den sjalv fatt.
Undervisningsformen behdver dock inte nddvéandigtvis vara en konsekvens av att larare
lange haft en sadan syn pa elevens larande av undervisning. Tittar man exempelvis i
forskningsrapport 1 beskriver Skolinspektionen (2013) att l&rarens valda
undervisningsform delvis regleras av forekomsten av ekonomiska resurser till skolan.
Detta gar emot foregaende tolkning om att tydliga roller pa forhand definierats mellan
larare och elev eftersom det kan finnas incitament for larare att fordela resurser pa ett
forutbestamt satt och med det &r det rimligt att det finns en férvantan om att de rétta

insatserna inte alltid kan matchas med rétt elev.
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Det kanske ar intressant att betrakta synen lararna i intervjuerna har av undervisning med
den syn som framkommer av den utvérdering som gjorts av fortbildningsmaterialet. |
fortbildningsmaterialet hade syftet med materialet stéllts upp med en beskrivning av vilka
delar som ar med, vad de bestar av och varfor de ar med. | rubriken pa materialet stod det
“introduktionsmaterial for gymnasieldrare — ett material som syftar till att ge
gymnasieldrare i matematik en inblick i olika satt som en person med AST kan uppfatta
uppgifter pd.”. Trots rubriken sa forefaller det som att det fortfarande finns en uppfattning
om vad ett arbetsmaterial ska syfta till. Detta gors patagligt da en av lararna kommenterar
att den dnskar uppgifter som snabbt kan ges till eleven, medan en annan kommenterar att
uppgifterna som ges i materialet inte tacker innehallet av alla de kurser som lararna
undervisar i. Lararna kommenterar ocksa att uppgifterna som presenteras i
fortbildningsmaterialet ar for 6ppna och med tanke pa att det tar en del forberedelser sa
onskar de forslag pa hur man kan integrera materialet i undervisningen med uppgifter

eleverna sjalva har.

Vidare tolkades de fem foreslagna uppgifterna som for 6ppna och detta ar ocksa intressant
da endast en av uppgifterna hade en sadan form. Lararna ville att uppgifterna skulle berora
specifika matematiska formagor med en analys kring pa vilket satt de ska gora det och
uppgifter som spanner sig 6ver alla matematikkurser (1-5) , men detta &r ocksa for mycket
att begara eftersom det kraver en stor pilotgrupp och testmaterial som jag inte haft tillgang
till.

Jamfoér man nu detta med upplevelsen av stéd som de intervjuade lararna i min studie hade
sa ser man en viss likhet i att lararna uttrycker att en del av ansvaret ligger pa att eleven ska
engagera i undervisningen. Denna frankoppling av ansvar fran lararens sida kan ocksa vara

det vi ser av reaktionen pa arbetsmaterialet, men att skillnaden i ansvaret ligger hos mig i
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att skapa ndgonting som ett ’fardigt” material innan det ska ha tillrdckligt véarde att vara en

del av undervisningen.

Foregaende stycke om hur larare tanker kring ett fardigt material for larare menar jag kan
overforas till ett liknande satt att tanka aven kring elevens larande. Saledes kan jag gora en
parallell till Illeris (2013) som framhé&ver att den syn som visas har ar ett problematiskt satt
att se pa larande. Han lyfter upp att detta sétt att tinka kring larande, specifikt med
utgangspunkt i en hog niva av ansvarstagande for eleverna, riskerar att géra den motsatsen
till motiverad. De blir da mindre villiga att delta i undervisningen (llleris, 2013). Eftersom
detta satt att tdnka kring elevens larande inte helt kan bekréftas av min undersokning kan
ett vardefullt tillagg vara att man underscker hur eleverna i dessa klasser sag pa sin roll/sitt

ansvar i undervisningen.

3. Pa vilket satt kan problemomraden i kommunikationen med eleverna vara relaterade till
lararens undervisningsmetoder, forestallningar om elevens larande, tolkningen av den

egna amnesplanen och samarbete med 6vriga larare i arbetslaget?

Lararnas undervisningsmetoder

Det som framkom av resultatanalysen var att lararna lade mindre fokus pa
undervisningsformen som orsak till problemomraden i kommunikation. Man menade att
om sa var fallet sa skulle lararnas satt att undervisa pa kritiserats av andra larare och minst
finnas i elevernas feedback till lararna. Lararna ansag dock att det skett framgang da de &r
tydliga med eleven om undervisningens uppldgg och menade att tydlighet, oavsett hur den
framfors i en undervisningsform, ar gynnsamt for alla elever. Att lararen ocksa kunde
jobba med mindre grupper i sin undervisning kan tankas skapat en tryggare kontakt for
eleven dar eleven kénner mer tilltro till larare. De goda resultat lararna i intervjuerna
rapporterar om kan vara en foljd av att eleven genom tryggheten tar fler tillfallen att visa
sin kunskap och darigenom presterat battre (Illeris, 2013). Argumentet om att en 6kad
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trygghet leder till battre inlarning ar nagot som ocksa av forskningsrapport 1, dar det
pavisas att man som larare for mindre grupper ger eleven mer tid att utveckla sitt tankande
eftersom lararen finns tillganglig for vidare diskussion. De sma klasser i forskningsrapport
1 hade aven visat sig vara effektiva eftersom lararen och eleven kan ha tatare uppfoljningar
med aterkoppling som sker betydligt snabbare an i ordinarie klass. Eleverna forklarar i de
fall som en sadan uppféljning finns att deras reaktioner till den tatare uppfoljningen &r
positiv och framforallt for att lararen har tilltro pa elevens formaga att klara sig samt att

eleven far uppmarksamhet och inte gléms bort.

Tolkning av egna amnesplanen

Antagandet om att en tolkning av egna dmnesplanen skulle vara en bidragande orsak till
elevens kunskapsluckor kunde inte avgoras av undersokningen. Lararna ansag att de var
inlasta pa amnesplanens innehall och detta beskrev man genom att man forklarade den
utifran matematiska formagor och amnesinnehall. Forklaringen ansags vara adekvat.
Amnesplanen fungerade mer som ett stod for den riktning pd undervisningen som ldrarna
valde. Den angav inte hur man skulle genomfora de avsedda momenten, utan detta var
nagot lararna sjalva benévde komma pa. Inga specifika larandeteorier 1ag till grund for hur
eleven skulle forsta och istéllet la de intervjuade lararna tyngd i att elevens larande sker
Over tid, inte bara efter ett undervisningstillfalle. Genom det kunde lararen skapa flera
undervisningssituationer for eleven att 6va pa amnesstoffet, bade hemma och i den egna

undervisningen.

Forestallningar om elevens larande

Bada lararna menar pa att man foresprakar er en kultur dar det ar okej att gora fel. Det ges
mojlighet for eleven att kommentera pa sina egna, andra kamraters och till och med
lararens egna misstag. Detta skulle kunna forklaras med det som Boo (2017) havdar om att
djupinlarning sker som en foljd av att information kan bearbetas pa en hégre kognitiv niva
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da informationen formedlas utefter individens egna satt att tanka. Sedermera leder den
kommunikation som eleven for med detta till att tankarna gors mer konkreta och att eleven

far en djupare forstaelse av amnet.

Vidare fanns det utdrag i intervjuerna som tydde pa att lararna forsokt motivera elevens
bristande matematiska férmagor och hur orsaken till detta kan harledas till press hemifran.
Att eleven som presterar samre pa proven gor detta pa grund av att de inte vill vara dar,
utan tvingas till det av foréldrarna. Detta var ingenting som lararen visste var problemet
hos den specifika eleven och darfor formodas att uppfattningen utvecklats fran en snav
datamangd. Det har dock visat sig vara ett problem att ha sddana férvantningar pa eleven
eftersom eleven som utsatts for sadana forvantningar kan prestera samre som en féljd av
forvantningsindividualisering (Illeris, 2013). Genom det kan man tanka sig att lararen far
svart att bedoma om eleven faktiskt saknar kapacitet eller saknar formaga som en foljd av

bristande engagemang med formagan.

