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Syfte: Syftet med studien var att undersoka matematiklarares uppfattningar om vilka styrkor

och svarigheter elever inom autismspektrumtillstand (AST) uppvisar betraffande problemlos-
ning i matematik i ak 6-9 och hur lararna anser att undervisning kan bedrivas for att eleverna
ska na malen inom omradet i ak 9.

Teori: Studien utgar fran ett sociokulturellt perspektiv, dar kommunikativa processer &r cen-
trala i manskligt larande och utveckling (Séljo, 2000). I det sociokulturella perspektivet ar
larande en aspekt av all mansklig verksamhet; i varje samtal, handling eller handelse finns en
mojlighet att erhalla ndgonting som man kan anvanda sig av i framtiden. Larande blir i den
meningen saledes vad individ och kollektiv tar med sig fran sociala situationer, genom inter-
aktion mellan manniskor och vad man brukar i framtiden. Initialt verkar kunskap i samspel
manniskor emellan och blir déarefter en del av den enskilde individen och hans eller hennes
tdnkande alternativt handling (ibid.).

Metod: Studien utgar fran en kvalitativ forskningsansats, dar halvstrukturerade intervjuer har

anvants som datainsamlingsmetod. Intentionen med den metod som valts ar att kunna beskri-

va lé&rares egna uppfattningar om forutsattningar for larande betraffande problemlésning i ma-
tematik for elever med diagnos inom AST. For att finna stor variation av uppfattningar har vi

intervjuat atta matematiklarare, som undervisar klasser med elever inom AST fran arskurs 6-

9. Detta urval gjordes for att fa informanter med djupa kunskaper om problemlésning och un-
dervisning inom AST.

Resultat: Lararna pavisar att elever inom AST har en mangd svarigheter betraffande problem-
l6sning i matematik. Bland annat framhaller lararna elevernas sprakliga dysfunktion, dar
bland annat kommunikationsproblematik och svarigheter inom omradet begreppsforstaelse
foreligger. Lararna pekar dven pa att elevernas svarigheter inom de exekutiva funktioner samt
avsaknad av generaliseringsformaga ger upphov till samre maluppfyllelse inom matematisk
problemldsning. Resultatet visar att en del elever &r goda problemltsare och att elevkategorin
kan inneha vissa styrkor inom omradet, sasom problemldsning av visuell karaktar, att ltt hitta
den ratta I6sningen och att elevernas annorlunda satt att tdnka kan ge upphov till nya, span-
nande infallsvinklar. Slutligen ger lararna forslag pa undervisningsformer, till hjalp for elever-
na att na malen inom matematisk problemldsning for ak 9. Lararna poangterar vikten av att ha
goda kunskaper om elevkategorins behov, vinna elevens fértroende, ha behovsstyrda organi-
satoriska ramar, bedriva undervisning i sma elevgrupper, en-till-en-undervisning, tydliggo-
rande struktur, konkretisera uppgifter, trana begreppsforstaelse, systematisera problemlos-
ningsstrategier och att anvanda hjalpmedel sasom dator, lathundar och olika former av visua-
lisering.



Forord

Vi vill rikta ett stort tack till de larare som stallt upp i var studie. Den erfarenhet och kunskap

som ni har om denna elevkategori ar ovarderlig.
Vi vill &ven rikta ett stort tack till var handledare Jan -Ake Klasson for all hjalp och stéd un-

der arbetets gang.
Goteborg 2014-02-27

Anette Karlsson och Marcus Nordin
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Inledning

I var profession som matematiklarare stills vi ideligen infor utmaningar. Amnet ar for de
elever, som har latt att tranga igenom matematikens yta och na larandets djup, en ofta lust-
fylld och framgangsrik del av skolans utbildning. For 6vriga elever stéter vi pa, och det
inte alltfor séllan, en starkt negativ laddning till &mnet. Detta kan ha olika orsaker. Vissa
av eleverna kanske har upplevt tidiga misslyckanden i amnet eller lustvidrig undervisning
som tagit dod pa motivationen. Att nd matematikens innersta rum, och erhalla komprime-
ring av amnet, det vill sdga automatisering av tabellerna och val utvecklade réknestrate-
gier, bidrar till att matematikamnet forenklas avsevart och far en helt annan karaktér, vil-
ket 6kar majligheterna till en lyckosam maluppfyllelse.

