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Syfte: Syftet med studien ar att fa en bred beskrivning av vilka olika anpassningar som
anvands i matematikundervisningen. Samt att undersOka pedagogers val av anpassning
relativt specialpedagogiskt perspektiv, relativt pedagogens erfarenhet, relativt utbildning och
relativt kompetensutveckling. Dessutom vill vi undersdka hur anpassningarna gors beroende
pa vilka formagor AST-eleven nar maluppfyllelse i, samt om utredningar av eleven medfor att
fler pedagoger valjer vissa anpassningar i hogre grad.

Teori: Studien utgar fran ett sociokulturellt perspektiv och bygger pa Vygotskijs teorier om
den narmaste utvecklingszonen. Hela idén om en utvecklingszon bygger pa att var utveckling
formas av att vi far anpassningar och stod utifran. Stodet kan vara antingen fran en annan
person eller genom intellektuella och fysiska verktyg av skilda slag. Det ar skolans uppgift att
ge barnet rétt verktyg och att erbjuda mojligheter som barnet sen behover ta till sig for att ha
mojlighet att skapa sin kunskap (Séljo, 2014).

Metod: Eftersom vi vill fa ett brett resultat har vi valt att angripa fragestéllningarna genom att
samla empiri med hjalp av en enkaét, vilket &r en kvantitativ studie. For att studien ska bli
mojlig att genomfdra har vi avgrénsat underlaget till en population som innefattar
matematiklarare som ansvarar 6ver inkluderade AST-elever i sina matematikgrupper pa kom-
munala grundskolor i Véstra Gotalands lan. Dessa skolor har valts ut genom stratifierat urval.

Resultat: | var studie har vi kommit fram till att det finns faktorer som paverkar pedagogers
val av anpassningar for AST-eleverna i matematikundervisningen. Den faktor vi sett har storst
paverkan, ar om pedagogen har en specialpedagogisk pabyggnadsutbildning. Néast storsta
faktorn pa pedagogers val av anpassning ar hur nojd pedagogen ar med sin kom-
petensutveckling fran skolan. Elevens brist pa resonemangsformaga och om eleven har en
utredning &r de elevrelaterade faktorer som framst paverkar fler pedagoger att gora
anpassningar i hog grad. Aven pedagogens erfarenhet visade sig vara en viktig faktor.
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Inledning

| skollagen kapitel 29 88 har texten andrats fran att elever med autism haft ratt att ga i
sérskola till att alla elever med autism, som inte har utvecklingsstérning, nu ska inkluderas i
grundskolan. "Personer med autism eller autismliknande tillstand ska vid tillampningen av
denna lag jamstallas med personer med utvecklingsstorning endast om de ocksa har en
utvecklingsstorning” (SFS 2010:800, s.159). Samtidigt har matematikamnets kursplan gatt
igenom en forandring fran en inriktning mot matematisk fardighet till en tydligare inriktning
mot utvecklandet av matematiska formagor. Numera ska de matematiska férmagorna fungera
som bade mal och medel i undervisningen (Skolverket, 2011b). For elever inom
autismspektrumtillstandet finns en funktionsnedséttning i flera av de delar som ar centrala
grunder for att kunna utveckla dessa formagor som Skolverket eftersoker. Som vi ser det leder
dessa forandringar i kursplan och skollag till betydande svarigheter for de elever inom
autismspektrumtillstandet som ska forsoka leva upp till kraven. For matematiklararen blir det
en stor utmaning att undervisa eleverna i en grupp med vasentliga skillnader i férutséattningar
och behov. Kraven pa lararen ar stora och i Sveriges skollag star att lasa att grundskolan ska
utformas sa att alla elever far de kunskaper och fardigheter de behover for att kunna medverka
aktivt i samhéllet (SFS 2010:800, kap.2 §10).

Det &r inte bara vi som ser utmaningarna. Flertalet studier visar att elever med Aspergers
syndrom underpresterar i matematik utifran deras intellektuella kapacitet enligt Chiang & Lin
(2007). Arbetssatt och larmiljoer behdver anpassas till elever med AST och skolor saknar
tillracklig kompetens att mota dessa elever. Detta visar en enkatstudie pa 532 informanter som
autism och Aspergers forbundet (2014) har genomfért genom sin medlemstidning. Flera
forskare lyfter fram att det behdvs mer forskning kring AST-elever och deras matematik
(Chiang & Lin, 2007; Titeca, Roeyersa, Loeys, Ceulemansa och Desoete (2015).

Vi som genomfor denna studie har erfarenhet av att undervisa denna elevgrupp i matematik.
Vi har sjalva upplevt frustration kring ké&nslan av otillrécklighet for eleverna och deras skilda
behov. Nu laser vi till speciallarare i matematik och har fatt mojlighet att fordjupa oss inom
detta spannande och viktiga omrade. Vi ar sakra pa att det finns manga pedagoger pa skolorna
som gor ett fantastiskt arbete for att saval elever med som utan AST ska ges forutsattningar att
na kursplanens mal. Darfor finner vi det intressant att, fyra ar efter andringen i skollagen, se
vilka anpassningar matematiklarare anvénder sig av, enskilt eller tillsammans med
specialpedagogisk personal, for att undervisa autistiska elever i svenska kursplanens
matematiska formagor i en inkluderad verksamhet. Vi dr ocksa intresserade av att undersoka
ett par specifika faktorer och se om dessa paverkar pedagogers val av anpassningar for AST-
eleven.



Bakgrund

Autismspektrumtillstand - AST

Autismspektrumtillstand (AST) &r det samlingsbegrepp som idag anvéands i Sverige for
undergrupperna autism, Asperger, A-typisk autism och desintegrativ storning enligt autism
och Asperger forbundet (2014). Enligt DSM-5, diagnostiska kriterier utformade av American
Psychiatric Association, har diagnoserna tva huvudomraden att utgd ifran vid autism spek-
trumdiagnos. Kriterier behover forekomma fran bada huvudomradena for att en autismspektrum-
diagnos ska kunna stéllas (Autism och Asperger forbundet, 2014; American Psychiatric
Association, 2014).

Det forsta huvudomradet tar upp tre kriterier om brister i formagan av social kommunikation
och socialt samspel inom olika situationer. Alla kriterierna behover uppfyllas och tar upp
begréansningar i social 6msesidighet, icke-verbal kommunikation och personliga relationer. De
kan exempelvis yttra sig som brister i att aterkoppla i samtal, att ta egna initiativ, att tolka och
visa ansiktsuttryck, att kunna anpassa sig till olika sociala sammanhang och att utveckla och
behalla relationer (Autism och Asperger forbundet, 2014; American Psychiatric Association,
2014).

Det andra huvudomradet handlar om fyra kriterier: begransade, repetitiva monster i beteend-
en, intressen och aktiviteter. Har behdéver bara tva av fyra kriterier uppfyllas. Det kan
exempelvis yttra sig i rorelse, tal eller anvandning av saker pa ett stereotypt och upprepande
satt. Svarigheter vid forandringar och att 6verdrivet halla fast vid rutiner. Att 6verreagera vid
vissa starka ljud och olika strukturer pa ytor, och att underreagera pa temperaturskillnader och
smarta. Att ha en stark fokusering inom nagot sarskilt intresseomrade, samt ett extra intresse
for ljus- och rorelseintryck (Autism och Asperger forbundet, 2014; American Psychiatric
Association, 2014).

Utdver dessa huvudomraden finns det ytterligare tva kriterier. Det ena kriteriet visar pa att
symtomen ska utvecklats under de tidiga barndomsaren, men man bor vara observant pa att
det kan dr6ja nagra ar innan de sociala bristerna syns i interaktionen med omgivningens krav.
Det andra Kriteriet &r att symtomen yttrar sig som en funktionsnedsattning i personens vardag
(Autism och Asperger forbundet, 2014; American Psychiatric Association, 2014).

Aspergers syndrom och hdgfungerande autism har mer likheter i betydelsen av begreppen an
olikheter enligt Attwood (2000). Attwood visar pa flera forskningsstudier som styrker detta
och han anser att man kan anvanda begreppen likvérdigt trots en liten skillnad. Autism- forum
(2015) menar att barnets tre forsta utvecklingsar avgor valet av diagnos. Barn inom Aspergers
syndrom har en normal utveckling av kognitiv och spraklig formaga medan barn inom autism
har en mer sarskild avvikande sprakutveckling. Skillnaden som kan markas i borjan av
utvecklingen avtar under arens gang och diagnoserna blir mer lika. Mellan 0,6-1,0% av alla
skolelever ar inom autismspektrat och autism (Gillberg & Peeters 2001).

Autismforum (2015) anser att det inte finns ndgon diagnos som heter hogfungerande autism.
Diagnosen heter autistiskt syndrom, men att ordet hogfungerande har lagts till. Den totala
forekomsten av Aspergers syndrom &r mellan tre till fyra barn av tusen enligt Autismform
(2015). For var uppsats medfor detta att vi har valt att likstalla begreppen och hénvisa till



forskning som anvander bade begreppen AST, hdogfungerande autism samt Aspergers
syndrom.

Det foreligger en viss osékerhet till varfor man oftare uppmarksammar Killar med Aspergers
syndrom an tjejer. Nagra tror att orsaken kan vara att tjejerna har en naturlig social styrka
som inte killarna har och att den sociala nedséttningen som AST innebar, darfor inte blir lika
markbar hos tjejerna (Gillberg & Peeters, 2001; Wing, 2014). Det finns uppgifter om att det
gar fyra killar pa en tjej med Aspergers syndrom i den svenska skolan (Wing, 2014), men
Gillberg och Peeters (2001) menar att det kan vara vanligare an vad vi tror med tjejer som har
huvudsakliga autistiska problem.

Bristande kognitiva formagor

En teori kring hur vi manniskor tolkar och forstar verkligheten runt omkring oss ar genom att
vi anvénder oss av tre kognitiva formagor (Dahlgren, 2013). Dessa tre formagor ar Theory of
Mind, Central Coherens samt exekutiva funktioner. De har inga direkta avgransade omraden,
utan flyter ihop och gar in i varandra. Personer inom AST har alltid mer eller mindre
bristande kognitiva formagor och vi gor ett forsok nedan att beskriva vad dessa brister kan
innebéra.

Inom Theory of Mind finns en av de centrala kognitiva stérningar som alla barn med autism
har. Bristande Theory of Mind maste alltid finnas med som en férklaring nar man forsoker
forsta personer i autismspektrumtillstdnd (Dahlgren, 2013). Det ar denna formaga som gor oss
medvetna om att andra ménniskor har egna tankar och som hjélper oss analysera situationer
och hitta andra intentioner dn de uttryckta, till exempel vid metaforer eller implikationer
(Dahlgren, 2013; Holmqvist, 2004; Gillberg & Peeters, 2001). | huvudsak innebar bristande
formaga i Theory of Mind svarigheter att forsta och leva sig in i hur andra kanner och tanker,
vilket bland annat visar sig som bristande empati. Brister kan ocksa leda till problem,
exempelvis vid lasforstaelse dar textens underliggande betydelse ar helt annan an vad eleven
sjalv upplever (Attwood, 2000; Dahlgren, 2013). | sociala interaktioner leder bristande
Theory of Mind till att personen saknar férmaga att inta andra manniskors perspektiv eller
ldsa av subtila signaler som till exempel nar det &r l&ge att byta samtalsdmne (Holmgquvist,
2004). Oférmagan att behalla meningsfulla sociala kontakter kanske &r den mest besvarande
och patagliga karaktaristiska vid AST. De vanligaste sociala bristerna ligger i att starta och
halla igang samtal, turtagning, svarigheter att avbryta och &andra aktiviteter eller
samtalsdmnen, kénna igen och tolka ké&nslor och att satta sig in i andras perspektiv (Koegel,
Matos-Freden, Lang, & Koegel, 2011).

Normalt sett har vi manniskor en férmaga att samla den information vi far fran omvarlden till
ett storre sammanhang. Att kunna gora detta innebdr att man anvander central coherens
(Dahlgren, 2013). En forsvagad central coherens ar vanlig bland personer med AST vilket ger
dem upplevelser av att dagen saknar en meningsfull helhet. Det kan yttra sig i att personen
med AST ena stunden kan satta sig in i hur en annan person upplever nagot rent tankemassigt,
men i nasta stund kan sakna formagan att applicera samma tankeméssiga inlevelse i en annan
situation (Attwood, 2000). Det kan ocksa forklara varfor autistiska personer kan fascineras av
att syssla med sadant som andra méanniskor skulle tycka var enformigt, som till exempel att
lara sig stora mangder oanvéndbar information utantill. H&r bryr sig personen inte om att det
saknas nytta, eftersom det ar detaljerna som ar intressanta da formagan att se helheter saknas.
Bristen att se samband mellan orsak och verkan och hur man kan paverka sin egen situation &r
ocksa kopplad till svag central coherens (Holmgqvist, 2004).



Olika kognitiva formagor sasom arbetsminne, planering, problemldsning och féormaga att byta
fokus, styrs och samordnas med hjélp av exekutiva funktioner. Dessa funktioner &r inte vikti-
ga vid rutiner eller vid val inlarda eller automatiserade kunskaper. Daremot ar de viktiga da
nagot planerat andras eller nar kunskap ska generaliseras till en ny situation. Aven forméagan
att utvadrdera sitt eget beteende och foérandra det i olika situationer tillhér de exekutiva
funktionerna (Dahlgren, 2013; Holmqvist, 2004).

Sinnesintryck ar ett annat omrade som AST-elever kan reagera annorlunda pa. Till exempel
kan de vara mycket kénsliga for vissa ljud, beroring, lukter, smaker, farger eller ljus. En del
personer upplever sinnesintrycken pa ett kraftfullt sétt och har svarigheter att forsta att andra
personer inte upplever det pa samma sétt som de. Det kan finnas dagar da ett intryck kan
upplevas hanterbart och dagar da det hanterbara intrycket kan upplevas som outhardligt
(Attwood, 2000).

Matematiska formagorna i LGR 11

Nar Sverige omarbetade sin laroplan fran Lpo94 till Lgr 11 marktes skillnad i att fem olika
formagor blev framtradande i matematikdmnet. Grunden till kursplanens férandringar
kommer fran amnesdidaktisk forskning, Skolverkets utvardering och skolinspektionens
granskning av matematikundervisningen, samt svenska elevers resultat i PISA och TIMSS.
Skolinspektionens granskningar visar att matematikundervisningen till alltfor stor del bestar
av enskild rakning, vilket ger féljder som begransad férmaga till problemlésning och for fa
tillfallen att mota matematiken i vardagliga situationer. Fem férmagor har skrivits fram i Lgr
11, vilka eleverna ska ges majlighet att utveckla genom undervisningen. Dessa férmagor ar
samma for alla arskurser och formagornas roll ar dubbelriktad i och med att de ska anvandas
bade som medel att na de centrala malen, samtidigt som formagorna ska bedémas inom varije
centralt omrade (Skolverket, 2011 b; Skolverket, 2011 c).

”Matematisk verksamhet &r till sin art en kreativ, reflekterande och problemlésande aktivitet
som &r ndra kopplad till den samhélleliga, sociala och tekniska utvecklingen” (Skolverket,
2011a, s.62). Sammanfattningsvis enligt Lgr 11 (Skolverket, 2011a) ska undervisningen i
matematik ge eleverna forutsattningar att utveckla foljande férmagor:

- formulera och lésa problem med hjalp av matematik samt vardera valda strategier och metoder,

- anvanda och analysera matematiska begrepp och samband mellan begrepp,

- vélja och anvanda lampliga matematiska metoder for att gora berakningar och lésa rutinuppgifter,

- fora och folja matematiska resonemang, och

- anvidnda matematikens uttrycksformer for att samtala om, argumentera och redogtra for

fragestallningar, berakningar och slutsatser (Skolverket, 2011, s. 63).

Problem

| skollagen (SFS 2010:800) star att elever med autism inte langre har ratt att ga i sarskola om
de inte har en utvecklingsstorning. Dessa elever ska inkluderas i grundskolan. Enligt
definitionen pa AST é&r en vanlig problematik det sociala samspelet och den kommunikativa
formagan.

| kursplanen (Skolverket, 2011a) for matematik star det bland annat att amnet syftar till att

eleverna ska ges forutsattningar att "anvanda matematikens uttrycksformer for att samtala om,
argumentera och redogora for fragestallningar, berakningar och slutsatser” (s. 63) och
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"Undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar formagan att argumentera logiskt och
fora matematiska resonemang” (s.62). Vi ser att det kan finnas motséttningar mellan
kursplanens intention och AST-elevers forutsattningar att kunna tillgodogéra sig
matematikundervisningen i ett "vanligt" klassrum tillsammans med andra. Det ar har vi har
hittat en infallsvinkel till var studie da vi vill undersoka vilka anpassningar pedagoger
anvander sig av for att hjalpa AST-elever att tillgodogdra sig undervisningen sa att de far ratt
mojligheter att utveckla sina férmagor i matematik.

Inkludering

Viktiga kannetecken pa en inkluderande skola enligt Persson och Persson (2012) &r att ”...alla
elever, oberoende av forutsattningar, ska fa ett meningsfullt utbyte och aktivt kunna delta i det
gemensamma och det gemensamhetsskapande” (s. 18).

Inkludering &r inte ett enkelt och entydigt begrepp. Nilholm och Géransson (2013) menar att
det finns ett flertal definitioner av begreppet inkludering. De beskriver tre av dessa
definitioner lite mer ingdende. Enligt forfattarna ar den tredje definitionen rent felaktig, men
de tar med den anda for att den &r sa vanligt forekommande.

Definition 1 &r den gemenskapande definitionen. | denna definition ser man ett inkluderande
system dar olikheter ses som en tillgang och gemenskap finns pa olika nivaer i systemet. Har
finns inga segregerande l6sningar utan skolsystemet &r ansvarigt for alla elever. Det ar viktigt
att alla elever kanner sig fullt delaktiga bade pedagogiskt och socialt.