Samarbete med andra larare

Det var intressant att kvalitén av det kollektiva arbetet med andra larare inte togs upp som
nagonting specifikt som indirekt kunde forbéattra elevernas inlarning. Jag misstanker att
anledningen till det kan ha varit att det i elevens stodinsatser redan fanns en gemensam
plan mellan lararen, eleven och specialpedagogen och saledes behdvdes inte heller andra
larare involveras i den processen. Jag undrar dven om det ur intervjuerna kan ha funnits
anledning att tro att lararna sag sig som tillrackligt kompetenta nog att pa egenhand hantera
AST-eleverna trots de direktiv som tillhandahallits av specialpedagog. Vad jag dock inser
ar att om sa var fallet ar det inte troligt att lararen, utan kunskap om diagnosens inverkan

pa elevens larande, skulle kunna pricka ratt varje gang i sitt satt att undervisa.
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10.2 Diskussion om prototyputveckling; En narmre titt pa liknande

stodmaterial

Som jag tidigare lyfte upp i kapitel 4 sa hittade jag ett material, nimligen ”Greppa
begreppen” av Féagerblad (2011), som skulle kunna relatera till utseendet av mitt egna
forthildningsmaterial. Nagra av sadana exempel ar att Fagerblad (2011) tar upp att det
finns Gvningar i biologi som jag menar skulle kunna trana upp férmagor sadsom, t.ex. de i
matematik dar man studerar samband och identifierar likheter och skillnader mellan
begrepp. Ett exempel pa en évning hon tar upp &r att man ska sammankoppla aktiviteter
kring globala uppvarmningen med varandra for att skapa en kedja som i sin tur skapar
sammanhanget. En sadan uppdelning gor det tydligt vad som &r orsak och vad som &r
verkan och da blir detta ett satt att kompensera for AST-elevernas bristande exekutiva
formaga. Denna likhet gar att se mellan mitt egna forbildningsmaterial genom att jag ocksa
tagit hansyn till den problematik som AST-gruppen rapporterar kring och utifran denna

gett ett forslag som skulle kunna vara lamplig.

Vidare hade vi dven visat att Fagerblad (2011) hade beskrivit en 6vning relaterat till sociala
situationer. Jag menar att detta skulle ga att koppla till den sociala del jag ville lyfta fram i
mitt eget, sarskilt da jag diskuterar IRE-modellen vid utvérdering av elevens larande, samt
den beskrivning av problematiken vid AST som lararna i min studie rapporterar om. Detta
pa sa sétt att jag i IRE-modellen belyser hur undervisningsformen har konsekvens pa
elevens larande, exempelvis i form av olika upplégg av undervisningsformer, samt vad for
typ av planering man behdver agera enligt for att fa till ett tillfredsstallande larandetillfalle

(se t.ex. tillampning av IRE-modellen pa elevens mojlighet att 16sa uppgift).
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10.3 Metoddiskussion

Inspirationsmaterialet togs fram genom en modell given av Wikberg & Nilsson (2015).
Metoden haller hog reliabilitet inom projektarbeten i ingenjorsprojekt generellt, daremot
foljdes inte processen i sin fullstandiga form och detta skulle kunna paverka validiteten av
mitt arbete utanfor den undersdkande kontexten. Lat mig darfor forklara hur resultatet av

arbetet behdver anvandas med forsiktighet.

1. Urvalet som anvandes i undersokningen bestar av fyra personer med AST.

Utifran detta gar det att misstanka att resultaten inte kan utgora en tillracklig representation
av elever och larares upplevelse av gymnasieundervisningen 6ver hela Sverige. Detta da
man kan forvanta sig att flera faktorer borde spela in i dessa upplevelser. En motivering
som jag tar upp har att AST gruppen ar heterogen sa den respons man ger kan skilja sig
markant fran varandra. En annan motivering ar att eleverna i Sverige kan skilja sig valdigt
mycket i deras syn pa sig sjalva och andra. Detta styrktes i ett stycke tidigare rapporten dar
det togs upp hur begréansningar pa skolornas resurser till elever i sarskild stod paverkar
lararens tolerans med att arbeta med eleven och vidare vilken uppfattning eleven senare

utvecklar.

2. De fyra personer med AST som anvants som underlag till mina slutsatser har varit i
vuxen alder, allt mellan 20 till 30 ars alder.

Det hér bor sannolikt paverka vad for typ av insikter och svar man formulerar/uppvisar.
Den egentliga malgruppen var elever i gymnasiealdern men nar dessa elever undersoks i
vuxen alder finns det alltid en risk att dessa inte minns hur det sag ut for de under den tid

de gatt i skolan.
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3. Eleverna kan uppleva att de inte fatt stod eftersom deras neuropsykiatriska utredning
gjordes utanfor skolan och darfor inte nédvandigtvis i samrad med skolan.

Jag menar att detta kan vara en felkalla i mina intervjuer da jag inte explicit fragade i vilket
sammanhang de fick diagnosen. Saknas information kring utredning blir det svart att

avgora om eleven kunnat fa tillgang till stodinsatser.

4. Endast tva larare intervjuades som del av denna undersokning.

Aven detta kan betraktas som ett for litet urval for att bedoma de skilda uppfattningar
larare har pa undervisningen for elever med AST. Detta framkom ocksa av de
skolrapporter jag angivit i avsnitt 7.2. Sedermera jobbade en av lararna pa en skola med
sarskilda program for elever med AST. Pa denna skola fanns det goda mojligheter for
elever med AST, med specialpedagogteam och en enhet pa skolan dedikerad just for dessa
elever. Paen vanlig skola ar det troligt att sadana resurser inte kan erbjudas, t.ex. av de
ekonomiska nedskarningar som ndmndes tidigare. En skola som den intervjuade lararen
jobbade pa hade ocksa rapporterat ett 1agt antal icke-godkénda i relation till AST eleverna
och darfér menar jag att inga problem pa denna skola racker inte att forklara problemen

som finns pa andra skolor.

5. Grunden till inspirationsmaterial utgar enbart ifran kvalitativ data fran intervjuer..
Intervjuer gar inte att betrakta som objektiva och i mina intervjuer utgick man fran en
oppen form pa intervjuerna, vilket gor att svaren som alla larare och elever ger forvantas
vara ganska utspridda. Man kan ocksa tanka sig att svaren fran enkatundersékningarna
skulle kunna ha gett mer information kring vilka typer av uppgifter eleven fann svara att
forsta eftersom sadana fragor blir svara att stélla i en flytande intervju. Saledes forvantas
det att kvalitén pa tolkningar och forslag till annat satt att formulera uppgifter blir

annorlunda, framforallt eftersom de slutsatser man drar om likheter i tolkningar av
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uppgifter blir begransade.

6. | diskussion om liknande stodmaterial for larare hittar jag enbart ett material av
relevans

For att oka trovardigheten i mitt eget material och inte lata det verka som att jag forsokt
vélja ut ett stodmaterial enbart som stod for min tes vore det 6nskvért att jag fann andra
liknande stodmaterial. Eftersom sadant stddmaterial inte gick att hitta sa kan jag inte

sékerstalla att mitt stodmaterial fungerar som ett signifikant god lararmaterial.
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11. Slutsatser

Sammanfattningsvis sag vi vid undersokning av kontext och jamforelse med tidigare

forskning att nagra viktiga punkter lyftes upp. Dessa var som foljande:

1. AST-gruppen rapporterar ett behov av tydlighet i syfte och mal, struktur och bra
tidsplanering, Saknas dessa finns annars risk att eleven tappar motivation och tilltro till
sin formaga att fortsatta lara sig, vilket i sin tur kan bli missvisande for lararnas

utvardering.

Detta pa foljande vis:

1.1 Tydlighet i syfte och mal — &r nddvandigt eftersom eleven behover detta som ett led
for att forsta kontexten. Risken blir annars att eleven missuppfattar eller avstar att forsoka.