Matematiken som skolamne har éver tid genomgatt vissa forandringar. Tidigare i amnet
har man betonat kunskaper om: De fyra réknesatten med tillhorande algoritmer, automati-
sering av berékningar, hantering av symboler och i de senare arskurserna grundlaggande
kunskaper inom omradet algebra (Myndigheten for skolutveckling, 2003). Pa senare tid
betonas aven formagan att vardera och l6sa problem, argumentera och kommunicera
skriftligt och muntligt (Skolverket, 2011b). I vart mote med elever inom AST (autism-
spektrumtillstand) har vi st6tt pa vissa specifika utmaningar. Dessa elever, som har sva-
righeter inom bland annat kommunikation och social interaktion, staller krav pa en mycket
anpassad pedagogik, dar lararen utmanas att agera foljsamt samt att ha en stor spraklig
precision. Den studie som presenteras har utgar fran problemldsning i matematik for ele-
ver inom AST, det vill sdga elever som har kvalitativt nedsatt formaga att kommunicera
samt brister i eller avsaknad av exekutiva funktioner. Studien avser att pavisa hur larare
som undervisar dem i &mnet uppfattar styrkor och svarigheter hos eleverna samt hur man
anser att en maluppfyllande undervisning kan bedrivas.

Att gora en studie av matematisk problemldsning for elever inom AST &r relevant med
bakgrund mot att problemldsning innehaller vissa komponenter dar bade litteratur och
forskning bedomer att elever inom AST helt eller delvis saknar kompetens (Rockwell
2011; Frith & Snowling, 1983). Dessutom &r forskningen inom omradet ringa (Chiang &
Lin, 2007), vilket 6kar vésentligheten i studien.

Vi som genomfor denna studie ar bada matematiklarare med erfarenhet av pedagogik
inom AST. Darigenom har vi skapat oss en viss forforstaelse for vilka utmaningar larare
inom AST kan komma att hamna infér. Denna forforstaelse hoppades vi ha anvandning av
i var undersokning.

Syfte och fragestallningar

| denna studie ligger betoningen pa larande inom problemldsning for elever inom AST
utan tillaggsfunktionshinder i form av intellektuella funktionsnedsattningar. | studien an-
vander vi oss av begreppet autismspektrumtillstand (AST) och genom det inkluderar vi
alla de diagnosbendmningar som ryms under begreppet.

Studien syftar till att undersoka matematiklarares uppfattningar om vilka styrkor och sva-
righeter elever inom autismspektrumtillstand (AST) uppvisar betraffande problemldsning
i matematik i ak 6-9 och hur lararna anser att undervisning kan bedrivas for att eleverna
ska nd malen inom omradet i ak 9.



Fragestallningar:

e Vilka styrkor har elever inom autismspektrumtillstand med avseende pa problem-
[6sning i matematik?

e Vilka svarigheter har elever inom autismspektrumtillstand med avseende pa pro-
blemlésning i matematik?

e Hur anser larare i matematik att undervisning kan bedrivas for att elever inom aut-
ismspektrumtillstdnd ska kunna na malen betraffande problemldsning i matema-
tik?

Litteraturgenomgang

Litteraturdelen bestar av tre delar, dar den forsta delen behandlar funktionsnedséattningen aut-
ismspektrumtillstand (AST), den andra delen utvecklar larande vid AST och den tredje delen
belyser problemldsning ur olika synvinklar.

Autismspektrumtillstand (AST)

En Kkort historisk resumé ger vid handen att individer med autism formodligen har funnits i
alla tider. I slutet av 1700-talet beskrev Jens Itard och John Haslam var sin individ som idag,
utefter deras beskrivningar, skulle betecknas ha autism. Ordet autism harstammar fran det
grekiska ordet "autos” och syftar pa betydelsen sjalvcentrering som ansags betecknande for
schizofreni. Eugen Bleuler myntade begreppet i borjan av 1900-talet (Gillberg, 1999). Under
en period ansags autism vara en form av barndomsschizofreni eller barndomspsykos, men sa
ar inte langre fallet (Gillberg, 1999; Gillberg & Peeters, 2002; Wing, 1996). Barnpsykiatern
Leo Kanner publicerade 1943 en artikel déar han beskrev viktiga symtom pa autism hos barn
som idag kallas for autistiskt syndrom. Helt ovetandes om Kanners artikel publicerade barn-
lakaren Hans Asperger aret efter en artikel om barn med liknande beteendemonster som nu
namns som Aspergers syndrom. Bade Kanner och Asperger anvande sig av samma term “aut-
istisk” for att bendmna dessa barn (Attwood, 2000; Gillberg, 1999; Wing, 1996). Leo Kanners
arbete vackte enligt Wing (1996) intresse for den fortsatta forskningen inom omradet.