Definition 2 &r den individorienterade definitionen. Denna definition bygger enbart pa hur
situationen ser ut for varje elev. Det vill sdga att om eleven nar malen, trivs och fungerar
socialt sa ar den inkluderad enligt definition 2.

Definition 3 &r den placeringsorienterade definitionen. Denna definition menar helt enkelt att
eleven &r inkluderad om den befinner sig i ett klassrum tillsammans med 6vriga elever.

Definition av inkludering i var studie kan yttra sig utifran alla tre definitioner fran Nilholm
och Goransson (2013). Den gemensamma faktorn for inkluderade AST-elever i var studie
innebér att eleverna ar inskrivna i en ordinarie klass i grundskolan.

Vi &r val medvetna om att vi inte kan veta vilken typ av inkludering som finns pa informant-
ernas skolor. | vart arbete ar vi dock intresserade av vilka anpassningar matematiklararna
anvander sig av for att fA med sig alla AST-elever i undervisningen.

Att mota inkluderade hogfungerade AST-elevers specifika behov i en vanlig klass ar en
utmaning, enligt Humphrey och Parkinson (2006). Forskning visar att det ar viktigt att moéta
dessa AST-elevers enskilda behov, och att brister i kunskap kring bemdétande leder till att
manga elever blir hindrade att tillgodogdra sig undervisningen. De beskriver vidare att larare i
grundskolan anser sig sakna kunskaper och stdd om hur inkluderade AST-elever kan
undervisas i en vanlig klass. Humphrey och Parkinson anser aven att det inte finns nagon
ultimat metod som kan anvandas pa alla AST-elever. De anser dock att genom ett menings-
fullt samarbete mellan elev, larare, vardnadshavare och andra professionella for att utveckla
ratt atgarder, sa kan AST-eleverna na sin fulla potential i skolan. Humphrey och Parkinson
(2006) betonar aven att alla AST-elever inte behtver sarskilt stod.



Tidigare forskning

Kunskapsinhamtning hos elever inom AST

Pa grund av svarigheterna med Theory of Mind, Central Coherens, Exekutiva funktionen och
Sinnesintryck som vi beskrev tidigare, sa har elever med AST ett annorlunda omvarlds-
perspektiv och dérigenom ett annat satt att ta in kunskap &n andra barn. Det &r viktigt att
komma ihdg att varje elev ar unik och att vi nedan presenterar en samling generella skillnader
som &r forekommande.

Tavlingsmotivation saknas ofta helt hos dessa elever. De har ingen 6nskan att andra ska beundra
deras arbete, utan de arbetar frdmst for att de sjalva finner tillfredsstallelse under sjélva arbets-
processen (Cumin, Dunlop & Stevenson, 2010). Samtidigt menar Winter (2008) att tavlings-
inriktade aktiviteter stressar dessa barn. Winter pekar pa att dessa elever kanner hoga krav pa
att lyckas och att detta kan yttra sig genom att de ar rddda for att verka dumma. De kan vara
kansliga for kritik och undviker garna krav om det finns risk att misslyckas.

AST-elever har svart att fokusera pa ett storre falt och deras fokus ar smalt och hamnar manga
ganger pa detaljniva. De memorerar ofta i listform dar kopplingar mellan fakta saknas. Eleven
kan félja ordningsféljder, men kan inte se de abstrakta regler som ordningsfoljden foljer.
Darfor blir eleven stressad da nagot kommer i en annan ordning (Cumin et al., 2010). De har
ofta formaga att aterge stora mangder fakta och ett exceptionellt langtidsminne. Daremot kan
korttidsminnet vara begransat, speciellt om eleven ocksd har ADD eller ADHD. Ar
skoluppgifter valstrukturerade och tydliga kan eleven na hdga resultat (Winter, 2008).
Elevens ordforrad kan ibland vara oerhort stort med en exakt forstaelse for varje ord,
samtidigt ar det ar viktigt att uppgifter som eleven far &r tydligt formulerade och att de inte
innehaller underforstadda budskap (Winter, 2008). Elever med Aspergers syndrom har en
normal sprakutveckling, men en huvudsaklig nedsatt formaga i kommunikation och sociala
sammanhang, enligt Lunde (2011). Dessutom har dessa elever manga ganger svarigheter att
dra slutsatser och att analysera information. Detta kan forklara att AST-elever har svart att
tolka det de laser samt att forsta innebdrden av begrepp. Dock har de latt for proceduriella
kunskaper samt avkodning av ord och fraser (Jordan & Powell, 1995).

AST-elever kan kopiera vad andra gjort, men har begransningar i att lara sig generalisera
dessa kunskaper till andra tillféllen eller liknande uppgifter (Cumin et al., 2010). Dessa elever
kan ha svart att tanka framat och att se konsekvenser av sina handlingar. Vid valsituationer
kan eleven ha svart att ta beslut vilket kan medfora att besluten antingen blir for snabbt tagna
eller inte tagna alls. Ofta ogillar eleverna fordndringar och of6rutségbara situationer och har
de lart sig en metod for till exempel problemldsning vill de hélla sig till den, &ven om den inte
fungerar. De vill gérna dela in det mesta i gott eller ont och ogillar tvetydigheter (Winter,
2008).

Manga ganger kan AST-elever reagera pa ett ovantat satt pa sinnesintryck (Cumin et al.,
2010). Som pedagog ar det alltid viktigt att ha elevens kanslighet for sinnesintryck i atanke.
Pedagogen bor hjélpa eleven att skdrma av olika typer av stérningsmoment. Dessa moment
kan tex vara lukt, ljud, ljus eller beréring (Attwood, 2000). Flertalet elever med AST kommer
battre ihag det som visualiserats an det som beréattats muntligt (Winter, 2008).



Matematiska formagor hos AST-elever

Elever med Aspergers syndrom underpresterar i matematik utifran deras intellektuella
kapacitet visar 18 stycken studier som Chiang & Lin (2007) undersokt. Dessa studier har
fokus pa matematisk formaga hos elever med Aspergers syndrom och hogfungerande autism.
Chiang och Lin har kommit fram till att merparten av dess elever har en normalbegavning
inom matematik. Nagra av eleverna hade dock ett sérskilt stort intresse for matematik och
hade enastaende resultat. Orsaken till att dessa elever underpresterar i matematik utifran deras
intellektuella kapacitet, tror forskarna kan bero pa elevernas svarigheter att tillgodogora sig
undervisningen. | undersokningen har de kommit fram till att det inte finns nagon koppling
mellan diagnos och matematisk formaga, utan att elevens styrkor och svagheter bor kartlaggas
individuellt av elevens larare och bedomas enskilt. De betonar aven att det behdvs mer
forskning inom detta omrade och anser att deras undersokning har en viss osékerhet i
resultatet (Chiang & Lin, 2007). Lunde (2011) &r inne pa samma spar som Chiang och Lin.
Han anser att elevers nedsatta matematiska formaga kanske beror pa anpassningen av metoder
I undervisningen och undervisningstid.

Man har inte hittat nagot samband mellan omfattningen av den autistiska funktionsnedsattning-
en (matt i sociala aspekten) och matematik. Resultatet i matematik for barn med AST varierar
precis lika mycket som fér andra barn, vilket medfor att det inte finns nagot generellt att hitta
for AST-elevers matematikprestationer. | en studie har Titeca et al. (2015) undersokt
skillnader i resultat mellan elever fran arskurs 1 till 4 med AST och elever i samma arskurser i
en kontrollgrupp. De testade de matematiska kunskaperna inom fyra olika omraden. Dessa
omraden é&r: proceduriell rakning, ord/sprak problem, inhdmtning av talfakta (number facts
retrieval) och tidsrelaterade formagor (Titeca et al., 2015). Inga samband mellan
svarighetsgraden pa elevens autism (matt i sociala aspekten) och matematik hittades.
Resultatet visade ocksa att AST elever var samre an snittet pa proceduriell rakning i arskurs
ett, men att de snart blev lika bra eller battre an kontrollgruppen. Eleverna visade lika eller
hogre resultat an kontrollgruppen pa inhamtning av talfakta. Detta tror man beror pa att faktan
om tal & lagrad i langtidsminnet och lars in systematiskt medan proceduriella
rékningsstrategier och processer ar mer kravande for att 16sa uppgiften. AST eleverna visade
aldersadekvata eller battre an aldersadekvata resultat pa uppgifter med ord och sprak, nar
dessa var formulerade med korta precisa meningar. Dock menar forskarna att om uppgifterna
varit mer komplexa och inneholl information som behdvde sorteras sa kunde resultatet visat
sig annorlunda. Det omrade dar forskarna méarkte att AST-eleverna presterade lagre &n
kontrollgruppen var de tidsrelaterade uppgifterna. Forskarna belyser att faltet kring AST-
elevers matematiska formagor ar ett tamligen outforskat omrade (Titeca et al., 2015). Denna
studie visade att resultatet for barn med AST varierar precis lika mycket som for
kontrollgruppen, vilket medfor att det inte finns ndgot generellt att hitta for AST-elevers
matematikprestationer. Det beh6vs en grundldggande bedémning av elevens styrkor och svag-
heter for att hitta ratt didaktiska riktlinjer och for att hitta ratt sétt att stotta AST eleven. Man
fann att dessa elever visar svarigheter med processer dar de ar nyborjare samt svarigheter att
lara nya eller komplexa metoder. Detta medfér att AST-elever kan vara hjélpta av att fa mer
tid fOr att processa information och for att hantera komplex eller ny information. (Titeca et al.,
2015).

Elever inom AST tar lattare till sig matematikundervisningen med hjélp av konkret material
och bilder. Det &r enklare for dem att tanka visuellt &n att enbart anvénda ett verbalt tankesétt,
exempelvis med hjélp av kulram, diagram och bilder som stdd i undervisningen (Attwood,
2000). Ahlberg (2001) menar att elever med perceptionssvarigheter 6kar sin mottaglighet for
matematiken om manga olika sinnen blir stimulerade samtidigt.
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AST-elever har ofta svart for problemlosning. De lar sig en specifik I6sning till varje specifikt
problem. Pa sa vis lar eleven sig en mangd strategier, men &r inte medveten om detta och kan
darfor inte vélja en ny strategi vid ett nytt tillfalle (Cumin et al., 2010). Att det for dessa elever &r
viktigt med diskussioner och gemensamma problemldsningar i bade matematik och i 6vrig
undervisning, visar en studie av Nilholm och Alm (2010). Karlsson och Nordin (2014) har
skrivit en kvalitativ uppsats pa avancerad niva som tangerar amnet for var studie. De har
intervjuat atta matematiklarare som arbetar i sarskilda undervisningsgrupper med elever inom
AST-omradet i matematik. Studiens resultat pekar pa att lararna anser att elever inom AST
har svarigheter i problemldsning i matematik, mycket beroende pa elevernas sprakliga
dysfunktion. De menar att den sprakliga dysfunktionen paverkar kommunikationen samt
forstaelse av begrepp inom matematiken. Lararna menar dven att elevernas svarigheter med
exekutiva funktioner samt generaliseringsformaga paverkar matematisk problemldsning
negativt. Styrkor som ldrare sett hos dessa elever ar problemldsning av visuell karaktér, att latt
hitta den ratta losningen samt att hitta nya infallsvinklar. Léararnas forslag pa
undervisningsformer &r att skaffa goda kunskaper om denna elevgrupps behov, vinna
fortroende, ha en-till-en undervisning eller undervisning i sma grupper, tydlig struktur,
konkretisera, trdna begrepp, systematisera strategier och att anvanda olika hjalpmedel sasom
dator och lathundar.

Problematisering av Lgrl1 kring matematik for AST-elever

Vid var genomgang ovan av de kognitiva formagor som AST-elever generellt sett har storre
eller mindre brister i, kan man se att manga av de férmagor som den nya laroplanen byggs
upp kring utgor centrala svarigheter for elever inom AST-problematiken.

Resonemangsformagan &r ett exempel pa en formaga som kan vara extra svar for elever inom
AST att utveckla. Lithner (2008) studerar resonemangsformagan i matematik och menar att
ett resonerande uppbyggt av rutiner &r imitativt, medan ett motsatt resonemang &r kreativt.
Imitativa resonemang ar resonemang som bygger pa det man kommer ihag eller att man letar
efter "ratt” algoritm som man tror efterfragas. De imitativa resonemangen kommer ocksa ofta
utav att eleven ar van att folja en boks eller larares forklaringar och exempel och sedan for-
soker imitera detta i sitt eget arbete, papekar Lithner. | kreativt resonemang daremot, menar
forfattaren, att en ny resonemangssekvens ar skapad av nybdrjaren. Dar finns argument som
stodjer valet av strategi och som avgor om slutsatsen ar rimlig samt att argumenten &r for-
ankrade i de matematiska delarnas egenskaper som dr involverade i det matematiska
resonemanget. Han menar att de tdnkande processerna ar fundamentalt olika mellan imitativt
och kreativt resonemang. En stor nackdel med det imitativa resonemanget ar att den
analytiska och begreppsmassiga tankeprocessen kan saknas. Kreativt tdnkande ger daremot en
tankeprocess som &r divergent och som overvinner fixeringar. Lithner anser att man maste
titta pa inlarningsmiljon for att forstd varfér en viss resonemangstyp anvands. Tre
kompetenser &r speciellt viktiga for det kreativa resonemanget. Dessa tre kompetenser &ar
problemldsningsformaga, resonemangsférmaga och forstaelse av begrepp.

Nar vi tittar pd AST-elevers mojligheter att inneha dessa tre kompetenser som kréavs for
kreativa resonemang, ser vi att alla tre ar kritiska for en elev inom AST. Saledes undrar vi om
det ar mojligt for en AST-elev att na den kreativa resonemangsformaga som Lgrl1 efterstrav-
ar. Lithner (2008) menar vidare att resonemangsformaga &r en forutsattning for
problemldsning, som &ven den &r en av de formagor som Lgrll anser att eleverna ska
beméstra.



AST-elevens svarigheter kring kommunikation och tolkning av ords betydelser (Gillberg &
Peeters, 2001) kan ses som hinder att na Lgr1l:s kommunikativa mal. Att ha valfungerande
exekutiva funktioner som bland annat styr arbetsminne, planering, problemldsning och
formaga att byta fokus (Dahlgren, 2013; Holmqvist, 2004) utgor forutsattningar for att kunna
I6sa problem, vérdera och valja strategier och metoder, analysera och dra slutsatser som alla
ar framskrivna som formagor att tillgodogora sig i Lgrll (Skolverket, 2011a).

Tabell 1: Sammanfattning av AST elevers generella brister och styrkor for att lara matematik

Matematiska formagor ur Lgrll Generella brister Generella styrkor

Eleven kan formulera och l6sa problem
med hjalp av matematik.

Eleven kan vérdera strategier och
metoder.

Eleven kan anvénda och analysera
matematiska begrepp.

Eleven kan anvénda och analysera
samband mellan begrepp.

Eleven kan vélja och anvanda
matematiska metoder for att gora
berékningar och l6sa rutinuppgifter

Eleven kan fora och félja matematiska
resonemang.

Eleven kan anvdnda matematikens
uttrycksformer for att samtala om,
argumentera och redogora for
fragestallningar.

Eleven kan anvénda matematikens
uttrycksformer for att samtala om
berékningar och slutsatser.

Begransat arbetsminne,
planeringssvarigheter, svarigheter att
byta fokus, svag lasforstaelse och
generalisering av kunskap.

Svag formaga att se till helheten och att
byta fokus samt generalisera kunskap.

Svart att tolka bakomliggande betydelse
for ord.

Tolka bakomliggande betydelse for ord,
formaga att se till helheten samt
generalisera kunskap.

Svart att gora val. Svart att generalisera
och tillampa kunskap.

Formaga att se till helheten och
arbetsminnet.

Social interaktion, formaga att utrycka
sig sd att andra forstar bade verbalt och
icke-verbalt, satta sig in i hur andra
tanker.

Formaga att utrycka sig sé att andra
forstar bade verbalt och icke-verbalt,
sétta sig in i hur andra tdnker och social
interaktion. Tolka bakomliggande
betydelse verbalt och icke-verbalt

Nya infallsvinklar pa
problemlésning. Visuell
problemlésning. Starka att I6sa
korta precisa uppgifter med
ord och sprék,

Gott minne for exakt
ordforstaelse.

Stark formaga att inhamta
talfakta. Exceptionellt
langtidsminne.

Anpassningar i matematikundervisningens larmiljo

For att AST-elever ska kunna inkluderas i grundskolan har de behov av en individuellt
anpassad larmiljo. Koegel et al. (2011) menar att det inte finns nagon “anpassningskarta” som
kan matcha olika typer av elever med olika anpassningar som da skulle vara effektiva. Darfor
ar det ofta oklart vilka anpassningar som blir effektiva och inte, for en sérskild elev. Det finns
ett stort behov av forskning som kan hitta de mest effektiva och socialt anvandbara
anpassningarna i klassrummet. Dock menar Koegel et al. (2011) att det finns tillracklig forsk-
ning for att ta fram nagra generella riktlinjer att ha i atanke da man anpassar stod for elever
med AST.



Vi har letat i litteraturen efter olika anpassningar som beskrivis som positiva for dessa elever.
Utifran vad vi hittat har vi forsokt att askadliggéra manga av de omraden, som kan behéva
anpassas, genom att dela in dem i grupper. Vi borjar med att beskriva aspekter som kan vara
betydande att belysa i den fysiska larmiljon och fortsatter déarefter med skolans struktur,
personalens forhallningssatt, undervisningen och avslutar sedan med skolans organisation.