Konsekvensen blir att larandetillfallen missas.

1.2 Struktur - & nodvandig eftersom att eleven med AST likt manga andra, fast kanske
till hogre grad, onskar veta hur den ligger till i forhallande till en plan. Att sjalv konstruera
en plan da man inte har uppgiften tydlig for sig ar valdigt svart, troligtvis pa grund av

svarigheter med mentalisering som forekommer vid diagnos.

1.3 Bra tidsplanering- ar nédvandigt eftersom eleven behéver mer grundligare

forklaringar och detta tyder pa att det behovs mer tid.

2. Viktigt med social inkludering. Att passa in visar sig vara betydande, men det larare
behdver gora ar implementera fler Gvningar som tranar elevens sociala formaga. Sociala

situationer bor skapas med utgangspunkt i elevernas personlighet och intresse.
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3. Fortsatta satsa pa battre samarbete med larare i kollegiet. Utan denna
kommunikation ges ofta inte stod utefter elevens formaga eftersom stodet kraver flera

yrkesgrupper involverade.

4. Man bor fortsatta utvidga befintligt material om AST. 2 av 3 mgjliga respons av
fortbildningsmaterial med att ha en samling uppgifter som snabbt kan ges ut” tyder pa att
det bland erfarna larare fortfarande finns en del missuppfattningar kring diagnosens
komplexitet. Dessutom hittade jag endast ett annat stddmaterial for larare, som inte heller
var inriktat pa matematik, och det styrker ocksa behovet av att utvidga det befintliga
materialet om AST. Saledes kan mitt fortbildningsmaterial darfor vara ett forsok till att

visa pa den variation som larare behdver forbereda sig pa infor sitt bemotande med AST.
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12. Eget bidrag och framtida forskning

I mitt arbete studerade jag hur formuleringar i matematik kan ge upphov till olika svar
utifran vilken fokus eleven har, vad for forvantningar och kunskap lararen har om larande
och hur detta paverkar samspelet mellan elev och larare. Detta gjorde jag med grund i
specialpedagogiska skolmyndighetens (2013) kartlaggning och en artikel fran Heinitz och
Lorenz (2014) som sammantaget visade en stor okunskap bland l&rare kring AST-
problematik i konkreta situationer. Saledes hoppas jag att jag med mitt arbete kan forbattra
och/eller forandra de forestaliningar man som lérare har om autism for att kunna

mdojliggora en mer adekvat larandemiljo.

Tittar jag pa hur arbetet kan fa implikationer i andra omraden an matematikundervisningen
upptécker jag att det nog finns en god sannolikhet att arbetet kan anvandas som stod for de
manniskor som jobbar inom vard och omsorg. Om man forsoker tolka
matematikformuleringar utifran aspekten kommunikation vore det inte helt oférvantat att
en person inom vard eller socialt arbete skulle kunna tillampa en sadan kunskap for att
forbereda sig pa eventuella misstolkningar som kan ske av den information hen formedlar.

| yrken dar man jobbar med manniskor med AST som ocksa ar i utsatt situation ar det
sarskilt viktigt AST-personen far en kommunikation som kan vara accepterande och
mindre hotfull. En 6kad kunskap och ett mer adekvat bemdétande kring hur AST-personens
kognitiva, kommunikativa och perceptuella svarigheter i vissa fall medfor problem med det
sociala samspelet skulle kunna minska risken for att man skapar konflikt, utdtagerande
beteende och 6ka chansen att individen med AST far en forbattrad psykisk hélsa (Karlmark
& Soderlund, 2015).
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Bilaga 1: Intervjufragor for larare

1. Intervju av larare. Om lararens kunskap och upplevelser

1.1 Berdtta lite om dig sjalv och varfor du valde yrket matematikléarare?

- Hur lange har du arbetat som larare och vad for klasser har du arbetat med?

- Hur har eleverna du arbetat med fungerat med avseende pa kommunikation? (dvs. hur
val presenterar eleverna sina lésningar?

- Hur ser interaktionen ut i samspel mellan larare och elev med AST, ex stéller eleven

fragor da man inte forstar och stéller lararen fragor sa att eleven forstar?)

Uppf6ljning: Nu kommer vi in pé ... skulle vi kunna aterga till ...

1.2 Vad upplever du ha for kunskap kring kommunikation med autistiska elever? Upplever
du svarigheter i den kommunikationen och i sa fall vad? Motivera. Kan du se nagra

styrkor, vilka ar de?

1.3 Upplever du att det finns nagot sarskilt omrade i amnesplanen som ar speciellt svart att
tolka? | Om sa ar fallet undrar jag om du kan séga vad det &r.

Stodet

1.4 Vi har nu pratat lite om din personliga uppfattning om rollen du har i klassrummet,
men hur ser det faktiska stodet i kommunikation ut for elever med AST pa den skola du
arbetar?

1.5 Vad for effekter ser du pa stédinsatserna hos eleverna? Ar det nagot du saknar?

1.6 Hur ser du pa dessa stodinsatser?
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1.7 Om eleverna inte har fatt stodinsatser for de stod du/ni anser att hen behdver, vad beror

detta pa? Uppfoljningsfragor: Beskriv mer ingdende om vad du menar med...?

2. Fragor om attityder och vérderingar

2.1 Hur brukar du arbeta med en ordinarie klass (dvs. mer fokus pa éppna diskussioner,
traditionell tavelundervisning med uppgifter i bok dar man fragar vid behov, svara pa
fragor genom att komma fram till tavlan och redovisa)? Finns det nagon skillnad mellan
dessa olika sétt att arbeta da det kommer till elevens kvalitet av larande? Anvander du dig

av larande teorier? Vilka d&? Motivera.

2.2 Beskriv hur du ser att sin roll som larare och dina forvantningar paverkar elevens

uppvisade formagor? Vilket/vilka samband ser du?
Jag tankte bara avsluta med att sdga att jag sjalv faktiskt har AST och da undrar jag, pga att

jag kan ha lite svart med tolkningar, om det ar okej att jag kan kontakta dig om det ar nagot

i dina svar jag behover att du utvecklar?

114



Bilaga 2: Intervjufragor for elever med AST

Intervju av elev. Fragor om elevens upplevelser

Hej, jag undrar om jag kan fa ta en liten stund for att beskriva vad jag tankt gora i denna
intervju. Lite kort om mitt arbete &r att jag undersoker hur kommunikationsstodet for
personer med AST ser ut och genom det och litteraturstudier hitta metoder som kan skrivas
ihop i en handbok och anvandas som stod for gymnasielarare. Jag skulle ocksa vilja 6nska
att jag far ditt medgivande att spela in detta samtal, men forstas enbart for datainsamling.
Ditt namn och den skola du har gatt pa kommer vara anonym, men jag behover fortfarande
veta vilket program du last, din dlder och om du kan ange dina foraldrars utbildningsniva.
1.1 Om personens uppfattning av sig sjalv och sin skolgang

- Jag skulle vilja att du forst beréttar lite om dig sjalv. Hur beskriver du din personlighet

och vad sysslar du med idag? Sysselsattning och intressen.

- Det har med det sociala. Skulle du kunna beskriva hur mycket intresse du har for
interaktioner med andra manniskor? Ar du med i féreningar? Vilka d&? Vad har du tyckt i
dina i dina interaktioner med andra som har fungerat/fungerar bra respektive mindre bra?

Har du nagra ideer om varfor?

Eftersom intervjun ocksa kommer innefatta en del om din diagnos sa tanker jag att det kan
vara lampligt att stalla sddana fragor nu.

- Jag skulle vilja veta mer om din diagnos, t.ex. undrar jag om du minns nar du fick din
diagnos och om hur dina foraldrar reagerat och har tagit stéallning till det.

- Jag skulle ocksa vilja veta om du tror att en diagnos i den aldern har haft en inverkan pa

ditt delaktighet i undervisningen? Kommunikationen mellan larare och elev? Hur da?