Autismspektrumtillstand (AST) ar ett samlingsbegrepp for flera olika diagnoser. Dessa ar
autistiskt syndrom (Kanners syndrom, infantil autism, klassisk autism), Aspergers syndrom,
atypisk autism eller genomgripande storning i utvecklingen, desintegrativ stérning (Hellers
syndrom) samt autistiska drag. Beroende pa vilken diagnosmanual som anvands har de be-
tecknats nagot olika (Socialstyrelsen, 2010). Vad som orsakar autism vet man annu inte. Dar-
emot vet man idag att autism ar en neurologisk storning i utvecklingen (biologisk grund) som
paverkar hjarnans formaga att bearbeta och tolka olika typer av information. TillstAndet pa-
verkar kognitiva funktioner som ar nodvandiga for att utveckla spraklig och social kommuni-
kation samt forestéllningsformaga och flexibilitet (Dahlgren, 2007; Gillberg & Peeters, 2002;
Gillberg, 2011; Kerell, 2009; Kaweski, 2011; Socialstyrelsen, 2010). Enligt Socialstyrelsen
(2010) &r det vid AST vanligt forekommande med andra funktionsnedsattningar eller medi-
cinska och psykiatriska problem. Detta medfor att denna grupp ar heterogen, da det kan rada
stora individuella skillnader.



Symtomdiagnos

Diagnoser inom AST bestams utifran symtom och beteende. Tre centrala problemomraden ar
gemensamma for alla individer inom AST. Dessa ar nedsatt férmaga till social interaktion,
nedsatt formaga i kommunikation samt begransade aktiviteter, intressen och repetitiva stereo-
typa beteendemonster. Denna triad kallas for Wings triad eftersom hon tidigt utvecklade och
klargjorde att denna kombination av symptom var gemensam for alla individer med autism.
Hon bendmner detta som symtomtriaden. Graden av svarigheter inom dessa omraden kan va-
riera beroende pa intellektuell formaga (Gillberg, 2011; Kerell, 2009; Wing, 1996).

Lorna Wing skapade begreppen autismspektrum/ autismspektrumstérningar (i engelskan
ASD-Autism Spectrum Disorders) da hon och kollegan Judith Gould i sina studier pa 1970-
talet kunde urskilja barn som avvek fran bade Kanners barn samt Aspergers barn (Wing,
1996). Begreppen visar pa den bredd av svarigheter som férekommer i olika former och sva-
righetsgrader. Barn med diagnos inom autismspektrum finns pa alla nivaer av intellektuell
formaga, fran gravt utvecklingsstorda till normal- eller éverbegavade. Detta styrker dven So-
cialstyrelsen (2010) samt Jacobsson och Nilsson (2011) som lyfter fram att vid Aspergers
syndrom (AS) ska inte den kognitiva utvecklingen, det vill sdga intelligensen vara forsenad,
vilket ar vanligt forekommande vid autism. Aven den verbala kommunikationen ar mindre
paverkad vid AS an vid autism.

For att kunna stalla psykiatriska diagnoser pa samma grunder varlden dver anvander man sig
av diagnosmanualer. | Sverige anvands diagnosmanualerna ICD-10 som ges ut av varldshal-
soorganisationen (WHQO) samt DSM-5 som ges ut av American Psychiatric Association (Aut-
ism & Aspergerférbundet, 2013). Manualerna har faststallda kriterier for olika diagnoser. |
DSM- 5 har man slagit samman de tidigare diagnoserna till en enda gemensam autismdiagnos
— Autism Spektrum Disorder (ASD) vilken i Sverige 6versatts till autismspektrumstorning
eller det vanligare begreppet autismspektrumtillstand (AST). En anledning till det ar att
forskningen inte kunnat visa vad som skiljer de fyra diagnoserna fran varandra utan att det
handlar om ett spektrum déar vissa individer visar pa milda symtom och andra pa mer allvar-
liga. | Sverige kommer man troligen att anvanda sig av de tidigare separata diagnoserna at-
minstone fram till 2015 da nasta ICD-manual utkommer (ibid).