Ljudnivan i klassrummet ar AST-elevers viktiga utmaning i den fysiska larmiljon. I en studie
av Ashburner, Ziviani och Roger (2008) upptacktes att AST-elever hade stora problem att
sortera bort ljudintryck. Detta medforde att eleverna sokte andra sinnesintryck for att ersétta
de obehagliga bakgrundsljuden och darfor inte kunde tillgodogdra sig undervisningen i
tillracklig utstrackning. Studien visade ocksa att dverkanslighet i det taktila sinnet gjorde att
eleverna hade svart att koncentrera sig pa undervisningen, eftersom de istallet var kon-
centrerade pa att undvika beroring. Ashburner et al. (2008) menar att larare bor anvanda en
hog och tydlig rost och dessutom i hog grad ge visuella instruktioner. Detta underlattar for
eleverna pa grund av deras svarigheter att bearbeta sina sinnesintryck. Ashburner et al. anser
att det kan hjalpa eleverna om pedagogen haller ett lagt tempo samt gor undervisningen
forutsagbar, eftersom dessa elever visar pa svarigheter att bearbeta komplexa och skiftande
intryck. Att ha tillgang till ett lugnt rum eller en avskild plats i klassrummet for en vilostund,
kan vara nodvandigt for att vissa elever med Aspergers syndrom ska orka med en heldag i
skolan (Winter, 2008). En del elever med AST finner en trygghet i att ha en fast placering i
klassrum och i andra skolmiljoer som exempelvis matsalen. Placeringen av eleven i
klassrummet kan bland annat bero pa att eleven ska slippa forbipasserande klasskamrater, inte
fa direkt solljus pa sin arbets-bank och sé vidare (Skolverket, 2009; Tufvesson, 2007). Aven
inredningen av klassrummet paverkar AST-elevers formaga att koncentrera sig. Tufvesson
menar att inredning med tackta skap och lador fungerar positivt for dessa elever medan
vaggdekorationer och ett flertal ingangar till klassrummet fungerar negativt for kon-
centrationen. Aven fonster med utsikt mot skolgarden hade en stérande paverkan for
koncentrationen, enligt Tufvesson.

Struktur i form av strategier i undervisningen gor att elever med Aspergers syndrom blir mer
positivt installda, enligt Donaldsson och Zager (2010). De menar att eleverna 6kar andelen
ratta svar i sina berakningar nar de far anvanda checklistor med paminnelser for varje steg i
berdkningen. Detta beskrivs i en artikel om vilka anpassningar som &r béast for elever med
Aspergers syndrom i matematikundervisningen. Lé&raren kan ytterligare hjalpa eleven vid
planeringen av sitt skolarbete genom att skapa andra typer av checklistor, exempelvis en lista
pa vad man ska tanka pa innan man gar hem (Winter, 2008). For elever med autism okar
forutsagbarheten under dagen med hjalp av bildschema, ett schema med bilder pa kommande
aktiviteter. Detta behovs for att underlatta vid 6vergangar mellan olika aktiviteter och gor att
eleven blir mer sjalvstandig (Crosland & Dunlap, 2012). Det ar ocksa effektivt att beléna
onskat beteende och att avsta fran beldning vid icke 6nskvart beteende (Koegel et al., 2011).
Elever med AST har ofta svarigheter med tidsuppfattning, och kan darfor behéva véagledning
och hjélp att hantera sin tid i skolans arbete (Gillberg & Peeters, 2001; Skolverket, 2009). Att
anvanda hjalpmedel som exempelvis en dggklocka &r ett alternativ som kan synliggora tid,
vilket kan underlatta for eleverna att ha en start- och stopptid pa nagon sérskild uppgift
(Winter, 2008).

Positivt forhallningssatt och lararattityder ar avgérande for framgang da barn med funktions-
nedsattningar gar i vanliga klasser, anser Simpson (2003). Det positiva bemotandet, anser
aven Nilholm och Alm (2010), vara av yttersta vikt vid undervisning av dessa elever. De
belyser aven hur viktigt det ar att visa eleverna respekt och att undvika konfrontationer. All
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personal pa skolan bor stodja inkluderingstanken om inkluderingen ska bli framgangsrik for
en elev med AST, menar Simpson (2003). Personer som inte stodjer denna tanke kan latt
skapa en sjalvuppfyllande profetia som gor att eleven inte vinner pa den inkluderande miljon.
Dessa elever vill smalta in s mycket som mojligt i klassen och vill helst inte visa de andra
nar de behdver hjalp. Som larare galler det att vara finkanslig i sitt bemdtande till eleven och
lata eleven vara delaktig i beslut om hur det ska fungera i klassrummet (Wing, 2014). Léararen
och eleven kan komma Overens om nagot tecken som betyder att jag vill ha hjalp. Da kan
eleven fa sin hjalp utan att behova visa det for hela klassen (Winter, 2008). En del elever med
Aspergers syndrom har svart for nya moment i skolan. Det kan bero pa radslan for vad andra
ska tycka om de misslyckas. Det dr ocksa vanligt att eleverna har stor press pa sig sjalva och
att de vill lyckas med allt de gor. Som larare ar det da viktigt att vara uppmuntrande och att
undvika kritik. Nar eleven misslyckas med nagot bor man inte visa medkansla, istallet bor
man forsoka avdramatisera och forklara att det inte beror pa eleven, utan att uppgiften var for
kranglig och sa vidare. For att kunna undervisa elever med Aspergers syndrom behover en
larare ha extra talamod, och vara tydlig i sitt forhallningssatt mot eleven, sérskilt de dagar da
allt gar emot eleven och ingenting upplevs bra. Da galler det som larare att vara flexibel och
skapa uppgifter som ar mojliga for eleven att klara av (Attwood, 2000).

Strategier i matematikundervisningen for AST-elever ar framgangsrikt. Som vi beskrev ovan i
avsnittet om strukturanpassningar sa blir elever med Aspergers syndrom hjélpta vid
berdkningar samt far en mer positiv installning med hjalp av checklistor (Donaldsson &
Zager, 2010). En annan strategi Donaldsson och Zager beskriver i sin artikel om framgangs-
rika strategier i matematikundervisningen ar att eleven far direkta systematiska instruktioner
som visar precis hur uppgiften ska losas och sen beldnas vid ratt svar och far nya instruktioner
om svaret ar fel. Denna strategi anvands vid berékningar och problemldsning. En tredje
framgangsrik strategi ar att lata eleven satta upp personliga mal och ge beléning nar de nar
sina mal. Att anvanda konkret material som sedan representeras med penna och papper och
darefter lyfts till en abstrakt niva, tas ocksa upp som framgangsrikt for dessa elever, enligt
forfattarna av artikeln. Studier har visat att algebra kan léras in extra effektivt med hjélp av
multisensoriskt konkret material. Att detta skulle vara framgangsrikt hos dessa elever menar
forfattarna beror pa AST-elevers svarigheter att sjalva forestalla sig abstrakta begrepp. Flera
sinnen blir nu involverade och kan pa sa vis lattare kommas ihag av eleven.

Det finns andra generella strategier for saval matematikundervisningen som for Ovrig
undervisning av AST-elever. Det &r viktigt att utga fran elevens styrkor och att inte fasta sig
vid de brister som visar sig i larprocessen. Ett annat fordelaktigt sétt att undervisa AST-elever
ar att utga fran deras enskilda intressen (Wing, 2014). Ett sétt att 6ka kompisrelationer och
darmed kommunikationsformagan &r att ta fram lekar och uppgifter som rér AST-elevens
specialintressen. Detta har visat sig minska elevens dnskan att undvika sociala situationer och
det 6kar motivationen att delta i sociala aktiviteter. For att kommunikationen ska fa maojlighet
att utvecklas ar det viktigt att ge eleven manga olika tillfallen att kommunicera, samt att skapa
kommunikativa situationer da eleven ar motiverad (Koegel et al., 2011). Samtidigt pekar
Tufvesson (2007) pa risker med grupparbete eftersom detta arbetssatt minskar dessa elevers
mojligheter att koncentrera sig. Hon anser vidare att klassrumsundervisning dverhuvudtaget
fungerar negativt for AST-elevernas koncentration. Bast fungerar koncentrationen vid en-till-
en-undervisning och vid enskilt arbete, menar Tufvesson. Det finns ocksa svarigheter for
elever med AST att lyssna och skriva ner anteckningar samtidigt, men med hjélp av
exempelvis redan utskrivna anteckningsstod fran lararen kan det underlatta situationen for
eleven (Skolverket, 2009). Ett annat sétt att underlatta antecknandet &r att erbjuda dessa elever
lampliga hjalpmedel, exempelvis en dator eller en assistent, som hjélper till att skriva i
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undervisningen och i provsituationer. Detta stod behdvs for att minska tillfallen dar eleven
kan uppleva hindret tillrackligt stort for att inte vilja delta i en situation (Attwood, 2000).

For att dessa elever ska ha en chans att forsta det som hander i omgivningen &r det av yttersta
vikt att pedagogen forsoker hjalpa eleven att utveckla formagan att se helheter och samman-
hang (Holmqvist, 2004).

Skolans organisation ska skapa mdjlighet for samarbete och delat ansvar mellan larare,
specialpedagoger och stédpersonal, enligt Simpson (2003). Det ar den viktigaste faktorn
menar Simpson for att AST-elever ska kunna lyckas i en inkluderad undervisning. Pa grund
av de komplexa behov AST-eleverna har sa bor det dessutom finnas ett team med kunniga
professionella inom olika omraden som ska vara behjalpliga vid behov av extra stod for
pedagogerna (Simpson, 2003). Stodpedagoger spelar en viktig roll for att stotta elever med
AST i en inkluderande verksamhet. En stédpedagog ska hjélpa eleven att anvanda sina ny-
vunna kunskaper, dokumentera elevens upptrddande och framsteg, hjélpa pedagogen med
anpassningar, planering och framstéllning av material. Det ar viktigt att stodpedagogen inte
enbart kretsar kring AST-eleven, utan att den later eleven arbeta sjalvstandigt da och da och
istallet &gnar sig at andra elever i klassrummet. Extra planeringstid ar mycket viktig eftersom
larare behdver individualisera undervisning, aktiviteter och uppgifter. Dessutom behovs extra
tid for att utveckla passande och fungerande metoder for undervisning. Att samarbeta med
andra ar ocksa nagot som behdver utokad tid (Simpson, 2003).

Formagan att koncentrera sig 6kar for autistiska elever vid mindre skolor med farre sociala
moten saval som vid mindre klassrumsstorlekar eller allra helst grupprum (Tufvesson, 2007).
Simpson (2003) menar att en mindre klasstorlek &r av extremt stor vikt for att elever med
funktionsnedsattningar ska lyckas med personliga, sociala och akademiska framgangar.
Larare med farre elever har storre forutsattningar att individanpassa undervisningen samt att
variera sina didaktiska metoder till storre del. Dessutom har ofta mindre klasser férre
disciplinproblem.

Da foraldrar talar positivt med sina barn om skolan ¢kar skolresultatet for lagpresterande
elever. Forédldrarna ar ofta nyckelpersoner i inkluderingsprocessen. (Simpson, 2003) For att
samarbete mellan hem och skola ska vara fruktbart maste relationen byggas av att de
professionella visar fortroende och att de ar villiga att lyssna pa foraldrarna. Ett samarbete
med familjerna genom att varje dag forbereda dem med uppgifter som de tillsammans med
eleven kan ga igenom infor nasta dag, ar en anpassning som visat sig mycket effektiv, enligt
Koegel et al. (2003). Talar dessutom familjen om uppgifterna och skolan pa ett positivt sétt,
sa Okar engagemanget, motivationen och skolresultaten aven for elever som brukar vara
lagpresterande och utatagerande.

Eftersom det inte finns nagon enstaka anpassning som visat sig effektivast rekommenderar
Koegel et al. att man ska anpassa pa manga olika plan och satt samtidigt. Koegel et al. (2011)
talar precis som Simpson (2003) om vikten av att man jobbar tillsammans i lag runt elever
med AST. Anpassningarna ska vara konstanta och halla genom hela skoldagen i olika former
och hos olika personal pa skolan. Detta 6kar chanserna till snabba framsteg hos eleven.

12



Kompetensutveckling hos larare

Alla som arbetar med elever inom autism behdéver vara kunniga och skickliga pa att bemota
dessa elever pa ratt satt. Okunskap om dessa elevers problematik kan leda till att de far vara
med om situationer som ar for svara for dem och som sedan kan skapa ny problematik i deras
beteenden (Gillberg & Peeters, 2001). For att elevens sociala problem ska minska bor lararen
ha utbildning om autism. Har lararen denna utbildning medfor detta ocksa att eleven far en
okad kansla av tillhrighet pa skolan. Assistenthjalp daremot, kan hamma elevens sociala
initiativ medan deras emotionella svarigheter kan minska (Osborne & Reed, 2014). Falkmer
(2013) &r inne pa samma spar da hon menar att lararnas kunskap ar nodvandig for att skapa
verklig inkludering och delaktighet. Hon tillagger att det &r viktigt att lararna ar anpassnings-
villiga och att de vidtar atgarder i sin undervisning for att underlatta for eleverna att
samarbeta. Lararens framsta uppdrag &r att se till att eleverna har rétt stod i skolan, darfor
behover de utbildning for att kunna bemota dessa elever pa bésta satt. De larare som har stor
kunskap i vilka undervisningsmetoder som gynnar AST-elever ar de som har erfarenhet av att
undervisa i sarskilda undervisningsgrupper for barn med autism, anser Wing (2014). Hon
menar aven att de pedagoger som vet de grundldggande metoderna for att undervisa AST-
elever, lattare kan anpassa sina kunskaper till att undervisa elever med andra handikapp.

Manga larare i grundskolan eftersoker rad fran experter, nar de undervisar AST-elever. Dock
menar Simpson (2003) att det basta och effektivaste stodet en pedagog kan fa nar den arbetar
med AST-elever &r handledning. Tetler (2010) anser att handledning hjalper pedagogen att
generalisera och bevara kunskapen de inforskaffar. Han menar vidare att externa handledare,
som arbetar nara lararna ute pa skolorna, dr en av manga framgangsfaktorer for att skapa en
inkluderande miljo.

Pedagogisk utredning och atgardsprogram

AST-elevers monster av kognitiva styrkor och svagheter ar ofta valdigt varierande. Inte séllan
visar dessa elever pa omfattande kunskaper inom vissa isolerade omraden. Oavsett omfatt-
ningen av funktionsnedsattningen eller funktionsnedséttningens natur, sa behdver alla elever
inom AST en individuellt utarbetad utbildningsplan for att kunna na framgang (Simpson,
2003). Koegel et al. (2011) &r inne pa samma linje nar de skriver att graden av symptom
varierar sa starkt 6ver autismpopulationen att det &r nodvandigt att larare definierar och méter
beteenden och utvarderar atgardsprogram for varje individ.

Specialpedagogiska perspektiv

Forskning har fort fram flera olika satt att se pa elever i behov av stéd samt skolans uppdrag
kring dessa. De tva grenar som &r vanligast forekommande kring begreppet specialpedagogik
ar det relationella- och det kategoriska perspektivet. Beroende pa vilket perspektiv man valjer
att utga ifran sa ger det skilda konsekvenser for skolans specialpedagogiska verksamhet. Kort
beskrivet anser Persson (2013) att det kategoriska perspektivet reducerar elevens svarigheter
till att bero pa elevens egna tillkortakommanden, svarigheterna ags av eleven som sags vara
med svarigheter. Det relationella perspektivet innebar att omstandigheterna runtomkring
eleven paverkar hens forutsattningar att na uppstallda krav och mal. Svarigheter uppstar i
motet med omgivningen och eleven sdgs vara i svarigheter. Persson illustrerar dessa
perspektiv uppstallda mot sex pedagogiska huvudomraden i en tabell (2013, s.160). Det
relationella perspektivet sett utifran dessa huvudomraden innebar att pedagogen har formaga
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att anpassa undervisningen for alla elevers larande. Den specialpedagogiska kompetensen ska
anvandas till hjalp att planera undervisningen och man arbetar langsiktigt. Specialpedagog-
iska atgarder fokuserar pa bade elev, larare och larandemiljon. Ansvaret for den special-
pedagogiska verksamheten ligger pa hela arbetslaget med stod fran rektor. Det kategoriska
perspektivet utifran dessa huvudomraden innebér att pedagogen ar mer amnesspecifik och
centrerad kring undervisningen. Den specialpedagogiska kompetensen &r direkt relaterad till
elevers uppvisade svarigheter och man arbetar Kkortsiktigt. Eleven ar i fokus for special-
pedagogiska atgarder. Ansvaret for specialpedagogisk verksamhet &r speciallarare, spe-
cialpedagoger och elevvardspersonal (Persson, 2013).

Teorianknytning

Vart arbete utgar fran sociokulturellt perspektiv och Vygotskijs teorier kring den narmaste
utvecklingszonen. Hela idén om en utvecklingszon bygger egentligen pa att var utveckling
formas av att vi far anpassningar och stod utifran. Stodet kan vara antingen fran en annan
person eller genom intellektuella och fysiska verktyg av skilda slag. Vygotskij menade att den
narmaste utvecklingszonen ar den okade prestation eller mangd kunskap som en manniska
kan inforskaffa sig med hjalp av ledning eller annat stodmaterial. Vygotskij ansag att man
skulle titta pa barnets potentiella mojligheter istallet for att se till de kunskaper som barnet
redan uppvisar. (Séljo, 2014)

”Det krévs en anpassning till de intellektuella redskap och fardigheter som barnet behérskar
for att den larande ska kunna ta till sig kunskaper och insikter.” (S&ljo, 2014, s. 123).