Slutligen vill jag bara stalla nagra fragor relaterade till din/dina uppfattningar av de
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stodinsatser skolan eller larare har gett eller inte gett dig. Fick du nagot stod i matematik
och hur sag det stodet ut? Tycker du att stodet var tillrackligt for att du skulle kanna att du
var delaktig i undervisningen och kande att du larde dig saker? Varfor/varfor inte?

Jag undrar &ven om du kunde forklara hur lararens undervisningsform i matte sag ut.
Passade det dig? Hur da? Om inte undervisningsformen funkade har du forslag pa hur du
tanker att den kunde anpassas mer utefter dina behov? Vad skulle du velat ha mer av? Kan

du ge exempel?

Intervjun ar nu 6ver och jag skulle vilja tacka dig for att du tog din tid och deltog i denna
forskningsstudie. Jag hoppas att du kan kanna att det har varit givande for dig och i dvrigt
vill jag 6nska dig lycka till. Jag har bara en sista fraga. Skulle det vara okej for mig att
hora av mig till dig om det var nagot jag tyckte att du borde utveckla? Har du nagot sétt du

foredrar att kontakten i sana fall ska ske?

116



Bilaga 3: Ett fortbildningsmaterial fér gymnasielarare i
matematik

Materialet syftar till att ge gymnasieldrare inom matematik inblick i olika satt som en elev

med AST kan tolka matematikuppgifter pa.

Detta material &r ett fortbildningsmaterial for gymnasielarare inom matematik som avser
forsoka stodja kommunikationen mellan dig som larare och elever med AST och pa sa satt
underlatta larandet. Tanken &r att du som har varit larare kan genom detta material fa
inspiration om hur du kan planera, genomféra och utvardera matematikuppgifter for elever
med AST.

Detta ar forhoppningen genom att du i texten far utforska alternativa satt att tolka
problemformuleringar pa och férslag pa omformuleringar som skulle kunna bidra till att
formedla det avsedda budskapet. | materialet kan du ocksa fa forslag pa hur du kan tanka
kring utvéardering av matematikuppgifter, exempelvis genom att folja en

utvarderingsmodell vid namn IRE-modell i dess tillampning av en matematikuppgift.

Vi kan se hur alla dessa delar foljer en rod trad genom uppdelandet i foljande delar:

Del 1: Hur ska uppgifter i matematik utformas enligt eleven? Har sammanfattas 4 AST-

personers upplevelser av sitt stod och eller 6nskan av stod under gymnasietiden. Eftersom
upplevelserna av stod inte skett med utgangspunkt i konkreta forslag pa uppgiftsform har
jag anvant resultatet, tillsammans med informationen kring AST-elevens specifika satt att

tanka for att presentera en konkret struktur.

Del 2: Exempel pa matematikovningar, tolkningar och forslag pa alternativa

formuleringar. | detta avsnitt tar vi upp exempel pa matematikuppgifter som visat sig vara
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problematiska for elever med AST att tolka. Dessa uppgifter har inte utforskats med
avseende pa specifika matematikkurser och innehall, utan fokus har framforallt legat i att
utforska hur uppgiftens form och elevens diagnos bada inverkar for att skapa vitt skilda

tolkningar.

Del 3: Forslag pa ett matematikdidaktiskt verktyg for att utvardera elevens larande.

| detta avsnitt behandlas din roll i att utnyttja mojligheter att utvardera elevens
kommunikation i undervisningen. Hur kan du som larare géra for att bedoma elevens
kunskap i de fall svaren inte reflekterar elevens kunskap fullstandigt? Saledes kommer det
i denna del presenteras en modell for utvéardering samt hur den modellen har relevans i

I6sandet av uppgifter for elever med AST.
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Del 1- Hur ska uppgifter i matematik utformas enligt eleven?

1.1 Tydlighet i syfte och mal, struktur och bra tidsplan

Oavsett om det handlar om att utforma textuppgifter eller uppgifter i grupp 6nskar den
intervjuade gruppen en tydlighet i syfte och mal, struktur och bra tidsplan. Vid AST kan
eleven ha extra svart med att forsta de tillfallen dér lararen 6nskar eleven dra slutsatser
utifran begréansad information. Detta kan ha att gora med forestéllningsférmagan, men
ocksa med hur mycket information lararen faktiskt ger till eleven. Det som lararen behover
gora da &r att skapa uppgifter med deluppgifter som foljer en rod trad. Exempelvis
behover problem 1a och problem 1b vara relaterade genom att det ges en beskrivning av
hur information eller svar fran problem 1a &r relevant i problem 1b. Tydligheten papekas
ocksa da gruppen menar att lararen behover vara tydlig med vad man vill ha ifran eleven
och inte dverdsa de med onddig information. Om eleven ges for mycket information da
den ska lésa en uppgift och kanner sig osaker pa vad som ska goras sa kan osakerheten
omvandlas till en passivitet hos eleven.

Samma AST-grupp beréttar att man som larare borde ta hénsyn till att eleven behdver extra
tid for att bearbeta den tilldelade informationen. Gruppen rapporterar att man har en vilja
att gora saker ordentligt och pa sina egna villkor och darfor kan en paskyndande av svar
leda till frustration, ilska och framtida motvillighet att ens ta tag i uppgiften.

Slutligen framhalls vikten av att eleven behéver utforma en individuell plan med sin larare.
AST-eleven behover fa veta hur, nar och vad for saker som ska goras och genom arbetets
gang kunna checka av sin forstaelse med lararen. En elev med AST kan vara passiv och
darfor inte lika uppmérksam som 6vriga elever och darfér kan denna tid med eleven hjélpa

hen att kdnna fortroende och motivation till sina insatser.
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1.2 Sociala interaktioner

AST-gruppen beréttar att lararen behéver vara uppmarksam pa de elever som inte frivilligt
deltar i undervisningen. Detta skulle kunna vara av olika skél och nagra av de skalen menar
man &r att hen inte har intresse for interaktionen eller att hen inte kdnner sig bekvam i den
grupp man 6nskar den vara delaktig i. Darfor menar AST-gruppen att lararen vid de fall
gruppsamarbete ska ske behdver forutom personlighetstyp ocksa uppmarksamma elevernas
olika intressen. Eleven med AST har en tendens att vilja halla sig till sina intressen och
om man da vill att eleven ska interagera, just for att matematisk kommunikation ar ett mal i
sig, sa kan denna mojlighet att interagera faktiskt visa pa reflektioner man annars inte
forvantat av eleven. Vygotskij styrker samma teori da hen betonar att det ar genom
diskussionen med sina klasskamrater pa olika nivaer som bidrar till att eleven uppnar hogre

forstéelse i &mnesinnehallet.

I AST-gruppen beskrivs ocksa en obegriplighet i att forsta de sociala koderna. De sociala
koderna har visat sig ha stor betydelse for elevens fortsatta delaktighet och eftersom eleven
har svart att uppfatta nar och vad som skapar de olampliga sociala tillfallena skulle hen
onska stod fran larare. Detta stod behover inte ges explicit till hela klassen men eleven
maste ha en forklaring pa hur, nar och var vissa fraser kan vara lampliga. En person i AST-
gruppen ger forslag pa hur man i gruppen kan 6ka denna forstaelse. Det forslaget ar sociala
beréttelser. Genom att betrakta hur sociala beréttelser skulle kunna vara anvandbart i detta
avseende s& ser man forst att sociala berattelser tar upp olika sammanhang dar
interaktionen inte blir som man tankt sig. Har analyserar larare och elev det som har hént i
en interaktion: vem som sagt vad och hur man har sagt det, for att avgora varfor en viss
reaktion har framtréatt. Preferensen for verklighetstrogna handelser som kan ges i form av
sociala berattelser kan darfor 6ka chansen att eleven genom att forestélla sig det handa

lattare kan ta till sig strategierna (Specialpedagogik, 2003).
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1.3 Sammanfattning och slutsatser

Slutligen berattar AST-gruppen att larare ofta inte tar diagnosen pa sarskilt stort allvar.
Autismspektrumtillstand kan visserligen skapa svarigheter men det finns ocksa styrkor
med diagnosen. Darfér behdver man vara forsiktig med att bendmna diagnosen som nagon
form av extrem avvikelse. Eleven som far hora att AST ar en fantastisk egenskap riskerar
dock att uppleva lararen som oserios eller okunnig vilket medfor att elevens fortroende till
lararen brister. Saledes vill AST-gruppen med detta séga att eleven behdver behandlas

som den person hen &r, inte den andra forvéantar hen att hen ska vara.
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Del 2 - Exempel pa matematikovningar, tolkningar och férslag pa alternativa

formuleringar

Uppgift 1 — Hur mycket vager torkad gurka? (Matte 1a)

Uppaiftens formulering

En stor gurka som véger 500 gram bestar till 90 % av vatten. Efter ndgra dagar har gurkan
torkat en del sa att vattenhalten sjunkit till 80 % av vikten. Hur mycket vager gurkan efter
att den har torkat?