Larande vid AST

Individer inom AST beskrivs ofta som att de har ett annorlunda satt att tdnka. Kognitiva
funktioner eller tankeprocesser paverkar detta. Kognition handlar om satt att tanka, bearbeta
och ta in samt begripa information. Kognitiva svarigheter eller en annorlunda kognition pa-
verkar mojligheterna att lara (Socialstyrelsen, 2010). Enligt Hill (2004) har kognitiva teorier
utvecklats och undersokts som ett forsok att forsta sambandet mellan hjarnans funktion och
beteende i autism. Dahlgren (2007) pavisar att bristande kognition ar en forklaring till att det
uppstar situationer kring individer med autism, som &r svara att forsta. Det ar framfor allt tre
kognitiva teorier som dominerar idag nar det galler forskning och aktuell litteratur. Dessa ar
theory of mind (ToM), central koherens samt exekutiva funktioner. Dessa teorier redogor for
kognitiva formagor som méanniskor har, men som individer med autism saknar i mindre eller
storre utstrackning (Dahlgren, 2007; Holmqgvist, 2004; Socialstyrelsen, 2010).

Theory of Mind (ToM)

Teorin om mentalisering eller Theory of Mind (ToM) innebar formagan att forsta skillnaden
mellan sitt eget och andras ménniskors satt att tdnka, kdnna och handla. ToM &r nédvéndig for

8



att kunna forutspa och forsta andra manniskor och deras handlingar. Utan denna formaga blir
sociala regler helt onddiga och social interaktion blir problematiskt. (Gillberg, 2011; Gillberg
& Peeters, 2002; Dahlgren, 2007; Wing, 1996). Dahlgren (2007) betonar att om man befinner
sig i samma situation som en annan person ar det viktigt att kunna forsta att det egna mentala
tillstandet kan skilja sig fran nadgon annans. Denna teori hjalper oss aven att forsta vita logner
och metaforer. Konsekvenser av nedsatt formaga till ToM kan exempelvis visa sig genom
svarigheter om hur man formedlar ett budskap till en annan person, svart att forsta andras
kanslor samt ointresse for andra ménniskor vilket har till foljd att aktivitet ar intressantare an
gemenskap. En annan svarighet for individer med nedsatt formaga av ToM ar att de kan upp-
fatta att det som sker i deras omvarld &r riktat mot dem, vilket kan medfora konflikter i exem-
pelvis klassrumssituationer.

Central koherens

Holmgqvist (2004) belyser begreppet extrem atomism som en beteckning pa hur personer med
autism ordnar sina upplevelser och larande av omvarlden. Man fixerar sig pa detaljer istéllet
for sammanhang och helhet. Detta leder i sin tur till en bristande central koherens, det vill
saga svarigheter att se centrala sammanhang. Man kan sysselséatta sig med for andra individer
meningslosa aktiviteter som exempelvis att lagga ett pussel med baksidan upp eller att memo-
rera telefonkatalogen. Jacobsson och Nilson (2011) papekar att vid inlarning av faktakunska-
per utantill samt i sammanhang déar detaljseende ar till férdel, kan denna "inlarningsstil” ha
sin nytta. Daremot forsvaras formagan att kunna bedoma rimligheten i ett svar vid matema-
tiska berakningar, att kunna ta ut huvudinnehallet i en text samt att det tar langre tid att bear-
beta information. Forfattarna menar vidare att information som ges till en person med svag
central koherens kan tolkas bokstavligt med fokus pa ordens betydelse eller att personen fo-
kuserar pa nagra fa ord vilket kan leda till missforstand. Holmgqvist (2004) betonar att for per-
soner med autism ar en pedagogik som syftar till att trana formagan att se helhet och sam-
manhang nodvandig, detta for att hjalpa dem att forsta omvarlden.

Exekutiva funktioner

Exekutiva funktioner &r ett samlingsbegrepp pa flera funktioner som &r nédvéndiga for att
kunna styra och planera en malinriktad, andamalsenlig aktivitet. Dessa funktioner styrs fran
frontalloben. Den exekutiva férmagan ar inte nédvandig vid vanemaéssiga aktiviteter eller vid
automatiserade kunskaper. Den exekutiva formagan behovs nar vi stalls infor nya situationer,
till exempel da vi maste kunna utvardera, reflektera 6ver samt dra slutsatser for att eventuellt
kunna forandra vart beteende (Adler & Adler, 2006; Dahlgren, 2004). Begreppet innefattar
enligt Hill (2004) flera olika funktioner, sasom planering, arbetsminne, formaga till impuls-
kontroll, inhibering (avbryta o6nskade beteenden), initiera och styra handlingar, samt kognitiv
eller mental flexibilitet, det vill sdga formaga att halla kvar eller skifta en strategi utan att for-
lora det ursprungliga malet (ibid). Konsekvenser av bristande exekutiva funktioner kan mér-
kas via svarigheter i tidsuppfattning vilket i sin tur paverkar formagan att tanka logiskt i en
sammanhangande sekvens. Detta i sin tur paverkar problemldsningsférmagan samt reflek-
tionsformagan. Elever med bristande arbetsminne far svarigheter att handskas med olika sor-
ters information samtidigt. Det medfor problem med bade huvudrakning och problemldsning
(Adler & Adler, 2006). Forfattarna menar vidare att individer med bristande exekutiva funkt-
ioner kan ha igangsattningsvarigheter” och behover hjalp att planera, organisera och slutféra
sitt arbete eller aktivitet, vilket &ven Kaweski (2011) belyser. Kaweski menar vidare att elever
inom AST har svart for att dra lardom av tidigare erfarenheter samt att tillampa tidigare inlard
information till ett nytt utokat koncept.