Séljo aterger att stodet man kan ge ett barn for att det ska fa mojlighet att na den narmsta
utvecklingszonen kan vara uppbyggt pa en mangd olika satt, som genom handledning eller
hjalp att strukturera uppgiften och genom fysiska redskap sasom till exempel dator,
minirédknare eller konkret tidmatare. Vid handledning eller strukturering av uppgifter av en
annan person menar Saljo att barnet ”lanar kognitiv kompetens” (Saljo, 2014 s. 121). Detta
sétt att ge barnet redskap att ta sig an en uppgift genom att tydligt visa en struktur man kan
halla sig till, kallar Séljo for "kommunikativa stottor”. Saljo pekar ocksa pa att det ofta dr en
stor skillnad mellan att kunna félja vad nagon annan séager eller goér och att sedan sjalv kunna
utféra samma handling.

Vygotskij menar att den person som leder barnet maste ha storre kunskaper och forut-
sattningar for att barnet ska kunna rora sig framat i sin utvecklingszon. Den fysiska larmiljon
och méanniskorna runt barnet ar saledes av yttersta vikt for att barnet ska ha méjlighet att inta
nya delar av sin utvecklingszon (Salj6, 2014). S&lj6 diskuterar dven den viktiga kom-
munikativa roll skolan har for att barnen ska utvecklas i en viss social och intellektuell
riktning. Det &r skolans uppgift att ge barnet ratt verktyg och att erbjuda mojligheter som
barnet sen behdver ta till sig for att ha mojlighet att skapa sin kunskap.

| ett sociokulturellt perspektiv menar man att fortrogenhet i kunskap kommer i flera led.
Forsta steget ar att vi iakttar andra som utfor det vi ska lara oss. | nasta steg borjar vi fa dkad
forstaelse bakom aktiviteten eller kunskapen. | sista steget borjar vi gora kunskapen till var
egen” och kan kanske till och med utféra den eller anvanda den pa egen hand (Saljo, 2014).

Var teorimodell utgdr fran det sociokulturella perspektivets syn pa fysiska och kognitiva

redskap som pedagoger kan anvanda for att hjalpa barnet att na langre i sin utvecklingszon. Vi
har sokt i litteratur for att hitta de redskap som forskning anser ar framgangsrika i undervis-
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ning av AST-elever i en inkluderad skola. Utifran litteraturstudierna har vi delat in de redskap
vi funnit i fem olika omraden, som vi valt att kalla anpassningsomraden. Dessa fem
anpassningsomraden ar: fysisk larmiljo, struktur, undervisning, forhallningssatt och
organisation. | litteraturen upplever vi att det ar vissa aterkommande faktorer som paverkar
pedagogers syn pa elever och undervisning. Vi vill darfor undersoka om man kan finna att
dessa faktorer aven paverkar pedagogerna i deras val av anpassningar till sina elever. De
faktorer vi vill studera narmare &r pedagogers specialpedagogiska perspektiv, erfarenhet,
kompetensutveckling samt pabyggnadsutbildning. Vi vill ocksa undersoka vad det kan finnas
for elevfaktorer som paverkar pedagogernas val av anpassningar. De faktorer som vi tror kan
paverka dr elevens kunskapsniva inom olika formagor i matematiken och om det finns en
utredning gjord pa eleven.

Syfte och fragestallningar

Syftet for studien &r att fa en bred beskrivning av vilka olika anpassningar som anvands i
matematikundervisningen for inkluderade AST-elever. Vi vill dessutom understka pedago-
gens val av anpassning relativt specialpedagogiskt perspektiv, relativt pedagogens erfarenhet,
relativt utbildning och relativt kompetensutveckling. Dessutom vill vi underséka hur
anpassningarna gors beroende pa hur elevens maluppfyllelse i de matematiska formagorna ser
ut samt om utredning av eleven medfor att vissa anpassningar anvands oftare.

1. Vilka anpassningar anvéands i matematikundervisningen for AST-elever?

2. Vad betyder lararens erfarenhet, pabyggnadsutbildning, kompetensutveckling och
specialpedagogiska perspektiv for vilka anpassningar som gors?

3. Hur paverkar elevens formaga att 16sa rutinuppgifter, resonemangsférmaga och
problemldsningsformaga pedagogens val av anpassningar?

4. Hur paverkar eventuell utredning av eleven vilka anpassningar som sétts in?
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Metod

Enkat som metod

Vi har valt att gora en stickprovsundersokning genom att gora en enkat, en kvantitativ metod,
eftersom vi ar intresserade av att undersoka nagra specifika faktorer som kan paverka hur
anpassningar kan se ut for AST-elever i matematikundervisningen (Bystrom & Bystrom, 2011).
Vi har inte valt att géra en kvalitativ studie eftersom vi inte ville gora nagra enstaka nedslag
utan vi vill ta del av och undersokt hur det kan se ut i flera klassrum. Vi har dessutom erfarit
att manga kvalitativa studier inom omradet redan &r utforda. En kvalitativ studie hade kunnat
vara ett alternativt metodval for oss, men rent tidsméssigt hade exempelvis intervjuer inte
varit mojligt, for att fanga det breda perspektiv vi ar ute efter.

En kvantitativ metod enligt Trost (2012) kan vara att féredra nar man vill inventera hur
manga blommor av skilda slag som finns pa angen och i vart fall &r vara "blommor" faktorer
som kan paverka anpassningarna. Eftersom vi inte vet alla anpassningar som forekommer for
AST-elever i praktiken, har vi i var enkat Iatit ett svarsalternativ kring denna fraga fa vara
oppen. Enkater med manga 6ppna fragor kallas for ostrukturerade och enkéater med bara fasta
svarsalternativ kallas strukturerade enligt Stukat (2011). Han menar &ven att ju fler
informanter desto viktigare att ha en strukturerad enkét, for att den ska bli mojlig att analysera
och bearbeta. Utifran detta har vi valt att gora en strukturerad enkat med inslag av
ostrukturerat.

Urval och urvalsforfarande

Populationen for studien & matematiklarare i kommunala grundskolor som ansvarar for AST-
elevers matematikundervisning i en inkluderande verksamhet. Gillberg och Peeters (2001) har
beskrivit uppgifter om att antalet elever inom autism och autismspektrat & mellan 0,6-1,0 %.
De visar aven pa att forekomsten av elever med Aspergers syndrom ér tre till fyra av 1000
elever. Eftersom denna elevgrupp ar sa pass lagfrekvent forekommande pa skolorna och da
det inte finns nagot register att tillga, utifran vare sig denna elevgrupp eller populationen vi
eftersoker, sa har vi fatt anvanda en tva-stegs-metod for att lokalisera matematiklarare till
inkluderade AST-elever.

Studien &r utford i Véstra Gotalands lan. Valet av lan gjordes for att lanet representerar olika
kommunstorlekar och har tillrackligt antal skolor for att kunna delas upp i tre grupper. Vastra
Gotalands 1&n delades in i tre olika strata, for att ett stratifierat urval ska kunna utforas. Dessa
strata delades sedan in efter mangden kommunala skolor. Kommuner med fler &n 20 skolor
ingick i gruppen “stora kommuner”. Kommuner med antalet skolor mellan 10 till 20 ingick i
gruppen “mellanstora kommuner” och kommuner med farre &n 10 skolor ingick i gruppen
”sma kommuner”. Alla kommuners namn med totala antalet kommunala skolor skrevs upp pa
varsina lika stora lappar som lades i tre olika skalar. Darefter drogs kommuner slumpmassigt
tills antalet skolor var minst 60 ur varje strata. Detta slumpmassiga urval gav totalt 192
skolor. En fordel med ett stratifierat urval & den geografiska spridning som kan vara
intressant da olika kommuner kan ha olika forutsattningar och olika "skolkulturer". I figur 1
och tabellerna 2, 3 och 4 beskrivs spridningen av undersékningsgruppen.
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Beskrivning av undersokningsgrupp

Fodelsear

40
30
20

1§ﬂﬂﬂl—|

Fodd fore 1960 - 1969 1970-1979 Fodd 1980
1960 och efter

Figur 1: Aldersspridning av pedagoger som undervisar inkluderade AST-elever i matematik. Antal pedagoger=64.

Tabell 2: Grundutbildning hos pedagoger som undervisar inkluderade AST-elever i matematik

Grundutbildning Antal

Grundskollarare med behérighet i matematik for ak 1-3 24
Grundskollarare med behérighet i matematik for ak 4-6 20
Grundskollarare med behérighet i matematik for ak 1-7 19

Grundskollarare med behérighet i matematik for ak 7-9 9

Grundskollérare utan behdrighet i matematik 1
Annan profession med behdérighet i matematik 4
Annan profession utan behérighet i matematik 1
Ovriga 7

Tabell 3: Pedagogernas pabyggnadsutbildning

Pabyggnadsutbildning Antal
Ingen 28
Enstaka (1-3) kurser pa hogskolan 14
Ett flertal kurser (fler &n 3) 12
Speciallarare fore ar 2010 2
Specialldrare med matematikinriktning 1
Specialpedagog 5

Specialpedagog med matematik behérighet 1

Ovriga 1
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Tabell 4: Pedagogernas kommuntillhérighet

Kommunstorlek Antal
Smé& kommuner 20
Mellanstora kommuner 26
Stora kommuner 18

Enkatens konstruktion

Enkéaten konstruerades med hjélp av tre huvuddelar, Lé&raren, Eleven och L&armiljo/
Anpassningar utifran teorimodellen vi har skapat och som aterfinns i avsnittet "Teori-
anknytning”. Utifran dessa tre huvuddelar, delade vi upp delarna i mindre omraden av intresse
(se tabell 5). Darefter konstruerade vi enké&ten i programmet Google Drive, for att underlatta
insamlingen och bearbetningen av data. Hela enkéten finns att l&sa i bilaga 1.

Tabell 5: Omréden av intresse utifran de tre huvuddelarna i enkaten

Huvuddelar Omraden av intresse

Larare Alder, Erfarenhet, Utbildning, Kompetensutveckling, Skola, Specialpedagogiskt
perspektiv.

Elev Alder, Kén, Aktuellt dtgardsprogram, Kartlaggning, Kunskapsnivé i matematik mot de

olika formagorna samt en samlad bild av maluppfyllelse i matematik.

Larmiljé/Anpassningar Fysisk, Laromedel, Struktur, Undervisning, Forhallningssatt, Organisation.

Forfarande

Innan vi paborjade insamling av empiri skickade vi enkaten till kolleger och kurskamrater pa
specialldrarutbildningen i Goteborg. Denna pilotstudie gav vardefulla synpunkter som sedan
blev grund till forbattringar av enkéten. De andringar som gjordes var svarsalternativen pa
larmiljofragorna och mdgjligheten att kunna valja fler an ett svarsalternativ pa
pabyggnadsutbildningen. Vi minskade ocksa antalet obligatoriska fragestéllningar. Déarefter
skickade vi ut ett missivbrev via mail till 197 rektorer som totalt sett hade 215 rektorsenheter
pa 192 skolor. (En del skolor var uppdelade i olika enheter och hade dubbla rektorer och vissa
rektorer ansvarade for flera skolenheter). Av dessa 197 mail var tva adresser ogiltiga, vilket
gav oss 195 giltiga adresser. 69 rektorer svarade nej pa fragan om de har nagra inkluderade
AST-elever pa skolan och kunde darfor inte delta i studien. Studiens population for rektorer ar
darmed 126 rektorer. 62 av dessa rektorer har inte skickat oss pedagogers mailuppgifter.
Resterande 64 rektorer (51 % av rektorspopulationen) har skickat pedagogers mailuppgifter
till oss. Vi ar medvetna om att svarsfrekvensen ar lag bland rektorerna. En anledning till detta
kan vara rektorernas hoga arbetsbelastning samt att mangden forfragningar att delta i olika
studier &r stor. Det vi kan se ar att rektorernas bortfall inte foljer nagot speciellt ménster utan
tycks ha skett rent slumpmassigt. Vid slumpmassiga bortfall paverkas saledes studiens resultat
inte i lika hog grad. | tabell 6 beskrivs kontakten och bortfallet av rektorerna. Av 64 rektorer
har vi sammanlagt fatt in 91 mailuppgifter till pedagoger som undervisar inkluderade AST-
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elever i matematik. Av dessa 91 adresser var tre stycken adresser ogiltiga, vilket gav oss 88
giltiga adresser. Fem pedagoger angav att de inte alls undervisar AST-elever, vilket slutligen
gav oss 83 adresser. Studiens population for pedagoger ar saledes 83. Innan vi hade fatt in alla
svar skickade vi tva paminnelsemail till rektorerna. Nar vi hade alla aktuella adresserna till
berorda pedagoger skickade vi ett missivbrev dar vi ocksa bifogade en lank till enkaten. Vi
hade en forhoppning om att pedagogen ké&nde sig utvald i missivbrevet, genom att rektorn
hade godkant undersokningen och vidarebefordrat pedagogens mailadress till oss. Vid de
tillfallen aterkoppling saknades skickades forst en paminnelse efter tre dagar och darefter
annu en paminnelse efter ytterligare fem dagar. Efter paminnelse nummer tva hade vi fatt svar
fran 64 pedagoger. Anledningen att vi valde att paminna efter sa pass kort tid dr att vi ville ge
ett seriost intryck, vilket foresprakas av Trost (2012), samt visa att vi & mana om att
undersokningen ska ga bra. Trost papekar ocksa att tata paminnelser kan leda till hogre
svarsfrekvens samt hogre kvalitet pd svaren. Vi har ocksa varit noga att besvara fragor
omgaende som inkommit till var mailbox. Aven detta for att ge ett seridst intryck. | tabell 7
beskrivs kontakten och bortfallet av pedagogerna.

Tabell 6: Kontakt och bortfall av rektorer

Kontakt med rektorer Antal Procent
Totalt antal kontaktade rektorer 1958

Antal rektorer som inte har AST-elever 69

Population rektorer 126 100 %
Antal rektorer som inte skickat mailuppgifter 62 49 %
Antal rektorer som skickat mailuppgifter 64 51 %

% Av 197 e-mail adresser till rektorerna var tva ogiltiga.

Tabell 7: Kontakt och bortfall av pedagoger

Kontakt med pedagoger Antal Procent

Totalt antal pedagoger 88’

Antal pedagoger som svarat att de inte undervisar AST- 5

elever

Population pedagoger 83 100 %
Antal pedagoger som inte besvarat enkaten 19 23%
Totalt antal enkatsvar 64 77 %

bAv 91 e-mail adresser till pedagogerna var tre ogiltiga.
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Bearbetning av data

Insamling av enkatens data gjordes i enkatprogrammet Google drive, som sedan fick
Overforas till datorprogrammet SPSS (Statistical Package for the Social Sciences). | SPSS
omkodas data for att kunna skapa nya underkategorier, och for att underlétta berékningar och
skapandet av tabeller och diagram. For att kunna utfora berdkningar med enkatens data har vi
fatt gruppera svarsalternativen i nya undergrupper och raknat ut medelvarden i vissa av under-
kategorierna for att lattare kunna se monster i resultatet (se tabell 8).

Tabell 8: Gamla svarsalternativ for anpassningar till ny gruppindelning av svarsalternativen

Gamla svarsalternativ Ny gruppindelning
Varje lektion Alltid
3-4 ggr i veckan Ofta

1-2 ggr i veckan

1-2 ggr i manaden Séllan
Mer sillan &n 1 gang i ménaden

Aldrig Aldrig

Ej relevant Ej relevant

Né&r nya indelningen och koderna var faststdllda kunde medelvarde berdknas (svaren “Ej
relevant” togs bort vid medelvardesberakningen) pa anpassningsomradena: fysisk larmiljo,
struktur, undervisning, forhallningsséatt och organisation.

Med utgangspunkt i var litteraturgenomgang har vi valt att skilja mellan fem grundlaggande
anpassningsomraden. Vi antar att var och en av dessa omraden kan ta sig olika konkreta
uttryck i olika klassrum, darfor har vi valt att stalla flera fragor om varje omrade. Vilka
konkreta anpassningar som vi har valt att fora till respektive anpassningsomrade framgar av
tabell 9. I bilaga 4 finns det beskrivet vilka anpassningar koderna star for. Vi ar medvetna att
dessa indelningar i anpassningsomraden har vissa brister. For att se hur starkt sambandet
mellan anpassningar i anpassningsomradet ar, har vi raknat fram vardet fér Cronbach’s alfa.
Dessa varden redovisas i bilaga 4. Sambanden inom forhallningssatt och organisation har laga
varden. Dock har vi valt att inte ta bort nagra av anpassningarna inom respektive omrade. Vi
menar att alla fragorna tillfor 6kad validitet, genom att de representerar en didaktiskt viktig
aspekt av det vi vill mata inom omradet. Véardena inom anpassningsomradena fysisk larmiljo,
struktur och undervisning visar att sambanden &r hyfsade eller bra.

Tabell 9: Gruppindelning av anpassningar till anpassningsomraden

Anpassningar Anpassningsomrade
Al-A3 Fysisk larmiljo
B1-B10 Struktur

C1-C8 Undervisning

D1-D4 Forhallningsétt
E1-E9 Organisation
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Variabler

Vi har behovt sla samman svarsalternativen i storre kategorier for att ha tillrackligt manga
respondenter i varje kategori for att kunna utldsa ett resultat. Enkatunderlaget ar annars for
litet fOr att svarsalternativen ska kunna stélls mot varandra.

Fraga 19 handlar om elevernas kunskapsmal utifran avsnittet "Formagor i matematik fran
Lgrl1- Hur val stammer foljande pastaende...” i enkaten. Tabell 10 visar gruppindelning av
svarsalternativen. Hela enkaten finns att lasa i bilaga 1.

Tabell 10: Gruppindelning av svarsalternativ till kunskapsmal i matematik

Gamla svarsalternativ Ny gruppering av svarsalternativen
Stammer med valdigt god marginal Uppnar alla mal

Stdmmer med god marginal

Stammer

Stammer delvis Uppnar ej alla mal

Stammer inte

Vet ej/obestamd -

© Vet ejlobestamd ar borttaget fran resultatet.