Facit fran boken

Eleven missade att ta hansyn till att man i tva meningar innan beskrivit halten av vatten
givet hur mycket gurkan vagde fran borjan och att det var just da vattenhalten sjunkit till
80 procent av vikten som var den vikten man sokte. Alltsa var forvantningen att eleven

skulle svara att gurkan vid 80 procent av vikten véger 400 g.

Elevens svar och tolkning av uppgiften

Den tolkning som gjordes av eleven var att hen svarade med att man berdaknat gurkkottet
som maste vara det som logiskt sett ar kvar efter torkning, men denna information kunde
redan ges och enkelt besvaras fran den forsta meningen. Bestar gurkan av 90 % vatten och
vikten av gurkan dr 500 g maste gurkkoéttet rimligtvis vara den aterstaende 10 %:en, vilket

blir 50 g. Svaret som eleven da anger ar 50 g med denna forklaring.

Utreder man uppgiftens form sa blir det inte heller sa konstigt hur uppgiften skapar
problem for eleven med autism. Har rapporterades det att den svarighet som uppkommer i
tolkningen skapas i meningen “hur mycket vdger gurkan efter att den har torkat”. Eleven

med AST har i denna uppgift inte sett hur meningen “efter ndgra dagar har gurkan torkat
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en del sa att vattenhalten sjunkit till 80 % av vikten” har relevans for den mening som
foljer efter ndmligen “hur mycket viger gurkan efter att den har torkat”. Meningen
misstolkas av det skal att det inte framgar vilken tidpunkt gurkans vikt ska bestammas.
Genom att diagnosen medfor svarigheter med att tolka kontexten pa grund av att
kontextens varde inte far lika stor betydelse som ordens vérde och meningen inte ar

konkret sa blir en bokstavlig tolkning av meningen mer aktuell.

Forslag pa ny formulering

Givet diagnos och uppgiftsform uppfattar jag atminstone tva satt att korrigera i uppgiften

sd att den tolkas pa lampligt satt.

Lasning 1: Vill vi att eleven ska se hur kopplingarna mellan de tre meningarna ar
sammanhangande sa behdver man i den tredje meningen aterknyta till vad uppgiften har
sagt. Detta kan man gdra genom att dndra tredje meningen till: “Nér gurkan har torkat sd
att den nu bestar av 80 procent vatten sa ar det dags att vaga den. Givet att gurkan vagt 500

g och inneholl 90 procent vatten fran borjan, vad blir gurkans nuvarande vikt?”

Jag menar att ovanstaende uppgift blir lattare for eleven att se vilken vikt man ska utga
ifran for att berakna gurkans vikt da den innehaller 80 % vatten, framforallt nar man i sista

meningen refererar till den méngd som inledde uppgiften.

Ldsning 2: “En gurka vdger 500 g och bestar av 90 % vatten. Gurkan far sta kvar ute pa
koksbordet och efter ett tag borjar den torka. Kalle upptacker gurkan efter att den statt ute i
nagra dagar och eftersom han ska koka en soppa sa blir det sarskilt viktigt for honom att ta
reda pa hur mycket vatten gurkan nu innehaller. Pa vagen laser Kalle av att gurkan nu
vager 400 g. Om gurkan fran borjan vagde 500 g och bestod av 90 procent vatten, hur

manga procent vatten bestir den av nu?”
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Jag tanker att Losning 2 kan betraktas som en omformulering av den forsta uppgiften. |
omformuleringen ingar att skapa en kontext da denna matning kan vara intressant, vilket
kan gora uppgiften meningsfull genom att den dr relaterbar. | omformuleringen ser vi &ven
att en tydlig tidslinje finns dar tva tidpunkter, en i borjan dér gurkan inneholl 90 % vatten
och en i slutet dar gurkan véager 400g, namns, nagot som &r likartad den formulering som
gjordes i foregaende I6sning. Vidare kan man betrakta denna uppgift lite annorlunda
jamfort med den tidigare uppgiften. Istallet for att sdga hur stor andel vatten gurkan vager
vid det tillfalle da den har torkat ett visst tag sa anger man istéllet gurkans vikt. Darefter
fragar man hur manga procent vatten den bestar av vid det tillfalle som gurkan har torkat
fram till 400 g. Eftersom uppgiften vill mata hur eleven kan koppla andel till vikt sa gor

denna transformation av uppgiften inte en stor skillnad i den bedémning lararen senare gor.
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Uppgift 2 — SIa pa varmen i bilen (Matte 2c)

Uppgiftens formulering:

En vintermorgon ar temperaturen i Karins bil -17 grader Celsius. Hon sétter pa varmen i
bilen och fyra minuter senare har temperaturen 6kat till -9 grader Celsius. Om varmen

fortsatter stiga i samma takt, hur varmt ar det da i bilen efter 11 minuter?

Facit fran boken:

| uppgiften efterfragas temperaturen av Karins bil 15 minuter efter start. De uppgifter vi far
ar att varmen stiger i samma takt och temperaturen vid 2 olika tidpunkter, ett for
temperaturen fran borjan och ett da den ckat till -9 grader. Antar vi en linjar modell dar y
beskriver temperaturen och x beskriver tiden sa kan vi beskriva uppgiften som féljande:

y, =—17°C,x; = 0min

v, = —9,°C,x, =4min

Med ovan bestdm y-vérdet for det x-varde som &r 15 s.

Med ovanstaende information kan vi forst rakna ut proportionalitetskonstanten for var
linjara modell som bestar av rata linjens ekvation. K-vérdet ges av féljande kvot:

_Ay_yamy Z9-(=17)

k= = = 2
A xy —xq 4

Med y = kx + m som modell kan vi sedan rékna ut m-vérdet somm = y(0) = —17°C.
Da vi har var linjara modell y = 2x — 17 och denna kan vi anvanda for att besvara

uppgiften om att berdkna temperaturen 15 min efter start. Temperaturen 15 s efter ges av
y(15) =30 —-17 = 13°C
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Elevens svar och tolkning av uppgiften

Tolkning 1: Ovanstaende uppgift menar AST eleven blir forvirrande nar det inte framgar
riktigt att det & 11 minuter efter start som &r den temperatur man syftar pa. Det eleven da

gor ar att den loser uppgiften som att man utgar ifran temperaturen fran start.

Tolkning 2: Om eleven med AST tolkar uppgiften som att det &r 11 minuter efter de forsta
4 minuterna som ar det vasentliga for att hitta temperaturen aterstar fortfarande ett
problem. Eftersom det inte framgar att eleven ska motivera hur den har kommit fram till
bilens temperatur, utan bara att man ska ange hur varmt bilen &r efter 11 minuter sa ar det
inte fel att forvanta sig att eleven med AST, om ocksa hogbegavad, forst tolkar uppgiften

bokstavligt och sedan l6ser uppgiften i huvudet och anger ett svar utan motivering.