Fraga 20, 24 och 25 tar upp elevernas matematikformagor, I6sa problem, rutinuppgifter och
resonemang, fran avsnittet "FOrmagor i matematik fran Lgr 11" i enkéaten (se bilaga 1).
Tabell 11 visar gruppindelning av svarsalternativen.

Tabell 11: Gruppindelning av svarsalternativ for formagan att I6sa problem, berékna och losa rutinuppgifter samt félja
matematiska resonemang.

Gamla svarsalternativ Ny gruppering av svarsalternativen
Stammer med valdigt god marginal Uppnér forméagan

Stdmmer med god marginal

Stdmmer

Stammer delvis Uppnar ej formagan

Stdmmer inte

Vet ej/obestamd -d

9 Vet ejlobestamd ar borttaget frén resultatet.

Fraga 18 handlar om elevernas utredning i avsnittet "AST-eleven” (se bilaga 1). Vi delade in
svarsalternativen i foljande grupper. "AST-elev har pedagogisk utredning” och "AST-elev har
inte pedagogisk utredning”. De svarsalternativen som ingar i gruppen "AST-eleven har inte
pedagogisk utredning” ar bade svarsalternativen ”Nej” och Vet gj”.

Fraga 14 handlar om pedagogens relationella perspektiv. Vi utgick fran alla svarsalternativ i
avsnittet ”Vad anser du?” i enkéaten (se bilaga 1). Fran borjan fanns en tanke pa att dela upp
specialpedagogiskt perspektiv i relationellt och kategoriskt perspektiv, men nér vi skapade
diagrammet som ror det specialpedagogiska perspektiven upptackte vi att 100% av peda-
gogerna har ett relationellt perspektiv. Detta medforde att vi delade in pedagogerna i tva
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grupper utifran medelvarde av svaren pa fragorna kring perspektivet. Darefter delade vi in alla
de som fick ett medelvarde pa lagre &n 2,1 i gruppen "Instammer mycket” medan de
pedagoger som har ett medelvérde pa 2,1 eller hogre tillhor gruppen ”Instammer inte fullt lika
mycket”. | var berékning av medelvarde betyder 1=stdmmer helt 2=stammer ganska mycket
3=stammer delvis 4=stammer ganska lite och 5=stammer inte alls. Férutom i fragan som ror
undervisning av elev dar vi fick vanda pa vardena da vi skulle berdkna medelvarde eftersom
det mest relationella alternativet hade varde 5 fran borjan.

Fraga 4 tar upp erfarenhet av att undervisa AST-elever i enkatens avsnitt ”Erfarenhet” (se
bilaga 1). Dar har vi fatt in spridda svarsalternativ och for att fa ett mer lattoverskadligt
resultat har vi valt att dela in svaren i tva grupper. Ena gruppen kallar vi “Liten erfarenhet”
och denna grupp innehaller alla de pedagoger som svarat att de undervisat 1-4 AST-elever
sammanlagt. Alla pedagoger som svarat att de undervisat fler &n 4 AST-elever har vi fort
samman i gruppen “Stor erfarenhet”.

| fraga 8 delades pedagogerna in i grupper utifran pabyggnadsutbildning (se bilaga 1). Vi
valde att l1agga ihop 9 pedagoger som hade féardig specialpedagogutbildning eller speciallarar-
utbildning i samma grupp och denna grupp kallade vi ”Specialpedagogisk utbildning”. De 26
pedagoger som svarade att de last olika antal kurser eller gick en speciallararutbildning fast de
inte vara klara raknades till gruppen ”Enstaka kurser” och de 28 pedagoger som kryssade i att
de inte hade ndgon pabyggnadsutbildning delade raknades till gruppen “Ingen” (pabyggnads-
utbildning). Tabell 12 visar indelningen. Personen som har skrivit i alternativet "Ovrigt” lade
vi i gruppen ingen pabyggnadsutbildning eftersom vi bedémde att kursen som personen angett
inte &r en kurs eller utbildning pa hogskoleniva.

Tabell 11: Ny gruppindelning fér pedagogers pabyggnadsutbildning

Pabyggnadsutbildning Ny gruppindelning
Ingen Ingen pabyggnadsutbildning
Enstaka (1-3) kurser pa hogskolan Enstaka kurser

Ett flertal kurser (fler an 3)

Speciallarare fore &r 2010 Specialpedagogisk utbildning
Specialldrare med matematikinriktning

Specialpedagog
Specialpedagog med matematik behérighet

Ovrigt Ingen pabyggnadsutbildning

Fraga 9 handlade om pedagogens syn pa om skolan bidrar med tillracklig kompetens-
utveckling (bilaga 1) i avsnittet "Kompetensutveckling”. Tabell 13 visar gruppindelningen av
svarsalternativen.
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Tabell 12: Ny gruppindelning for pedagogers kompetensutveckling

Kompetensutveckling Ny gruppering

Stammer helt Bra
Stdmmer ganska mycket
Stammer delvis

Stammer ganska lite Daligt
Stdmmer inte alls

Etik
Vid planering och genomforande av studien har Vetenskapsradets etiska foreskrifter (2002)

foljts med hjalp av foljande krav: informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitets-
kravet samt nyttjandekravet.

Informationskravet och samtyckeskravet: Missivbrev skickades forst till rektorerna, se bilaga
2, med information om studiens syfte, uppldgg samt vad resultatet ska anvéndas till. I brevet
fanns dven information om att det &r frivilligt att delta i studien och att de har ratt att avbryta
sitt deltagande nér helst de Onskade. Rektorerna fick mojlighet att godkdnna skolans
deltagande genom att aterkoppla till oss med e-mail adresser till berérda pedagoger.
Pedagogerna fick sedan ett annat missivbrev, se bilaga 3, dar det fanns information om stu-
diens syfte, uppldgg och vad resultatet ska anvandas till. | brevet fanns &ven information om
att det ar frivilligt att delta och att de har ratten att avbryta studien ndr helst de 6nskade.
Pedagogerna godkénde sitt deltagande genom att skicka in sin enkéat. |1 bada missivbreven
fanns dven kontaktuppgifter till oss sa att de som hade fragor kring studien kunde hora av sig,
samt information om att vi kommer fran speciallararprogrammet pa Goteborgs Universitet.

Konfidentialitetskravet: | missivbreven till bade rektorer och pedagoger fanns information om
att vi avidentifierar alla namn, skolor och kommuner vid bearbetningen och presentation av
data. Vi har aven lovat alla respondenter att fa ta del av studien nar den ar klar. Under
studiens gang har vi varit noga med att hantera materialet sa att det inte hamnar i oréatta
hander.

Nyttjandekravet: Resultatet av enkaten anvands i var uppsats pa speciallararprogrammet.

Metoddiskussion

Nackdelar med vart metodval ar att bortfallet hade kunnat bli stort pa grund av distansen till
informanterna och att pedagogerna skulle kunnat glomma besvara enkéaterna (Bystrom &
Bystrom, 2011; Trost, 2012). Ytterligare en omstandighet som hade paverkat enkatresultatet
negativt var att insamlingsforfarandet skedde i tva led. Det vill sdga att rektorn skickade in de
pedagogers mailadresser som undervisar AST-elever i matematik. Med en medvetenhet om
denna problematik fanns en forhoppning om att motverka en negativ effekt genom att
paminna och ta personlig kontakt, vid de tillfallen da respons saknats. Det fanns dven en
forhoppning om att rektors godkannande och urval av pedagoger skulle kunnat ge
pedagogerna 6kad motivation att delta i studien. Det ligger en storre risk att svarsfrekvensen
hos respondenter &r lagre vid enkater an till exempel vid intervjuer, da enkaten kan upplevas
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mer opersonlig och det ar lattare att undvika att besvara fragorna enligt Esaiasson, Gilljam,
Oscarsson och Waéngerud (2012). De anser att vid intervjuer ges mojlighet att stélla
foljdfragor till informanten och att informanten kan vidareutveckla sina svar, vilket inte &r
lika mojligt att skapa i en enkat som har fasta svarsalternativ. De visar dven uppgifter pa att en
bra svarsfrekvens for postenkéter bor ligga mellan 60-65%, men att det finns en brist att inte
veta vem som svarat och om respondenterna har uppfattat svarsalternativen pa ratt sétt.
Fordelen med enkédt som metod &r att man undviker intervjuareffekten, det vill séga ingen
omedveten paverkan kan ske nar informanten fyller i enkaten (Esaiasson et al, 2012).

Validiteten enligt Bystrom och Bystrom (2011) innebdr att man mater det som man tankt att
man ska méata. Vi har varit noga nar vi har valt ut populationen, for att syftet med studien ska
kunna besvaras sa bra som mojligt. En svaghet i var studie ar att det ligger en viss osakerhet i
om pedagogerna har haft matematikamnet i atanke nar de har fyllt i enkaten. Vi tanker sarskilt
pa de pedagoger i ak 1-6 som undervisar samma elever aven i andra @mnen. Omfanget av
fragor kring anpassningsomradena tror vi gor att enkaten lattare kan ringa in vilka
anpassningar som pedagogerna anvénder. Vi har &ven gjort en pilotstudie och omarbetat
enkaten innan den skickades ut i full skala for att fa en hogre validitet.

Reliabiliteten visar hur tillférlitligt och noggrant matinstrumentet mater (Bystrom & Bystrom,
2011). For att oka reliabiliteten har vi byggt var analys pa flera enkatfragor. Fragorna har vi
delat in i omraden och sedan beraknat medelvéarden utifran informanternas svar inom varje
omrade. Detta har vi gjort for att minska risken att slumpmaéssiga fel ska fa resultatet att vaga
over at nagot hall, utan att svaren fran flera fragestallningar gemensamt ska visa riktningen av
svaren. Dock kan vi se att medelvardet i struktur och i forhallningssatt kan ge ett missvisande
medelvérde, eftersom nagra av svarsalternativen hade valdigt hoga varden. Dessa varden kan i
sin tur paverka att medelvardet ¢kar betydligt. Vi har dven anvant oss av fragor med tydliga
begrepp fran litteraturen samt genomfort en pilotstudie.

For att 0ka generaliserbarheten bor underlaget vara stort i undersékningen, urvalet bor vara
representativt och bortfallet sa litet som mojligt (Stukat, 2011). | var studie kan underlaget
betraktas som litet och darfor bor resultatet inte generaliseras, utan endast galla for var
undersokningsgrupp. Vi har dock valt att gora ett slumpmassigt urval vilket Stukat (2011)
menar okar generaliserbarheten. Vi skickade ut en forfragan om deltagandet till rektorerna pa
de slumpmaéssigt utvalda skolorna och beroende pa antalet AST-elever pa skolorna sa har
deltagarfrekvensen av pedagoger varit hogre an antalet utvalda skolor. Enkaten fylldes i av
undervisande matematiklarare till varje AST-elev.
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Resultat

| detta kapitel kommer vi att utga fran studiens fragestallningar da vi redovisar vart resultat.
Fragestallningarna om hur elevens maluppfyllelse i olika matematiska formagor samt hur
eventuell utredning paverkar typen av anpassningar, kommer att redovisas under rubriken
”Anpassningar relativt egenskaper hos eleven”. Fragestallningarna som behandlar vad lara-
rens erfarenhet, pabyggnadsutbildning, kompetensutveckling och specialpedagogiska pers-
pektiv betyder for de anpassningar som gors, kommer att redovisas under rubriken ”An-
passningar relativt egenskaper hos lararen”. Vi inleder dock med att besvara den forsta
fragestallningen som mer allméant handlar om vilka anpassningar som gors i matematik-un-
dervisningen for elever inom AST-omradet.

Innan vi borjar aterge de resultat vi sett i var studie ser vi det dock som relevant att paminna
med en kort presentation av vad de olika anpassningsomradena vi hanvisar till innebar.

Alla de elevanpassningar som ldrarna besvarat fragor kring i enkaten har vi fort samman i fem
olika huvudomraden. Denna uppdelning har sin utgangspunkt i var litteraturgenomgang
tidigare i uppsatsen. Omradena ar Fysisk larmiljo, struktur, undervisning, organisation och
forhallningssatt. Vilka enskilda anpassningar som hor till varje omrade finns utforligt redo-
visade i bilaga 4. Lite kort kan dock berattas att fysiska anpassningar innehaller anpassningar
i den konkreta klassrumsmiljon runt eleven. Strukturella anpassningar innehaller anpassningar
som hjalper eleven att hitta struktur i lektioner och arbetsuppgifter. Med strukturella
anpassningar vill man till exempel ge eleven en majlighet att fa 6kad insikt i vad som kommer
att hadnda nést. Undervisningsanpassningar kan handla om att ta in mer konkret material i
klassrummet, eller att ge eleven enskild genomgang innan nytt omrade paborjas. Alltsa att ge
eleven fler verktyg for att kunna ta till sig det stoff som undervisningen innehaller.
Anpassningar i forhallningssatt handlar om hur lararen upptrader och bemoter eleven. Dessa
anpassningar skulle kunna vara att man visar eleven extra talamod eller att lararen
avdramatiserar misstag. Det sista anpassningsomradet handlar om organisatoriska
anpassningar. Dessa anpassningar ar sadana som ofta rektor eller specialpedagog maste vara
med och bestdmma om, exempelvis klasstorlek eller om eleven har assistent i skolan.

Vilka anpassningar som anvands bland pedagoger som undervisar AST elever i matematik har
vi valt att askadliggora i skilda frekvens och korstabuleringsdiagram. For att vi ska kunna
jamfora de olika anpassningsomradena med varandra har vi raknat fram ett medelvarde pa
svaren av enkatfragorna. | diagrammen har vi redovisat de varden som fatt medelvarde under
2.01 dar 1 betyder alltid och 2 betyder ofta i ursprungsvardena, vi rdknat med. Detta medfor
att de staplar vi ser i diagrammen &r de anpassningar som pedagoger anvander i hog grad i sin
matematikundervisning. De pedagogers svar som visat att nagon anpassning ar ej relevant”
for eleven, har vi tagit bort vid berédkning av medelvérdet.
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Vilka anpassningar anvands i matematikundervisningen for AST-
elever?

Anpassningar for AST-elever som anvands i
matematikundervisningen

100%

80%
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40%

20%
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Figur 2: Fem omraden for anpassning av matematikundervisning till AST-elever. Antal procent pedagoger som angett att de
anpassar i hog grad inom varje omrade. Antal pedagoger: 64.

Vilka anpassningar som i hog frekvens anvénds bland pedagoger som undervisar AST elever i
matematik har vi valt att askadliggora i figur 2. Vad vi kan utlasa ur detta diagram &r att de
tva vanligast férekommande anpassningsomradena ar forhallningssattet mot AST-eleven samt
den fysiska larmiljon. Inom dessa tvd omraden anpassar 90% respektive 85% av de 64
pedagogerna i hog grad. Strukturella anpassningar &r ocksa vanligt forekommande med svar
som sdger att 78% gor betydande strukturella anpassningar i sin matematikundervisning.
Anpassningar av undervisningen férekommer hos drygt halften av pedagogerna. Minst ofta
forekommer anpassningar pa organisatorisk niva da knappt en fjardedel av pedagoger svarat
att de utfor dessa anpassningar med hog frekvens.

Anpassningar relativt egenskaper hos eleven

Vi vill granska hur faktorerna "elevens maluppfyllelse” och "utredning av eleven”, paverkar
pedagogens val av anpassningar. Detta undersoks genom att vi till att bérja med granskar
figur 3 dar vi redovisar vilka anpassningar som anvands regelbundet och jamfor med
pedagogers uppfattning om elevens sammanfattade kunskapsmal i matematik. Darefter tittar
vi pa vilka anpassningar som anvands da eleven nar respektive inte nar férmagorna
”Resonemang”, "Rutinuppgifter” samt “Problemlésning”. Anledningen till att vi valjer att
redovisa just dessa tre formagor &r att vi anser att de skiljer sig mest at i vilka fardigheter som
kravs for att na malen. Dessutom har vi i litteraturgenomgangen sett att rutinuppgifter ofta
kan vara ett omrade dar elever inom AST visar styrkor medan resonemang och problemlos-
ning kan vara omraden dar dessa elever har betydligt svarare. Den sista aspekten vi under-
soker ar hur anpassningarna gors utifran om eleven har en utredning eller inte.
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Anpassningar som anvands for de elever
som uppnar eller inte uppnar
matematikmalen
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Figur 3: Antal pedagoger som angett att eleven ej uppnar malen i matematik ar 26 st. Antalet pedagoger som angett att
eleven uppnar alla mal ar 37 st. Antal pedagoger:63.

Det forsta vi lagger mérke till i figur 3 &r att for de elever som visar brister i de matematiska
formagorna finns de vanligaste anpassningarna inom forhallningssatt och fysisk larmiljo. Har
har 90% (24 elever av 26) regelbundna anpassningar i bada dessa. Jamfor vi med de elever
som nar malen ser vi att anpassningar i forhallningssatt resp. fysisk larmiljo gors till stor del
aven for dessa elever med 88% i forhallningssatt resp. 79 % i den fysiska larmiljon.

Anpassningar i struktur gors av dryga 80% av pedagogerna till elever som nar malen, medan
ca 70% av de pedagoger som har elever vilka inte nar malen gor strukturella anpassningar.
Alltsa gors strukturella anpassningar i hdgre grad for elever som nar malen an for de som inte
gor det.

De anpassningar som skiljer mest beroende pa maluppfyllelse i matematik ar anpassningarna i
undervisning och organisation. Har visar diagrammet att anpassningar i organisation och i
undervisning ar procentuellt sett nastan dubbelt s frekvent hos de elever som visar vissa
brister i maluppfyllelsen for matematik &n for de elever som nar malen.

Anpassningar for elever som kan respektive
inte kan fora och folja resonemang
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Figur 4: Det ar 33 elever som pedagoger anser har férmagan att resonera och 29 elever som inte har formaga. Antal
pedagoger: 62.
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| figur 4 kan vi studera vilka anpassningar som gors relativt maluppfyllelse i resonemangs-
formagan. Den vanligaste anpassningen for de elever som ej nar resonemangsformagan é&r i
pedagogens forhallningssatt mot eleven. Denna anpassning gors av 94% av pedagogerna . En
annan vanlig anpassning for dessa elever ar i den fysiska larmiljon dér 91% av pedagogerna
anpassar i hog grad. 84% respektive 76% av pedagogerna som beddmer att eleverna har
formagan att resonera anpassar i hog grad forhallningssatt respektive fysisk larmiljo, alltsa
lite farre an de pedagoger dar eleven inte har férmagan.

Om vi studerar vilken anpassning som skiljer sig mest mellan dessa grupper sa sticker
organisatoriska anpassningar ut. Dessa anpassningar gors av 30% av de pedagoger vars elever
visar brister att resonera men enbart av 12% av pedagoger till elever som har resonemangs-
formaga. Anpassningar i undervisningen gors av 67% gentemot 40% vilket pekar pa att dven
denna anpassning gors i betydligt hdgre grad hos elever med brister i resonemang. Pedago-
gens val av anpassningar av strukturell art verkar vara minst beroende pa resonemangs-
formagan.

Anpassningar for elever som kan respektive
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Figur 5: De pedagoger som anser att AST eleven saknar formagan att rékna rutinuppgifter i matematik ar 28 st och antal
pedagoger vars elever anses besitta samma formaga ar 34. Antal pedagoger: 62.

Da vi studerar figur 5 ser vi att de pedagoger till elever som inte anses ha formagan att gora
rutinuppgifter i matematik, oftare gor anpassningar inom alla anpassningsomraden &n de
pedagoger vars elever anses ha férmagan. De anpassningar som gors av ca 90% av pedagog-
erna vars elever inte nar malen ar i forhallningssatt och i den fysiska larmiljon.

Den anpassning dar skillnaden &r storst &r i organisation dar 32% av pedagogerna till elever
som inte har formagan far anpassningar medan enbart 12% av de elever som har formagan far
denna typen av anpassning. Aven anpassningar i undervisningen skiljer betydligt mellan de
som uppnar respektive inte uppnar malen. Vi ser att 68% av de pedagoger som har elever som
inte ndr malen anpassar undervisningen och motsvarande siffra for pedagoger vars elever nar
malen &r 38%.
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Anpassningar for elever som kan respektive
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Figur 6: 32 av eleverna anses ha svarigheter i problemlésning medan 31 av eleverna anses ha férmagan att lésa
matematiska problem. Antal pedagoger: 63.

Da vi granskar figur 6 marker vi att forhallningsséttet respektive fysiska larmiljon aterigen ar
de anpassningar som &r vanligast forekommande for pedagoger till bada grupperna av elever.
Vi finner det sarskilt intressant att strukturella anpassningar goérs i 89% hos de elever som
anses ha formagan att l6sa problem medan samma anpassningar gors i 69% hos de elever som
anses ha brister i problemlésning, vilket betyder att denna anpassning satts in i hogre grad
bland de elever som har forméagan. Aven anpassningar i forhallningssattet foljer tendensen att
forkomma oftare hos pedagoger som har elever som uppnar férmagan till skillnad fran
anpassningar hos de pedagoger till elever som inte nar malen. Fast har ar skillnaden valdigt
liten med 93% resp. 85%.

Organisatoriska anpassningar ar de som sticker ut genom att de forekommer nastan dubbelt sa
ofta hos elever som inte anses ha formaga till problemldsning. Aven anpassningar i
undervisning férekommer oftare hos denna grupp av elever.
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Figur 7: Det ar 50 AST-elever har en utredning och 14 stycken som saknar det. Antal pedagoger:64.

Overvagande delen, namligen 50 stycken av de larare som besvarat enkaten uppgav att deras
AST-elever har en utredning. 9 pedagoger uppgav att utredning saknas och 5 pedagoger visste
inte. Vi anser att de pedagoger som inte vet om eleven har en utredning eller inte, antagligen
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inte tar hénsyn till utredningen vid val av anpassningar och lade darfér in denna grupp
pedagoger i gruppen ”AST-elev har ej pedagogisk utredning”. Eftersom skillnaden i antal ar
sa stor mellan de har bada grupperna far vi ha i atanke att siffrorna kan innehalla viss
osékerhet.

Vi utlaser ur figur 7 att 6ver 90 % av pedagogerna till de elever som har en utredning- ofta
gor anpassningar i den fysiska larmiljon och i sitt forhallningssatt. Vi upptacker att endast
60% av pedagogerna till elever som inte har en utredning gor anpassningar i den fysiska lar-
miljon. Vi ser dven en skillnad pa strukturella anpassningar. 80% av de pedagoger vars elever
har utredning gor strukturella anpassningar ofta medan motsvarande siffra for pedagoger vars
elever inte har utredning &r 70%. Pedagogers val av organisatoriska anpassningar verkar
ocksa bero pa utredning da 26% av pedagogerna till elever med utredning anpassar
organisatoriskt och 15% av pedagogerna till elever som inte har utredning gor samma
anpassningar. Storst paverkan verkar utredningen ha pa pedagogers undervisningsanpass-
ningar. Det &r ungefar tre ganger vanligare att pedagoger anpassar sin undervisning for elever
med utredning &n att pedagoger vars elev inte har utredning gor det. 66% av pedagogerna
anpassar undervisningen for elever med en utredning, medan ca 23 % av pedagogerna som
inte har en utredd AST-elev anpassar undervisningen.

Anpassningar relativt egenskaper hos pedagogen

For att besvara denna fragestallning har vi valt att granska fyra skilda faktorer hos lararen som
vi tror kan paverka pedagogens val av anpassningar i sin matematikundervisning for AST-
eleverna. Vi borjar med att granska en tabell dar vi stillt anpassningsomradena mot
pedagogers specialpedagogiska perspektiv. Darefter studerar vi hur anpassningar paverkas av
vilken erfarenhet pedagogen har. Och de tva sista faktorerna vi studerar under den har
fragestallningen ar hur pabyggnadsutbildningen och pedagogens ndjdhet med sin
kompetensutveckling fran skolan paverkar pedagogens anpassningar.

Pedagogers val av anpassningar relativt
instammande av relationellt perspektiv
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Figur 8: Det &r 33 pedagoger som &r mycket relationella och 31 som ar inte fullt lika relationella. Antal pedagoger: 64.

Vad vi kan utldsa ur figur 8 &r att det finns en skillnad mellan hur man véljer att anpassa
utifran hur overtygat relationellt perspektiv man har. Sarskilt tydligt ser vi att de som mest
sympatiserar med det relationella perspektivet oftare gor anpassningar pa organisationsniva.
Hér redovisar drygt 30% av de pedagoger med ett mer relationellt perspektiv att de gor
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organisatoriska anpassningar, medan enbart 15% av de lite mindre relationella lararna gor
denna anpassning. Anpassningar av den fysiska larmiljon paverkas ocksa da ca 90% av de
mest relationella pedagogerna anpassar mot ca 80%. Det specialpedagogiska perspektivet
verkar inte vara en faktor for de strukturella anpassningarna da dessa inte skiljer sig mellan de
bada grupperna av pedagoger.

Ett lite 6verraskande resultat ar att 61% av de lite mindre relationella pedagogerna i hég grad
anpassar sin undervisning mot 53 % av de mycket relationella. Det &r ingen stor skillnad, men
visar anda en tendens att de mindre relationella anpassar undervisningen aningen mer.

Pedagogers val av anpassningar relativt
erfarenhet av att undervisa AST-elever
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Figur 9: Det &r 32 pedagoger som har liten erfarenhet och 32 pedagoger som har storerfarenhet. Antal pedagoger: 64.

Ur figur 9 kan vi utldsa att pedagoger med stor erfarenhet av ASTelever i genomsnitt anpassar
mer inom alla anpassningsomraden, &n de pedagoger med liten erfarenhet. Storst skillnad ser
vi pa anpassningar pa organisationsniva dar enbart 14% av pedagogerna med liten erfarenhet
svarat att de ofta gor organisatoriska anpassningar medan 32% av pedagogerna med stor
erfarenhet svarat detta. Det anpassningsomrade som verkar paverkas nast mest av pedagogens
erfarenhet ar undervisningen. Har ser vi att 48% resp 65% pedagoger svarat att de utfér denna
typ av anpassningar ofta och da ar det de med storst erfarenhet som har den hoga siffran.
Strukturella anpassningar paverkas ocksa av erfarenheten da 69% av de pedagoger med liten
erfarenhet svarar att de gor dessa anpassningar ofta gentemot 87% av de pedagoger med stor
erfarenhet. Av 32 pedagoger med hdg erfarenhet har 97% svarat att de ofta gor anpassningar i
forhallningssattet mot denna elevgrupp, medan 83% av de pedagoger med liten erfarenhet gor
samma anpassning. Det anpassningsormade dar minst skillnad rader mellan dessa tva grupper
av pedagoger &r anpassningar av den fysiska larmiljon. Har gor 83% resp 87% av
pedagogerna anpassningar ofta och da ar det pedagoger med stor erfarenhet som gor det mest
frekvent.
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Pedagogers val av anpassningar relativt
pabyggnadsutbildning
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Figur 10: Det &r 9 pedagoger som har specialpedagogisk utbildning, 26 pedagoger med enstaka kurser och 29 pedagoger
som inte har nagon pabyggnadsutbildning. Antal pedagoger: 64.

Det vi kan utldsa ur figur 10 kring hur pedagogers pabyggnadsutbildning paverkar vilka
anpassningar som gors ar att de som har en féardig specialpedagogisk utbildning anpassar
oftare inom alla omraden forutom inom omradet struktur. Inom det strukturella anpassnings-
omradet visar resultatet snarare en tendens till att mangden anpassning minskar ju mer
utbildning pedagogen har. Ett tydligt resultat vi ser &r att pedagoger med specialpedagogisk
utbildning anpassar oftare med hjélp av organisatoriska anpassningar. Vara varden pekar mot
att dessa anpassningar gors ca dubbelt sa ofta bland pedagoger med specialpedagogisk kom-
petens an hos andra. Férutom vid de organisatoriska anpassningarna sa ar anpassningarna i
undervisningen dar man tydligast marker skillnad vid 6kad utbildning. Bland de pedagoger
som inte har nagon pabyggnadsutbildning anpassas detta omrade av ungefar 40% medan 80%
av pedagogerna i studien med specialpedagogisk utbildning anpassar ofta i undervisningen.
Av de pedagoger som l&st enstaka kurser anpassar ungefar 65% i undervisningen. Ett resultat
vi kan se &r att den enda aspekt, av de aspekter vi studerat, som paverkas av att man last en-
staka kurser ar undervisningsanpassningarna, annars tycks anpassningarna inte paverkas
namnvart mellan de som gatt nagra kurser och de som inte last nagot alls.

Precis som i diagrammet i figur 7 om elevers anpassningar gentemot utredning ar det viktigt

att vi tolkar siffrorna med viss forsiktighet, eftersom procenten kan skilja mycket nar det
handlar om sa sma antal som det gor for de pedagoger som har specialpedagogisk utbildning.
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Pedagogers val av anpassningar relativt
kompetensutveckling
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Figur 11: Det ar 46 pedagoger som anser att kompetensutvecklingen ar bra och 18 pedagoger som anser att den ar dalig.
Antal pedagoger: 64.

| figur 11 kan vi studera hur pedagogers upplevelse av hur skolan satsar pa deras kompetens-
utveckling, paverkar vilka anpassningar de véljer att gora. Det mest iégonfallande ar att de
pedagoger som ar nojda med sin kompetensutveckling anpassar undervisningen i dubbelt sa
manga fall, som de pedagoger som anser sin kompetensutveckling undermalig. Vi ser ocksa
att tamligen stor skillnad pa hur dessa tva grupper av pedagoger véljer att anpassa i struktur,
dar 86% av de som ar nojda med kompetensutvecklingen gor strukturella anpassningar mot
61% av de som ar missnojda. Aven valet att anpassa sitt forhallningssatt gors frekventare
bland de pedagoger som ar ndjda med sin kompetensutveckling, 95% av de néjda pedago-
gerna mot 78% av de missnojda. Organisatoriska anpassningar tenderar att anpassas i lite
hdgre grad av de nojda pedagogerna, men skillnaden ar marginell. Vi ser ingen storre skillnad
i anpassning av den fysiska larmiljon hos dessa bada grupper av pedagoger.
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Diskussion

I diskussionsavsnittet kommer vi att diskutera det redovisade resultatet kopplat till teori-
anknytning och litteraturgenomgang. Vi kommer dven att resonera kring resultatens rimlighet
samt spekulera kring orsaker till 6verraskande resultat.

I sociokulturella teorin beskriver Sélj6é (2014) hur alla vi manniskor behdver stdd och redskap
for att nd sa langt som majligt i var utveckling. For att utvecklas maste vi se bortom vara
fysiska och kognitiva begransningar och sétta in redskap som gor att vi kan utvecklas till var
fulla potential. Han skriver ocksa om att skolan &r den arena dar mycket av utvecklingen for
barnen ska ske, inom det sociala och kognitiva planet. Dessa tankar sympatiserar vi med till
fullo. Men kanske anda viktigare blir det att ha dessa teorier i dtanke nar man arbetar med
barn inom AST. De matematiska formagorna som laroplanen framskriver och som ska
beharskas for att barnen ska na maluppfyllelse i matematikamnet, ar till stor del samma som
DSM 5 lagger fram som centrala svarigheter for AST elever (American Psychiatric
Association, 2014). For att dessa elever ska ha nagon mojlighet att utvecklas till sin fulla
potential i en inkluderad skola kravs att pedagogerna anpassar och satter in redskap sa att
dessa elevers kognitiva funktionsnedsattning inte blir ett hinder for deras utveckling. | Skol-
lagen star att lasa att grundskolan ska utformas sa att alla elever far de kunskaper och
fardigheter de behdver for att kunna medverka aktivt i samhallet (SFS 2010:800, kap.2 810).
Detta medfor att anpassningar for dessa elever inte ar ett val for skolan, utan ett maste.

Vid l&sning av studiens resultat ar det viktigt att reflektera dver att pedagoger som redovisas
som att de anpassar i hog grad inom ett omrade, kanske inte anpassar mycket i allt inom det
omradet. Vi har namligen tankt, precis som manga forfattare skrivit tidigare (Chiang & Lin,
2007; Humphrey & Parkinson, 2006; Koegel et al., 2011; Simpson, 2003), att det &r viktigt att
anpassningarna gors utifran elevens individuella behov. Eftersom en AST-elevs behov kan se
valdigt olika ut fran individ till individ kan man inte sdga att alla anpassningar &r positiva for
eleven. Darfor har vi valt att ta hansyn till detta och rakna bort de insatser som pedagoger har
ansett ej vara relevanta for eleven och pa sa vis kan en pedagog som exempelvis bara gor en
anpassning regelbundet inom ett omrade och anser att resten ar irrelevanta anda raknas som
en pedagog som anpassar mycket inom hela det omradet. En missvisande sidoeffekt av detta
kan vara de pedagoger som inte &r tillrackligt insatta i AST-elevens problematik och darfér
angett att en viss anpassning ar irrelevant, nér den i sjalva verket kanske &r relevant for
eleven, och da istéllet borde skrivas in som att den aldrig gors.

Andra aspekter som kan vara viktiga att ha i atanke nar man laser vara diskussioner &r att de
pedagoger med specialpedagogisk utbildning enbart var nio stycken till antalet, vilket kan
leda till missvisande resultat. Resultatet kring det specialpedagogiska perspektivet tror vi blev
missvisande. Vi tror dven att det specialpedagogiska perspektivet hade kunnat visa sig vara en
starkare faktor till anpassningar om man hade haft pedagoger som visat sig ha det kategoriska
perspektivet att jamfora med. Nu blev jamforelsen inte sa intressant, eftersom alla pedagoger i
viss mening hade samma relationella syn, fast i lite olika hég grad.

Anpassningar som anvands for AST-elever i undervisningen

Vi har funnit att en valdigt stor del av de pedagoger i Véastra Gotaland som deltagit i var
studie 6verlag anpassar sitt forhallningssatt. Nar vi laser i litteraturen ser vi att dessa anpass-
ningar &r essentiella for att eleven ska vara mottaglig for undervisningen i ett inkluderat
klassrum (Simpson, 2003; Nilholm & Alm, 2010). Det vi kan fraga oss ar om alla pedagoger
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ar lika bra i att anpassa sitt forhallningssétt eller om rektorn pa skolan medvetet har satt AST-
elever i medvetna pedagogers klassrum, for att de vet att denna aspekt ar sa viktig. Vi vet inte
heller om den hdga anpassningen av forhallningssattet galler for just dessa pedagoger som
undervisar AST-elever eller om det &r vanligt forekommande att man som pedagog i hog
utstrackning har ett positivt forhallningssatt. Eftersom 90% av de tillfragade pedagogerna
svarat att de anpassar forhallningssattet i hog grad, kan vi inte se att nagra faktorer direkt
paverkar pedagogerna att géra denna anpassning. Vill man, kan man dock se en tendens att
pedagoger med specialpedagogisk pabyggnadsutbildning och pedagoger med stor erfarenhet
anpassar forhallningssattet i lite hogre grad an 6vriga grupper. Dock ska vi komma ihag att
enbart 9 pedagoger angett att de har specialpedagogisk utbildning vilket gor att denna siffra
kan vara opalitlig. En annan aspekt kring att forhallningssattet ar det oftast forekommande
anpassningsomradet kan vara att det inte kostar nagot, samt att det inte tar tid eller planering
att genomfora. Ytterligare ett problem ar att delfragorna pa delmattet forhallningssatt hade lag
reliabilitet (Cronbachs alfa), vilket gor att tillfalligheter mera kan spela in i svarsfordelningen.