Tolkning 3: | sista meningen uppmanas eleven att beskriva varmen i bilen efter 11
minuter. Det &r otydligt att varme kan beskrivas med en temperatur. Om eleven inte vet att
hur varmt nagot ar kan métas indirekt genom att mata temperaturen sa blir det svart att

forsta vad for svar lararen forvantar sig.

Forslag pa ny formulering

Losning 1 pa tolkning 1: Lararen hade faktiskt till denna uppgift sjalv angett en lésning
som AST-eleven kunde ta nytta av. Forslaget var att addera ordet ytterligare i den sista
meningen och samtidigt understryka ordet, fetstilta den. Pa sa sétt kanske eleven forstar att

det ordet pa nagot satt ar viktigt i sammanhanget.

Losning 2 pa tolkning 1: Ett annat forslag pa omformulering &r att anvanda samma
problemformulering men dndrar sa att man 6nskar ta reda pa temperaturen 15 minuter fran

start. Detta ger samma effekt som att forsoka anvanda ordet ytterligare och jag menar att
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det i vissa fall kan vara béttre, framforallt med tanke pa att en elev med AST har svart vid

sallning och darfor kan man vid ett fetstilt ord fastna och inte komma vidare.

Losning 1 pa tolkning 2: Ett enkelt tillagg vore att ndmna att man skulle vilja att eleven
redogor for alla steg den tar for att komma fram till sitt svar. Detta skulle kunna adderas i

slutet av uppgiften.

Losning 1 pa tolkning 3: Istallet for att anvanda ordet varmt som eleven behover forsta ar
kopplat till att man fragar efter temperaturen kan detta ord tas bort och ersattas med

temperatur.
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Uppgift 3 (Matte 2a) — Stéada upp bland stékiga funktioner

Uppaiftens formulering

Vi har funktionerna f(x) = 2x+3 och g(x) = x"2+5x-8

Uppvarmning:

1. Berdkna f(2)
2. Forenkla f(3x+1)
3. Forenkla g(3x+1)

Facit fran boken

1L.f(2)=2-2)+3=7

2.fBx+1)=2Bx+1)+3=6x+5
3.9Bx+1)=Bx+1)?+5Bx+1)—8=(9x*+6x+1)+15x +5—8 =9x2 +
21x — 2

Elevens svar och tolkning av uppgiften

Eleven som l6ste uppgiften menade att hen blir direkt forvirrad 6ver vad x ér i detta fall.
Om x ska ersattas av 3x+1 blir x = 3x+1. Da var en fundering att det borde innebara att -2x
=1, dvs. att x = -%2. Om x = % s stoppar vi in -%2 i funktionen f och beraknar vardet.

Svaret som efterfragas ar dock ett uttryck och det ar darfor elevens svar har blir fel.

Tittar man narmre pa vad som gar fel i ovanstaende uppgift ar det inte sa markligt att
eleven gor just denna tolkning att man satter x = -1/2 i funktionen. Till skillnad fran de
tidigare uppgifterna ar tolkningen AST-eleven gor inte ndédvandigtvis en konsekvens av
hennes satt att tolka information. | det hér fallet gors ingen skillnad mellan x och 3x+1 och
om nu dessa ar likadana sa kan man ocksa berakna vardet pa x och darigenom det

funktionsvarde detta varde skulle resultera i.
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Vidare behover det namnas att uppgiften inte gor forstaelse av sammansatta funktioner
rattvisa och darfor kan det pastas att uppgiften inte ar korrekt matematiskt formulerad med

avseende pa en presentation av det innehallet.

Forslag pa ny formulering

Vi ser i problemet ovan att det finns en svarighet med att forsta skillnaden pa x och 3x+1.
Darfor ar det nodvandigt att eleven far kunskap om vad substitutionen innebar och hur det
kan anvandas i ett konkret fall. Vi behdver ocksa se till att eleven vet hur man evaluerar

funktionsvarden.

Saledes ser ett forslag pa ett forfaringssatt for detta som féljande:

“Vad ér en substitution och varfor kan substitutioner ibland vara nédvéndiga?” och “Om
eleven ska ersatta x med 3x+1, hur ar detta mojligt och ar det vi far fortfarande en
funktion?” &r fragor som behover besvaras. Detta med utgangspunkt i elevexemplet dar

eleven hade svart att forstd hur x och 3x+1 ar lika.

Da detta gjorts kan man omformulera uppgiften pa samma sitt, naimligen:”Jag vill att du
undersoker funktionerna f(x) = 2x+3 och g(x) = x"2+5x-8. Notera att f och g &r olika
funktioner och trots att de anvander samma variabler kommer ett varde pa X i ena
funktionen ge ett funktionsvarde som skiljer sig fran funktionsvardet i den andra

funktionen.

1. Skriv ett uttryck for véardet av funktionerna f och g i punkten x = 2. Bestdm sedan
detta varde.

2. Stoppa in 3x+1 som variabel istallet for x. Rita nu en graf pa funktionerna f(x) och
g(x) funktionen och en tabell 6ver olika varden funktionerna far pa olika varden pa
3x+1. Hur skiljer sig dessa nya funktioner fran de ursprungliga funktionerna?
Motivera.
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Om x byts ut mot 3a+1 som variabel kallar vi det att vi har gjort en substitution.
Det nya uttrycket blir sedan en annan funktion. Uttryck funktionen f och g i termer

av denna substitution. Forenkla ocksa sa mycket som mojligt.
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Uppgift 4 — Rota bland rotterna (Matte 2a)

Uppaiftens formulering

Préva om x-véardet ar en rot till ekvationen x*3-2x-4 =0

ayx=-1
b) x =-2
C)x=2

Facit fran boken

Facit forklarar att eleven ska stoppa in respektive tal for att se om dessa &r en 16sning till

ekvationen ovan. Det man kommer fram till &r att av alternativ a, b och c &r endast c rétt.

Elevens svar och tolkning av uppgiften

En rimlig tolkning som AST-eleven kan gora i ovanstdende uppgift ar att forvirra sig pa
hur x =-1, x =-2 och x = 2 &r en 16sning till ekvationen da endast en av rotterna ar det.
Det ar oklart vad syftet med uppgiften &r. Vill man testa elevens formaga att genom en
procedur kontrollera svaret till en ekvation eller vill man att eleven ska forsta att eftersom
X = 2 &r en rot och de andra tva rotterna inte ar det betyder det att det maste finnas andra

rotter som man inte har hittat?

Varfor tolkas uppgiften sa har?

Ovanstaende forslag pa l6sning kan kopplas till de svarigheter som finns med
mentalisering, tolkning av sprak och svartvitt tankande som foreligger hos eleven med
autism. En elev som har svart for mentalisering kan i detta fall ha svart med att forsta nar
det bakom uppgifter finns en underliggande mening. Om det darfor inte fragas explicit vad
som soks efter sa kan denna bristande mentaliseringsférmagan tillsammans med en

bokstavlig tolkning av spraket gora att vad eleven tolkar kommer enbart baseras pa det
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enda som presenteras. Saledes behover lararen ha i atanke att beroende pa

uppgiftsformuleringen ar tolkningen av uppgiften troligt att den leder till ett kortfattat och

koncist svar eller till att eleven inte svarar alls.

Forslag pa ny formulering

Ett forslag pa omformulering av problemet ar foljande:

Prova for att se om nagot av foljande x-varden ar en rot till ekvationen x*3-2x-4 =0 .

ayx=-1
b) x =-2
C)x=2

| ovan presenterar kan du presentera pa ett tydligt satt att I6sningen pa problemet kan
finnas i a,b eller ¢ och att det ar elevens uppgift att testa innanfér denna ram. Eftersom
endast ett av svaren ar ratt kan eleven genom en uteslutningsmetod avfarda de andra tva
rétterna som losning till ekvationen och samtidigt fa testa proceduren av att kontrollera

I6sningar.
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Uppgift 5 — Dra mig baklanges! (pa tallinjen)

Uppaiftens formulering

”Hur manga ginger kan du dra 3 ifrdn 57”

Facit

Eftersom uppgiften var tagen som en del av en kognitiv testning hade jag inte tillgang till
ett facit. Hur jag svarade pa uppgiften var dock att det beror pa vilka talmangder vi arbetar
med. Om det &r tillatet med negativa tal ar svaret att man kan gora det oandligt manga

ganger. Om det inte &r tillatet med negativa tal ar svaret 1 gang.