Den fysiska larmiljon dr en annan anpassning som férekommer ofta hos pedagogerna i var
studie. Hela 85% av alla pedagoger anger att de anpassar den fysiska larmiljon i hog grad.

Anpassningar av undervisningen sker till stor del av drygt hélften av pedagogerna. Fdga
forvanande ar att de anpassningar som gors minst ute pa skolorna ar de organisatoriska
anpassningarna. Dessa anpassningar ar oftast storre i omfattning eller kostsamma for skolan.

Pedagogens val av anpassningar relativt de matematiska
formagorna

Utifran AST-elevens problematik med att resonera och utfora problemldsning i matematik,
har vi valt att undersoka hur pedagoger gor sina anpassningar utifran elevens brister i dessa
formagor. Vi valde dven ut formagan att I6sa rutinuppgifter, som AST elever enligt Titeca et
al (2015) manga ganger ar lika bra eller battre an snittet pa. | den forskningen som vi har tagit
del av, exempelvis Titeca et al. och Chiang och Lin (2007), kring AST-elevers formagor i
matematik har vi liksom de insett att detta forskningsfalt ar timligen outforskat. Darfor har vi
haft svarigheter i att kunna styrka vara resultat av anpassningar i var studie med liknande
studier.

Resultatet i studien visar att AST-elevens formagor i matematik ar en faktor for hur
pedagogerna valjer att anpassa sin undervisning.

Vi kan se att brister i elevens sammanfattade kunskapsmal i matematik, i formagan att l6sa
rutinuppgifter samt i resonemangsformagan ledde till att mellan 25-30 procentenheter fler
larare satsade pa att 6ka anpassningar i undervisningen, jamforelsevis med de larare som hade
elever som behérskade formagorna. Vi ar inte forvanade Gver detta resultat da en anpassning
av undervisningen torde vara det forsta omradet en larare sjalv kan paverka, for att hjalpa sina
elever. Resultatet i studien visade att fler pedagoger, aven vid brister i problemlésningen, gor
anpassningar i undervisningen. Da en av anledningarna till att AST-elever kan ha svarigheter
med probleml6sning &r att de lar sig en specifik strategi till ett specifikt problem och sedan
har svarigheter att generalisera sina kunskaper (Cumin et al., 2010; Winter, 2008), sa torde
undervisningen vara ett lampligt omrade att anpassa for att hjalpa eleverna med detta.
Dessutom finns att lasa i forskningen att manga anpassningar i undervisningen ar effektiva.
Exempelvis antyder Nilholm och Alm (2010) att det for dessa elever ar viktigt med
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diskussioner och gemensamma problemldsningar i bade matematik och i Gvrig undervisning.
Attwood (2000) pekar pa att elever inom AST lattare tar till sig matematikundervisningen
med hjélp av konkret material och bilder. Det ar enklare for dem att tdnka visuellt &n att
enbart anvanda ett verbalt tankesatt.

Brister i elevens formaga kring att losa rutinuppgifter samt att foéra och folja resonemang
innebar att pedagoger i dubbelt s hog utstrackning véljer att sitta in anpassningar pa
organisatorisk niva. Vi kan fundera kring varfor just brister i formagorna resonemang och
rutinuppgifter ar faktorer som i sd pass hog grad Okar denna typ av anpassning. Vara
spekulationer ar att om eleven inte kan l0sa rutinuppgifter kan en vanlig insats vara att ge
enskild undervisning eller undervisning i liten grupp. Resonemangsformagan ar uppbyggd av
flera olika delar inom matematiken. Lithner (2008) forklarar att kreativt resonemang innebar
att du ska kunna anvanda tre viktiga kompetenser, problemlésningsformaga, resonemangs-
formaga och forstaelse av begrepp. Han menar dven att resonemangsformagan ar en forut-
sattning for problemldsning. Detta far oss att tanka att brister i formagan att folja och fora
resonemang kan krava mer komplex hjalp som skulle kunna atgardas med organisatoriska
insatser som extra stod i klassrummet och liten grupp eller liten klass, till exempel. Detta med
resonemangsformagans komplexitet stodjer ocksa vart resultat att brist i resonemangs-
formagan paverkar pedagogen att gora anpassningar i hogre grad inom fyra av fem anpass-
ningsomraden. Av de olika matematiska formagorna ser vi att brist i resonemangsférmagan ar
den faktorn som tydligast leder till att fler pedagoger anpassar inom fler omraden. Aven
mattet pa organisationsanpassningar har 1ag reliabilitet och resultatet &r darfor osakrare an pa
omradena struktur, undervisning och fysisk larmiljo, som hade hyfsade eller bra varden.

Vi kunde inte finna att strukturella anpassningar valdes att goras i hogre grad bland pedagoger
till elever med brister i formagorna. Dock fick vi ett 6verraskande resultat nar vi upptackte att
20 procentenheter fler pedagoger med elever som har formagan att I6sa matematiska problem,
till storre del valjer att anpassa regelbundet med strukturella anpassningar, &n de pedagoger
vars elever inte har denna formaga. Vad som ligger bakom att fler pedagoger gor strukturella
anpassningar for de elever som har formagan ar svart att svara pa. Det kanske &r tack vare de
strukturella anpassningarna som eleverna lattare kan ta till sig undervisningen i problem-
l6sning, som i sin tur leder till att de uppvisar formagan. Detta resonemang stodjs av
Donaldsson och Zager (2010) som pekar pa att elever med Aspergers syndrom okar andelen
rétta svar i sina berakningar nar de far anvanda checklistor med paminnelser for varje steg i
berdkningen. De beskriver dessutom att eleverna blir mer positivt instéllda. Férfattarna menar
vidare att anvandning av systematiska instruktioner som bel6nas nar eleven nar ratt svar, ar en
strategi som fungerar for problemldsning.

Anpassningar for elever med utredning

Elever med Aspergers syndrom behdver en enskild kartldggning for att lararen ska kunna veta
vilka styrkor och svagheter eleven har, anser Chiang och Lin (2007). 1 var studie kan vi se att
pedagogisk utredning ar den elevfaktor som visar storst paverkan av pedagogers val av
anpassningar for AST-elever i matematikundervisningen. Kopplar vi ihop detta med Chiang
och Lins resultat ovan, sa kan man ana att anledningen till att utredning leder till anpassningar
av fler pedagoger inom fler omraden, helt enkelt beror pa att det blir tydligare for
pedagogerna vilka behov eleverna har och vilka anpassningar som da bor goras. | resultatet
kan vi se att elever med en pedagogisk utredning har 40 procentenheter fler fall av
anpassningar i undervisningen, 30 procentenheter fler fall av anpassningar i den fysiska
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larmiljon och 10 procentenheter fler fall i de organisatoriska anpassningarna an hos de elever
som saknar utredning. Det finns dock en viss osdkerhet med siffrorna da skillnaden i antal
mellan de som har och inte har utredning &r stor. Det &r svart att uttala sig om vad som ligger
bakom resultatet att flest anpassningar sker i undervisningsomradet. En tankbar anledning
som vi kan se i Humphrey och Parkinson (2006) forskning ar att en utredning leder till ett
positivt samarbete mellan elev, larare, vardnadshavare och andra professionella sa att ratt
atgarder kan sattas in for eleven. En annan anledning &r att en utredning kan skapa majlighet
for eleven att paverka och sjalv tala om for vardnadshavare och personal vilka anpassningar
som hen behdver i sin undervisning och i den fysiska larmiljon. Vi tror dven att om behov av
organisatoriska anpassningar finns for eleven, blir det lattare att fa till stand dessa pa grund av
tyngden av att dessa behov backas upp av en utredning. Alla AST-elever, enligt Koegel et al.
(2011), behover en individuell utvecklingsplan for att kunna na framgang.

Pedagogers val av anpassningar relativt relationellt perspektiv

Att dubbelt s3 manga pedagoger med ett starkt relationellt perspektiv an ett mindre starkt
relationellt perspektiv anpassar regelbundet pa organisatorisk niva var foga forvanande, ef-
tersom manga av anpassningarna pa organisationsnivan sympatiserar med Perssons (2013)
beskrivning av det relationella perspektivet. Exempelvis skriver Persson att pedagogen i det
relationella perspektivet anpassar undervisningen sa den passar alla. Ska man gora detta finns
ett 6kat behov av planeringstid, som &r en organisatorisk anpassning. Att specialpedagogiska
atgarder fokuserar pa bade elev, larare och larandemiljo ar ocksa en asikt ur det relationella
perspektivet, enligt Persson, vilket lattast anpassas genom att i organisationsnivan satta in
specialpedagogisk kompetens i klassrummet. Relationella perspektivet, menar Persson vidare,
anser att svarigheterna som ror eleven ligger i omstandigheter omkring eleven, vilket paverkar
elevens mojligheter att na forvantningar och krav. Detta skulle kunna underlattas genom att ha
tva pedagoger i klassrummet, liten klass och tat dialog med vardnadshavaren, vilka alla &r
anpassningar pa organisationsniva. | enlighet med Perssons beskrivning av det relationella
perspektivet &r det precis som vantat att en mer relationell installning gav fler pedagoger som
anpassar den fysiska larmiljon, da detta ar en anpassning som ror omstandigheterna runt
eleven.

Pedagogers val av anpassningar relativt erfarenhet av AST-elever

| resultatet ser vi att de pedagoger som har stérre erfarenhet av att undervisa AST-elever
valjer fler pedagoger anpassningar av bade struktur, organisation, undervisning och
forhallningssatt. Erfarenhet leder alltsa till en méangd olika typer av anpassningar, dven om
skillnaden av antalet pedagoger med hdg grad anpassning inte visade sig vara sarskilt stor.
Detta resultat stodjs av Wing (2014) som skriver att erfarna larare bar pa stor kunskap i vilka
undervisningsmetoder som gynnar barn med autism. Utifran denna kunskap anar vi att det ar
lattare att veta hur man ska anpassa inom de olika omradena, och vet man vad man bér gora ar
det storre chans att man gor det.

Pedagogers val av anpassningar relativt pabyggnadsutbildning

I resultatet kan vi se monstret att fler anpassningar satts in av de som har specialpedagogisk
utbildning i fysisk larmiljo, undervisning, forhallningsséatt och organisation, an bland de

37



pedagoger som har enstaka kurser eller pedagoger utan pabyggnadsutbildning. Tydligast
skillnad ser vi i anpassning av undervisning dér hela 78% av de med specialpedagogisk
utbildning g6r anpassningar i hog grad mot 65% av pedagogerna med enstaka kurser och
slutligen 40% bland de pedagoger utan pabyggnadsutbildning. Nagot som vi fann férvanande
och vart att lyfta ar att undervisningen var det enda anpassningsomradet dar vi sag en skillnad
mellan de pedagoger med enstaka kurser och de pedagoger utan utbildning. I dvrigt anpassar
de i ungefdar samma grad.

Pedagoger med mer specialpedagogisk utbildning véljer i dubbelt s3 manga fall att gora
organisatoriska anpassningar i hog grad. En tanke vi har dr att pedagoger med special-
pedagogisk uthildning har lattare att genomfora organisatoriska anpassningar da de kan ha ett
tatare samarbete med elevhélsa och rektor. Vi anar dessutom att pedagoger med special-
pedagogisk kompetens har stor insikt i att delat ansvar och samarbete mellan larare, special-
pedagoger och stodpersonal &r en stor faktor for att AST-elever ska kunna lyckas i en
inkluderad undervisning, precis som Simpson (2003) uttrycker. Simpson anser ocksa att en
stodpedagog ska hjélpa pedagogen med anpassningar, planering och framstéllning av
material. Att det ar en tydlig faktor att fler pedagoger med specialpedagogisk utbildning sétter
in fler anpassningar pa fler omraden, tycker vi oss se. Koegel et al. (2011) anser att det inte
finns nagon enstaka anpassning som é&r effektivast och att man darfor ska anpassa pa manga
plan och satt samtidigt. Vilket vi kan se i resultatet hos pedagoger med specialpedagogisk
kompetens da de anvander sig av flera olika anpassningsomraden.

| anpassningsomradet strukturella anpassningar visade det sig att pedagoger med special-
pedagogisk utbildning hamnade ett litet steg langre ner dn de pedagoger som har enstaka
kurser och de som inte har nagon pabyggnadsutbildning.

Pedagogers val av anpassningar relativt kompetensutveckling

| studien kan vi se att de som &r ndjda med sin kompetensutveckling anpassar sin under-
visning i dubbelt sa manga fall, som de pedagoger som anser sin kompetensutveckling
undermalig. Aven regelbundna anpassningar i struktur, forhaliningssétt och organisation gors
av fler pedagoger som ar ndjda med sin kompetensutveckling.

Att kompetensutveckling leder till 6kade anpassningar pa sa manga olika anpassnings-
omraden tycker vi ar vart att lyfta. Lararens framsta uppdrag &r, enligt Falkmer (2013), att se
till att eleverna har ratt stod i skolan. Hon menar darfor att pedagoger behover utbildning for
att kunna bemata dessa elever pa basta satt. Gillberg och Peeters (2001) ar inne pa samma
spar nar de papekar att alla som arbetar med elever inom autism behover vara kunniga och
skickliga pa att bemota dessa elever pa ratt sétt.

Slutdiskussion och specialpedagogiska implikationer

| var studie har vi kommit fram till att det finns faktorer som paverkar pedagogers val av
anpassningar for AST-eleverna i matematikundervisningen.

Den faktor vi sett har storst paverkan, ar da pedagogen har en specialpedagogisk pabyggnads-

utbildning. Nést storsta faktorn pa pedagogers val av anpassning ar hur nojd pedagogen ar
med sin kompetensutveckling fran skolan. Bristen pa resonemangsformaga och om eleven
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har en utredning ar de elevrelaterade faktorer som framst paverkar fler pedagoger att gora
anpassningar i hog grad. Aven pedagogens erfarenhet visade sig vara en viktig faktor.

Utifran det sociokulturella perspektivet behéver barn fa hjalp av en mer kompetent person for
att kunna na sin fulla potential. Denna mer kompetenta person har ett stort ansvar i att hjalpa
barnet, genom att erbjuda de individuellt anpassade redskap som eleven behdver utifran var
eleven befinner sig i sina fysiska och kognitiva funktioner (Saljo, 2014). Vi har genom var
studie forstatt hur viktigt det ar for en AST-elev att hamna hos ratt pedagog. En pedagog som
genom kunskap, erfarenhet och specialpedagogiskt perspektiv hittar och ser elevens behov
och som vet vad som behdvs for att eleven ska kunna inta nya delar av sin utvecklingszon. Nu
nar Sveriges politiker har skrivit in i skollagen att dessa elever ska inkluderas i vanliga
grundskolan och samtidigt skriver att alla elever har ratt att fa de kunskaper och fardigheter de
behover for att medverka i samhéllet. Da behover det satsas pa att pedagoger far ratt kompe-
tensutveckling. Det behover finnas specialpedagogisk kompetens pa skolorna som kan vara
med i klasserna. Pedagogerna med stor erfarenhet bakom sig behdver tas tillvara och erbjudas
tillfallen att dela med sig av sina kunskaper till kolleger. Dessutom &r det viktigt att komma
ihdg att for att ratt anpassningar ska kunna hittas kravs det att nagon ser hela eleven och gor
en utredning.

”Det krévs en anpassning till de intellektuella redskap och fardigheter som barnet behérskar
for att den larande ska kunna ta till sig kunskaper och insikter.” (S&ljo, 2014, s. 123).

Fortsatt forskning

Vi upplever att vi bara har skrapat pa ytan av ett forskningsfélt déar det behdvs dykas betydligt
djupare. 1 den didaktiska forskningen 6verlag kan vi se att 1as- och skrivproblem har en hogre
andel forskningsprojekt &n den didaktiska forskningen inom matematik, vilket i sin tur
innebér att AST-elevers matematikdidaktik inte har den prioritet som vi tycker att den borde
ha. Nagra omraden som hade varit intressanta att vidareutveckla ar, vad skiljer anpassningar i
matematikundervisningen mellan AST-elever och andra elever i behov av sarskilt stod? Finns
det nagot samband pa AST-elevers utveckling av férmagor och pedagog-ers kompetens?
Eftersom vi nu har undersokt faktorer som paverkar val av anpassningar sa vore det intressant
att undersoka effekten av dessa anpassningar pa AST-elever. Pa vilket satt upplever
pedagoger som undervisar AST-elever sin undervisningssituation?
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Bilaga 1

Enkat kring matematikundervisning for en
elevinom AST (autismspektrumtillstand)

Undervisar du flera elever inom AST, sa vill vi att du utgar fran en och samma elev genom hela
enkéten.

*Obligatorisk

1. Ardu..
() man
) kvinna

2. Fodelsear*

L]

3.  Skola*
Din skola och kommun kommer att avidentifieras i studien.

Erfarenhet

Hur manga AST-elever har du sammanlagt undervisat? *

4. Einklusive den/de elever du undervisar idag)

Har du undervisat i en sarskild undervisningsgrupp for enbart AST-elever?
5. O Ja
© Nej

Erfarenhet sarskild undervisningsgrupp

6. Hur manga ar har du undervisat i sarskild undervisningsgrupp?

]
Utbildning

7. Din grundutbildning *
Flera alternativ gar att fylla i

) Grundskolldrare med behdrighet | matematik far ak 1-3
[-) Grundskolldrare med behdrighet | matematik for ak 4-6
) Grundskolldrare med behorighet | matematik for ak 1-7
[) Grundskollarare med behorighet | matematik for ak 7-9
[) Grundskollarare utan behdrighet i matematik

[ Annan profession med behdrighet | matematik

[J Annan profession utan behérighet | matematik

0 Owrigt: |




10.