Elevens svar och tolkning av uppgiften

Uppgiften "Hur manga ganger kan man dra 3 ifran 5 kan uppfattas pd ndgra sitt och de
satten kan vara mer eller mindre vanliga hos elever med AST. Nagra exempel pa

tolkningar ar foljande:

Tolkning 1: Om fragan “Hur manga ganger dra 3 fran 5?” tolkas bokstavligt dr det néra till
hands att tolka det som att man enbart kan dra 3 ifran 5 en gang, detta eftersom efter 1
gang sa finns det bara 2 kvar. Svaret &r inte fel i den bemarkelse att fragan har enbart
tolkats som den &r skriven, dock blir det fel i denna kontext eftersom eleven inte sett att

talens varde har betydelse dven i de fall man inte refererar till fysiska objekt.

Tolkning 2: Tittar man pa en annan tolkning en AST elev kan gora &r att den forvirras av

att problemet inte kan besvaras. Ett svar eleven ger kan da bli: “Hur manga ganger jag kan
dra 3 ifran 5 beror pa hur lange jag lever. Jag kan inte veta hur lange jag kommer leva och
darfor kan jag inte svara pé fragan. "Denna tolkning &r rimlig att gora eftersom eleven

tolkar antalet ganger att dra 3 ifran 5 utifran hur lang tid hen har pa sig att gora detta och
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eftersom denna tid inte ar given blir det omajligt att veta. Tolkningen gors da ett fokus pa

ordet ”Du” ir viktig i sammanhanget.

Viktigt att notera 4r att ett sadant svar inte behdver vara oanvandbart for att utifran detta
skulle eleven kunna inse att det borde ta oandligt lang tid och det i sin tur kan medféra att
man upptécker att det inte finns en undre grans for hur manga tal som finns. Slutsatsen kan
da potentiellt bli att upptackten av oandlig tid vid dragning av talet 3 leder till att eleven
forstar att det finns oandligt manga tal.

Tolkning 3: Det beror pa hur vi betraktar talmangder och vilka enheter talen ar kopplade
till, t.ex. om 3 &r ett specifikt antal objekt eller en langd osv. Om man pratar om fysiska
objekt sa blir det svart att motivera att det gar att dra 3 ifran 5 mer &n en gang, eftersom
negativt antal fysiska objekt inte &r materiella.

En annan motivering vore att det beror pa om talen delar ggmensamma faktorer eller om de
ar distinkta. Om vi har 5 olika objekt och ska beskriva hur manga ganger man kan dra 3
ifran 5 sa kan detta goras om till ett kombinatoriskt problem déar man forsoker dela in

antalet tal i grupper om 3.

Forslag pé 16sning

Det som skulle kunna goras for att sdkerstélla att eleven uppfattat att uppgiften handlar om
att dra 3 ifran 5, utan nagon hansyn till att talen skulle vara kopplade till en fysisk enhet, &r
att forsoka fa eleven att forsta talmangder. Harigenom kan man sedan dra slutsatsen om

antalet ganger man kan dra ett positivt tal fran ett annat positivt tal. Det vi gor da ar att:

1. Lata eleven fa utforska hur nya tal kan skapas fran gamla tal. Detta gar att gora

genom att addera 1 till ett godtyckligt positivt tal.
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Nar eleven kan gora det far man lara den betydelsen av tal mindre an 0 och vad det
innebdr att gora 1. fast dar man subtraherar 1. Detta gor man genom att tillsammans
med eleven addera 1, fraga om betydelsen, och sedan subtrahera 1 och géra samma
sak.

Introducera problemet och var explicit med att du menar att dessa tal inte ar
kopplade till nagon fysisk enhet. Det har innebér att talen inte ska behandlas som
distinkta objekt utan &r alla av samma dimension.

Responsen du far kommer troligtvis vara att man kan dra 3 hur manga ganger som
helst. Om detta svar inte anges och ett annat svar, t.ex. en gang, anges behover
lararen forsoka se vad i ovanstaende process som har gatt fel. En elev som inte
forstar meningen med negativa tal kan misstankas ha svart med att dra 3 ifran 5 tills
det att det blir negativt.

Nar problemet med vad som har varit svart att forstd har identifierats kan man

aterga till att forsoka igen.
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Del 3- Forslag pa ett matematikdidaktiskt verktyg for att utvardera elevens

larande.

Lat oss nu titta pa vad for verktyg du har till ditt forfogande for att forbattra elevens
larande och hur du kan gora i beddmningen i de fall dar elevens svar inte reflekterar deras

forstaelse fullstandigt.

For att kunna stodja elevens matematiska tdnkande och kontinuerligt utvardera hennes
kunskap kan man anvéanda sig av en matematikdidaktisk utvéarderingsmodell vid namn

IRE-modellen. Forkortningen star for Initialization, Response och Evaluation.
Dessa tre beskrivs med féljande punkter:

1. Initialization- | borjan av en lektion sa maste lararen initiera eleven, t.ex. genom
att introducera de till en fraga och later de tanka.

2. Response — Da eleven har fatt betanketid sa genererar hen ett svar. Lararen mottar
svaret och utifran svaret gor en utvéardering av innehallet.

3. Evaluation + Adjustment after evaluation — Elevens respons ligger slutligen till

grund for den utvardering lararen gor av svaret.

Utseendet pa utvérderingen kan se ut som nagot av féljande:

1. Elever svarar med nagonting som markbart skiljer sig fran det svar man vill att eleven
ska upptacka. Om det sker behdver lararen tillsammans med eleven utreda om elevens svar
anda gar att anvanda. Det ar darfor viktigt att framforallt forsoka forutse alternativa satt att
se pa en uppgift innan denne presenteras. Lararen som anda inte bedomer tolkningen vara
ratt tillats forsoka fa eleven att ifragasatta hennes egen syn pa uppgiften, utan att kritisera
henne for att tdnka fel.

2. Om eleven forstatt uppgiften s& kommer detta framga av hennes resonemang om
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innehallet. Lararen kan kontrollera forstaelsen genom att stélla kontrollfragor och se om

hennes forstaelse av konceptet gar att anvanda i en liknande, men inte identisk situation.

Lat oss darfor analysera hur IRE-modellen kan anvandas i l6sandet av en uppgift och
jamfora detta med fallet da den inte anvands. Den uppgift som jag avser analysera &r
uppgift 5 fran del 1. Dér hade IRE-modellen anvants som grund pa hur man skulle kunna

redovisa losningen pa uppgiften. Uppgiftens huvuddelar ser ut som foljande:
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Uppgift 5 - Dra mig bakldnges (pa tallinjen) med stod av IRE-modellen

1. Initialization. Har vill vi introducera eleverna till problemet. | det har fallet vill man
presentera problemet "Hur manga génger kan du dra 3 ifrdn 5?”. Innan eleven kan gora det
maste du som larare vara tydlig med vad du vill att eleven bor tdnka pa innan den loser
problemet. Detta da svarighetsgraden pa problemet blir beroende pa om eleven initialt far
nagon talméangd att betrakta.

For att sékerstélla att problemet uppfattats ratt behdver du som larare forsoka se till att
redogora for dina elever att talen 3 och 5 inte refererar till en fysisk enhet utan enbart
representerar abstrakta tal. Om detta inte gors visade vi att eleverna bérjar forsoka
representera talen med olika objekt och gruppera de i grupper om 3, vilket for de in i ett

annat omrade som t.ex. kombinatorik.

2. Response. Ponera da att vi har tillatit eleven att sjalv valja talmangd och eleven sedan

svarar med att det endast gar att dra talet 3 fran 5 en gang.

3. Evaluation and adjustment after evaluation. Av svaret kan vi da dra slutsatsen om att
eleven besitter en forstaelse for delbarhet men saknar, eller missar, att se betydelsen av
negativa tal. Vi kan darfor i detta steg forsoka leda eleven i att addera talet ett till ett
godtyckligt tal och gora detta tills det att eleven forstar att detta gar att géra hur manga
ganger som helst. Inser eleven att de positiva talen dr oandligt manga kan man ocksa
anvanda samma algoritm med tal mindre an 0.

Da eleven fatt testa addera och subtrahera tal av 0 s kan vi lata eleven ga tillbaka till

problemformuleringen for att se om den nu kan svara pa den initialt stallda fragan.

Om vi ska kunna motivera anvandningen av IRE-modellen vid I6sning av uppgifter for
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elever med AST kan vi forst ta upp fallet dd modellen inte foljs och utreda vad som

faktiskt hander for att darefter se hur det specifika larandet i AST fungerar.

Uppgift 5 - Dra mig bakldnges (pa tallinjen) utan hjdlp av IRE-modellen

Jamfor vi ovanstaende metod med att lararen ger problemet och ber eleven att I6sa det utan
nagra som helst forvantningar pa hur den kan tolka problemet uppstar problem. I sig
behdver det inte vara ett problem att gora detta eftersom det kan vara ett satt att 6va pa
perspektiv i problemldsning, men att inte introducerat de till det tdink som man vill att
eleven ska engagera i kan riskera att utvardering av elevens forstaelse blir valdigt svar att
tyda. Exempelvis kan en elev med AST som tolkar “Hur manga ginger dra 3 fran 5?” tolka
det som att man endast kan gora det 1 gang for darefter har man 2 kvar. Svaret ar inte fel i
den bemarkelse att fragan har enbart tolkats som den ar skriven, dock blir det fel i denna
kontext eftersom eleven inte sett att talens varde har betydelse &ven i de fall man inte
refererar till fysiska objekt. Tittar man pa en annan tolkning en AST elev kan gora ar att
den fOrvirras av att problemet inte kan besvaras. Ett svar eleven ger kan da bli: “Hur
manga ganger jag kan dra 3 ifran 5 beror pa hur lange jag lever. Jag kan inte veta hur lange
jag kommer leva och darfor kan jag inte svara pa fragan. “ Denna tolkning ar rimlig att
gora eftersom eleven tolkar antalet ganger att dra 3 ifran 5 utifran hur lang tid hen har pa
sig att gora detta och eftersom denna tid inte ar given blir det omojligt att veta. Ett sddant
svar kan dock anvéndas i for att eleven utifran detta skulle kunna inse att det borde ta
oandligt lang tid, eftersom det inte finns en undre grans fér hur manga tal som finns. Om

det tar oandligt lang tid att dra 3 ifran 5 sa borde det ocksa finnas oandligt manga tal.

IRE-modellens roll i larande hos elever med AST

Vi kan nog se i ovan hur IRE-modellen har en viktig roll i larandet, sérskilt hos elever med
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AST. En elev med AST behover fa konkret information om hur den tanker vid ett uttalat
resonemang. Det behover kontinuerlig feedback. Elevens vilja att forsta eftersom
kontrollbehovet ar stort kan i vissa fall stéra omgivningen, men dar galler det for l&raren att
ge en respons som fortfarande validerar elevens uttalande. Detta da validering av saval

larare och klasskamrat har visat sig vara valdigt betydelsefullt for AST-elevens prestation.

En variation av IRE-modellen kan sedan anvandas i de tillfallen eleven inte svarar
tillrackligt adekvat pa fragorna lararen staller. Om eleven inte svarar tillrackligt behover
lararen hitta andra satt att formedla informationen pa. Med utgangspunkt i diagnosen AST
forvantas lararen ge mycket stéd i borjan for att eleven ska komma in i det tdnk man
Onskar. Detta innebar inte att lararen ska ge svaren, utan endast att hen ska ge verktyg och

séga hur varje verktyg fungerar.

Vid utvardering av tva larares bedomning av AST-elevens satt att kommunicera i
matematik finner man att dessa menar att eleven ofta har en god férmaga att skriva och
formulera sig pa det satt som lararen vill. Detta kan visserligen betraktas som en valdigt
imponerande férmaga och lararen brukar uppskatta detta satt att resonera, daremot kan det
vara sd att AST-elevens resonemang kan vara baserad pa hennes goda minne for sprak och
procedurer, t.ex. da det dr en frdga om hogbegadvning. Om detta inte identifieras kan det

aventyra hur val hens problemlésningsférmaga utvecklas.

Dé denna ojamnhet mellan konceptforstaelse och procedurforstaelse val uppmarksammas
sa behover man jobba mer med elevens formaga att generalisera. Detta gar att jobba upp
med att introducera eleven till bade kontraster och variation. Genom kontraster i satt att
tolka en uppgift kan eleven fa en forstaelse for vad som gor att olika svar skiljer sig och
darigenom greppa den underliggande logiken. Genom variation av uppgifter sa kan eleven
utforska hur t.ex. andring av en variabel ger for konsekvens pa en funktion. Kan eleven

aterknyta till en tidigare 16st uppgift genom en liten variation och detta gors for flera
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exempel hoppas eleven ocksa kunna saga vad for egenskaper det finns om det man

varierar.
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Bilaga 4: Utvarderingsmall for inspirationsmaterial

| denna mall vill jag att du som larare bedomer nagra aspekter av mitt
inspirationsmaterial. Jag vill ocksa att du i samband med bedémningen redogor for hur

du tanker kring de olika aspekterna.
De aspekter som beddms i utvarderingsmallen &r:

1. Larbarhet. Hur enkelt ar det for dig att forsta och nyttja materialet i den bemarkelsen

att du:
- Forstar problematiken i kommunikation hos eleven med AST?

- Ser hur elevers olika perspektiv kan bidra till ny kunskap om din och elevers forstaelse

av koncept i matematik?

- Forstar hur faktorerna implicita och explicita forvantningar, lararens niva av
amneskunskap, elevens diagnos och lararens undervisningssatt har for inverkan pa AST-

elevens larande?

- Kan anvanda materialet som stéd for att planera matematikundervisning sasom

forberedelser, genomférande och utvardering?

2. Effektivitet. Har fragas efter en bedémning av materialets effektivitet. Redogor darfor

for:
- Om materialet kraver mycket forhandsarbete eller ej
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- Om materialet gar att anvanda som en del av den egna undervisningsformen.

3. Minnesvardhet. | denna aspekt vill jag att du beskriver komplexiteten av

inspirationsmaterialet. Redogdr garna da for:
- Om du tycker att materialet ar pa en enkel, lagom eller komplex niva for att tillagnas

- Referera till foregaende fraga: Givet att du gar tillbaka till materialet for att komma
ihdag hur man gjorde: vilken del/delar bedémer du som enklast/svarast att forsta och

varfor?

4. Fel i anvandning av produkt. | samband med att en produkt eller metod har
producerats kan &ven vissa fel uppstd. Aven om dessa fel uppstér i arbetet kan sadana fel
sallan goras pataglig forran efter produkten/metodens anvandning. Saledes vill jag med

detta avsnitt att du med avseende pa inspirationsmaterialet bedomer foljande:

- Hur méanga fel gor du vid anvandningen av materialet? Vad for fel gor du? Utgor dessa

fel allvarliga brister?

- Finns det mojlighet att backa eller bérja om vid fel?

5. Tillfredstallande av behov. Aspekten ar sjalvsagande. Denna ror hur du som larare

upplever att materialets respons. Redogor da for:
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- Om du ar ndjd med dess upplagg.

- Om det ar nagot du saknar. Vad och varfor da?

- Om ditt sammanfattade intryck.
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