11.

12.

13.

Din pabyggnadsutbildning *

Flera alternativ gér att fylla i

Ingen

Enstaka (1-3) kurser pa hogskolan

Ett flertal kurser (fler &n 3)
Specialldrare fore ar 2010
Speciallarare med matematikinriktning
Specialldrare med annan inriktning
Specialpedagog

Specialpedagog med matematik behdrighet
Ovrigt: | |

o o o o o o

Kompetensutveckling
Hur stammer féljande pastadenden om din kompetensutveckling kring AST-elever och deras
undervisning?

Skolan erbjuder dig den kompetensutveckling du behdver for att undervisa AST-eleven i
matematik.
Kompetensutveckling genom skolan/kommunen (studiedagar, kurser, |&sning av litteratur med mera).

- Stdmmer - § Stammer Stammer inte
Stammer helt ganska myckst Stammer delvis ganeka lita alls
o Q (5] Q (5]

Skolan erbjuder dig den interna handledning du behdver for att undervisa AST-eleven i
matematik.
Handledning intern (stéd av specialpedagogisk personal, erfaren kollega med mera).

- Stdmmer - § Stémmer Stammer inte
Stammer helt ganska myckst Stammer delvis ganska lita alls
[« o & o &

Skolan erbjuder dig den externa handledning du behowver for att undervisa AST-eleven i
matematik.
Handledning extern (stéd utanfir skolans organisation).

. Stammer ~ . Stammer Stammer inte
Stammer helt ganska myckat Stammer delvis ganska lite alla
o o o Q o

Jag ldser litteratur och aktuell forskning inom AST pa min fritid, for att underlatta undervisningen
i matematik.

. Stammer . - Stammer Stammer inte
Stammer helt ganska myckst Stammer delvis ganska lite alla
& 8] o o Qo

Jag upplever att min kompetens kring AST-eleven ar tillracklig for att undervisa eleven i
matematik.

Stammer Stdmmer inte
ganzka lite alls

Stammer

ganska myckat Stammer delvis

Stammer helt

(e Q Q o Q



14.

15.

16.

17.

18.

Vad anser du?

Hur stammer foljande pastaenden?

Stammer . ; Stammer
Stammer delvis

Stammer helt ganska mycket ganska lite

Det &r viktigt att

eleven &r delaktig -

vid utformning av © 4 © ©
anpassning.

Skolan bor

kompetensutveckla

hela F;)zuarson alen © @ © ®
om AST.

Specialpedagogisk

kompetens bor

anvandas till

handledning f&r © © © ©
pedagoger och

arbetslag.

Specialpedagogisk

kompetens bor

anvandas till att @] o @] O
undervisa elever

enskilt.

Specialpedagogisk

kompetens bor

anvandas som en

resurs for att O o] O O
anpassa

undervisningen

efter elevens behov

AST-eleven

AST-eleven ar en...
O kille
O tjej

AST-eleven gari ak...

[ ¥]

AST-eleven har ett aktuellt atgardsprogram.

O Ja
O Nej
Q Vetej

Har din AST-elev en aktuell pedagogisk utredning/kartlaggning?
O Ja

O Nej

O Vetej

Stammer inte
alls

o



Férmagor i matematik fran Lgr 11

Hur vél stémmer foljande pastdenden kring elevens férméagor i matematik?

19, Eleven nar kunskapsmalen for sin arskurs i matematik. *

Stammer "
med véldigt Stammer " Stammer Stammer Vet
med god Stammer . ; . ..
god marginal delvis inte ej/obestamd
marginal
O @] O @] O @

20.  Eleven kan formulera och lssa problem med hjalp av matematik *

Stammer .
med valdigt Stammer . Stammer Stammer Vet
med god Stammer ) ; ) .
god marainal delvis inte ej/obestamd
marginal g
@] O o @] o ©
21.  Eleven kan virdera valda strategier och metoder *
stammer Stammer
med véldigt med aod Stimmer Stdmmer Stammer Vet
god mar ?na\ delvis inte ej/obestdmd
marginal g
0 Q Q O Q Q
22. Eleven kan anvinda och analysera matematiska begrepp *
Stédmmer .
med valdigt ﬂi?n:g Stammer Stadmmer Stammer Vet
god mar ?na\ delvis inte ej/obestdmd
marginal Y
O 0] (0] O 0] (0]

23. Eleven kan anvinda och analysera samband mellan begrepp *

Stdmmer

Stammer . .
: marginal
marginal
(@] O o O O o

24. Eleven kan vilja och anvanda matematiska metoder for att gora berakningar och lésa
rutinuppgifter. *

Stammer

med véldigt a:gw:g Stimmer Stdmmer Stammer Vet
god har ?na\ delvis inte ej/obestamd
marginal 9

O O O O O 0}



25. Eleven kan fora och folja matematiska resonemang. *

Stémmer e
S Stdmmer » .
med valdigt med god Stammer Stammer Stammer Vet i
god marainal delvis inte ej/obestdmd
marginal 9
0 (@] (@] O o o

26. Eleven kan anvinda matematikens uttrycksformer for att samtala om, argumentera och redogora
for fragestallningar. *

Stammer Stammer
med valdigt med aod Stammer Stammer Stammer Vet
god g | delvis inte ej/obestamd
marginal margina
0 (@] (@] O o o

27, Eleven kan anvinda matematikens uttrycksformer for att samtala om, berakningar och slutsatser.
*

Stémmer

s Stammer u "
med valdigt . Stdmmer Stammer Vet
god ’ med QOd Stammer delvis inte ej/obestamd
: marginal
marginal
O (@] (@] O (@] o

Undantagsbestdammelsen

28. Har du anvint dig av undantagsbestammelsen (gamla PYS-paragrafen) vid betygssattning av din
AST-elev i matematik?

© Ja

© Nej

© Nej, jag saknar tillrdcklig kunskap
© Eleven betygsitts inte

« Bakat Fortsitt »

Anvandning av undantagsbestammelsen i matematik

29.  Vilka bristande formagor hindrar att eleven nar kunskapskraven?

NN

Bra jobbat! Nu kommer slutspurten med larmiljer, sen ar
enkaten klar. Vi lovar!



30.

31.

32.

33.

Klassrumsmiljo *
Vilka anpassningar &r gjorda i klassrummet/klassrummen fér matematik?

Ja, fullstandigt  Ja, till stor del

Klassrummet ar
avskalat fran
onddiga visuella
intryck.
Klassrummet har
anpassad
inredning for att
minska ljudnivan.

Fysisk larmiljo *
Hur ofta far eleven foljande anpassningar?

Val

lektion

Tillgang till

rje  3-4ganger 1-2 ganger 1-2 ganger
i manaden

anpassad o]

arbetsplats.
Tillgang till

avskarmning som Q

tex hirselkapor.
Mbjlighet att ga

undan frén stora Q

gruppen

Laromedel *
Hur ofta far eleven féljande anpassningar?

IKT

Larobok for lagre
arskurs

Larobok for hogre
arskurs

Struktur *
Hur ofta far eleven féljande anpassningar?

Bildschema

Checklistor

En forutsdgbar
lektionsstruktur

Fast placering i
klassrummet
Hjsdlpmedel for att
synliggora tid
Lararen ansvarar for
gruppindelningen vid
grupparbete

En tydlig struktur att
folja vid
diskussionsuppagifter
En tydlig struktur att
folja vid
problemldsning
Léraren ger en
uppagift i taget

Beloningssystem

Varje
lektion

Varje
lektion

C |0 |O0|Q | ©

o]

i veckan

o o

iveckan

Matematikundervisningens larmiljo

Vilka anpassningar har AST-eleven idag under matematiklektionerna?

Ja, till liten del

Nej

Mer séllan
anlgangi  Aldrig

manaden

o]

Q

3-4 ganger 1-2 ganger 1-2 ganger

iveckan

34
ganger i
veckan

|9 | ©0o|@ | ©

o]

i veckan

12
ganger i
veckan

c|Oo | 0|0 |O

o]

i manaden

1-2 génger
i manaden

C |0 | O0|Q O

o]

(0]

o

Mer sallan
an1gangi
manaden

Mer sllan
&n1gang
i manaden

Q|0 (0|0 | ©

@]

Ej relevant for
eleven

o

Ej relevant
for eleven

Aldrig

Aldrig

|l | 0| | ©

o]

Ej relevant
for eleven

Ej relevant
for eleven

Cc |0 | 0|0 | O

O



34.

Undervisning *

Hur ofta far eleven féljande anpassningar?

Enskild

genomgéang innan

nytt omrade
pabdrjas

Tillgang till
konkret material.
Visuellt stéd vid
genomgangar tex
bilder, konkret
material

Lararen tillvaratar
elevens intressen
i undervisningen

Anteckningsstid

Extra tid for att
|6sa uppgifter
Individuella
|axuppgifter
Lararen tar hjslp
av
specialpedagog
vid planering

Forhallningssatt *

Varje
lektion

O

3-4 ganger 1-2 ganger 1-2 ganger

iveckan

Hur ofta far eleven féljande anpassningar?

Lararen
avdramatiserar
misstag
Lararen och
eleven anvander
dverenskomna
“tecken” for tex
vila eller hjélp
Lararen
dubbelkollar att
eleven farstatt
uppgiften
L&raren visar
extra talamod

Varje
lektion

3-4 ganger 1-2 ganger 1-2 ganger

iveckan

i veckan

iveckan

i manaden

i manaden

Mer sallan
an1gangi
manaden

Mer sallan
an1gangi
manaden

Aldrig

Aldrig

Ej relevant
for eleven

Ej relevant
for eleven



36.

Organisation *

Hur ofta far eleven filjande anpassningar?

Assistent

Undervisning i
liten grupp
Enskild
undervisning
Specialpedagog
eller speciallarare
armedi
klassrummet

Twva pedagoger ar
med i
klassrummet
Klasstorleken ar
farre &n 22 elever
Klassen arbetari
“hemklassrum”
Lararen far extra
planeringstid
Skolan har dialog
med elevens
vardnadshavare

Varje
lektion

3-4 ganger 1-2 ganger 1-2 ganger

iveckan

i veckan

imanaden

Ovriga anpassningar du gér som inte funnits som alternativ.

Mer séllan
&n1gangi
manaden

o -

Skicka aldrg l6senard med Google Formular

Aldrig

Ej relevant
for eleven



Bilaga 2
Missivbrev till rektorerna

Hej!

Manga elever inom autismspektrumtillstandet ar idag inkluderade i vanlig grundskola. Enligt
forskning ar dessa elevers maluppfyllelse i matematik lagre &n vad deras egentliga
forutsattningar ar. Dessa barn kan ha stora behov av stod och forstaelse. Fragor kring, vilken
larmilj6 som &r gynnsam for dessa barn samt hur vi bemoéter dem i en inkluderande
organisation, &r viktiga.

Er skola &r slumpmassigt utvald att delta i en studie kring matematikundervisning av barn
inom autism-problematiken. Studien ar ny i sitt slag och utférs pa 192 kommunala
grundskolor i Vastra Gotalands lan. For att fa sa tillfredsstallande resultat som mojligt ar det
av stor vikt att Din skola deltar.

Fraga till dig som &r rektor:

Har er grundskola nagon eller nagra inskrivna elever med diagnos inom autism eller aspergers
syndrom? (Detta galler inte elever som &r inskrivna i sarskild undervisningsgrupp eller i
sarskolan.)

- Om nej, maila oss "nej”, sa far vi tacka for att du tog dig tid att hjalpa oss

- Om ja, maila oss kontaktuppgifter (mailadress i forsta hand) till den pedagog som ansvarar
for barnets matematikundervisning.

Vad hander sedan?

Nar vi samlat in aktuella matematikpedagogers mailadresser pa alla utvalda skolor kommer vi
att skicka ett mail med mer information om studien samt bifoga en lank till en enkét, som
pedagogerna ombeds fylla i. Enkaten kommer ta ca 10 min i ansprak och vi garanterar att
bade skolans, kommunens och pedagogens namn kommer hallas anonyma. Elevernas namn
kommer vi aldrig att fradga efter. Ni kan nar som helst avbryta er medverkan i studien.

Var forhoppning &r att studien ar klar innan sommaren och som tack for ert deltagande
kommer ni givetvis fa ta del av resultatet.

Tveka inte att hora av Er om Ni har fragor.
Tack pa forhand!

Maria Skold & Martina Svensson
JUXXXXXXXX @student.gu.se & gUXXXXXXXX@student.qu.se

Speciallararutbildningen Goteborgs Universitet
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Missivbrev: Matematiklarare

Hej!

Vi mailar dig eftersom din rektor har angett att du undervisar i matematik och att en
eller flera av dina elever har en diagnos inom autismspektrumtillstand (AST).

Vi som mailar dig genomfor just nu en unik studie pa 192 skolor i Vastra Goétaland, dar vi
tittar pa elever med denna funktionsnedsattning och deras undervisning i matematik. Detta &r
ett viktigt omrade dar mycket lite aktuell forskning finns att finna!

Vad ska du gora?

Det enda du behover gora ar att klicka pa lanken nedan och besvara var enkat. Tidsatgangen
beréknar vi till ca 10 min. Vi lovar att ditt namn, din skola samt kommunen dar du arbetar
kommer att avidentifieras.

Hur fyller du i enkaten?

Under hela enkaten vill vi att du har eleven du undervisar idag, i atanke. Undervisar du flera
elever med autismspektrumtillstand (idag vanligen kallad AST-elev) sa viljer du ut en av
dessa och svarar enbart utifran denne.

Vilka elever tillhor malgruppen for studien?
De elever vi ar intresserade av gar inkluderade i en "vanlig” klass i grundskolan. Dessa elever
ar vanligtvis de som forr fick diagnosen Asperger eller hdgfungerande Autism.

Vilka skal finns att inte delta i studien?

Inga! Oavsett om du vet véldigt mycket om AST-elever och gor jattemycket anpassningar
eller om du ar nyborjare, sa ar dina tankar och svar lika viktiga for oss!! Medverkan &r
frivillig och du kan nér som helst avbryta din medverkan i studien.

Vi berdknar att studien &r klar i juni och som tack for din medverkan kommer vi skicka ett
exemplar av den fardiga uppsatsen till dig.

Vi tackar allra 6dmjukast for att du hjalper oss att fa fram mer kunskap kring dessa
elever och deras matematikundervisning!

Vill du héra mer om studien innan du bestammer om du vill medverka, sa ar du valkommen
att hora av dig!

Mvh
Maria Skold & Martina Svensson
Speciallararutbildningen, Goteborgs Universitet
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Tabell 14: Sammanfattande tabell éver anpassningar och dess koder

Anpassningar Antal Total
A Fysisk larmiljo Alitid Ofta Séllan Aldrig Ej relevant
Cronbach’s alfa: 0,72

Al Tillgang till anpassad arbetsplats 38 12 0 5 9 64
A2 Tillgang till avskdarmning ljud 32 5 5 5 17 64
A3 Mojlighet att ga undan 41 15 1 1 6 64
B Struktur Alltid Ofta Séllan Aldrig Ej relevant
Cronbach’s alfa: 0,70

B1 Bildschema 22 5 0 9 28 64
B2 Checklistor 9 12 4 7 32 64
B3 Forutsagbar lektionsstruktur 51 9 0 0 4 64
B4 Fast placering i klassrum 58 1 0 0 5 64
B5 Hjdlpmedel for att synliggora tid 19 3 2 17 23 64
B6 Lararansvar vid gruppindelningar 54 5 0 0 5 64
B7 Tydlig struktur vid diskussionsuppgifter 26 13 5 6 14 64
B8 Tydlig struktur vid problemldsning 28 15 8 5 8 64
B9 Lararen ger en uppgift i taget 28 17 4 4 11 64
B10 Beldningssystem 8 13 7 13 23 64
C Undervisning Alltid Ofta Séllan Aldrig Ej relevant
Cronbach’s alfa: 0,82

C1 Enskild genomgang innan nytt omrade 17 17 10 5 15 64
C2 Tillgang till konkret material 28 11 10 1 14 64
C3 Visuellt stod vid genomgangar 21 17 7 3 16 64
C4 Tillvaratagande av elevens intressen 27 25 7 0 5 64
C5 Anteckningsstod 14 9 7 10 24 64
C6 Extra tid for att 16sa uppgifter 35 7 3 0 19 64
C7 Individuella laxuppgifter 18 10 8 6 22 64
C8 Specialpedagogisk hjalp for lararen vid planering 6 9 22 21 6 64
D Forhallningssatt Alitid Ofta Séllan Aldrig Ej relevant
Cronbach’s alfa: 0,54

D1 Lararen avdramatiserar misstag 37 10 5 1 11 64
D2 Larare och elev anvander 6verenskomna tecken 20 5 0 11 28 64
D3 Lararen dubbelkollar att eleven forstatt uppgiften 49 11 1 0 3 64
D4 Lararen visar extra talamod 53 4 1 0 6 64
E Organisation Alitid Ofta Séllan Aldrig Ej relevant
Cronbach’s alfa: 0,58

E1 Assistent 19 12 0 21 12 64
E2 Undervisning i liten grupp 10 25 8 7 14 64
E3 Enskild undervisning 5 29 7 12 11 64
E4 Specialpedagogisk kompetens med i klassrummet 3 13 15 22 11 64
E5 Tva pedagoger i klassrummet 10 31 4 12 7 64
E6 Liten klasstorlek. Max 22 personer 35 13 0 13 3 64
E7 Hemklassrum 47 7 1 2 7 64
E8 Extra planeringstid for lararen 1 0 1 55 7 64
E9 Skolan har dialog med vardnadshavare 2 40 21 0 1 64
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