Minne

Powell och Jordan (1998) menar att individer inom AST inte har svarigheter med minnet i
allménhet. Svarigheterna kommer utav att de har ett daligt personligt minne av handelser.
Dérav blir foljden att de far svart att spontant soka i minnet efter detaljer i en handelse. Eleven
far forlita sig pa pedagogens direkta ledtradar. Det ar en effektiv kompensatorisk strategi pa
kort sikt. Dock ar malet en sjalvstandigare inldrning, sa det ar av stor vikt att pedagogen ana-
lyserar och reflekterar 6ver sitt eget beteende, savél som barnets, sa en progression blir synlig
betraffande det.

Attwood (2000) papekar att barn med AS kan ha ett fantastiskt langtidsminne och att de kan
komma ihag bagatellartade handelser fran barndomen. Minnena kan &ven vara visuella och att
en del individer kan ha memorerat hela boksidor. Enligt Attwood kan det vara en tillgang med
fotografiskt minne vid prov och examinationer.

Autistiskt tankande

Powell och Jordan (1998) problematiserar komplexiteten i undervisning och larande for ele-
ver inom AST och menar att grundldggande forutséattningar i undervisningssammanhang &r att
pedagogen dels kanner till k&rnproblematiken vid AST och dels har kunskap om individen.
Detta ar vasentligt for att kunna avgora hur svarigheten har paverkat utvecklingen i det en-
skilda fallet. Autism, som &r en storning i utvecklingen, kommer ha effekt pa individen dven
utanfor de specifika symtomomradena. Som forklaringsmodell pa det kan till exempel ett barn
med en grav synskada inte utvecklas pa ett sitt som motsvarar normal utveckling minus syn.
Varije aspekt av utvecklingen paverkas av omstéllningen fran visuella intryck till andra former
for att fa och bearbeta information. Hos barnet med medfodd grav synskada kommer det att
finnas starka och svaga sidor i tankande och inlarning. Detta galler &ven inom AST. Aven om
de grundlaggande symtomomradena vid autism gar att identifiera, handlar det inte bara om
brister, utan ett annorlunda sétt att tdnka och l&ra sig — ett autistiskt” satt. Dessutom &r fore-
komsten av tillaggsdiagnoser av olika slag, jamte AST, vanligt forekommande. Dessa svarig-
heter utgor foljaktligen en begrénsning av elevens utveckling och darmed aven vilka under-
visningsstrategier som kan anvandas (ibid.).

Powell och Jordan (1998) pekar pa fyra sammanlankade nyckeldrag i det autistiska tankandet:

e Hur man uppfattar information

e Hur man upplever vérlden

e Hur information tolkas, lagras och aterfas i minnet

e Kanslornas roll i ett ssmmanhang dar dessa processer kanske eller kanske inte verkar

Perception

Individer inom AST avviker nér det galler att tolka sensorisk information, det vill séga att
hantera sinnesintryck. De kan vara kansliga for ljus, ljud eller beroring. Aven avvikande re-
aktioner gallande smak och lukt férekommer (Gillberg, 2011; Powell & Jordan, 1998; Att-
wood, 2000; Kaweski, 2011). Som pedagog ar det av vikt att vara medveten om de stor-
ningsmoment som eleven kan uppleva och forséka minimera dessa sa att eleven kan koncen-
trera sig pa sina uppgifter (Attwood, 2000). Elever som har perceptionssvarigheter ar i behov
av att mota matematiken genom olika sinnen. De maste fa tillfalle att hora, kanna och se
monster, strukturer och tal. Att anvanda olika uttryckssatt som att tala, skriva och rita &r bety-
delsefullt (Ahlberg, 2001).
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Visualisering

Flera forfattare lyfter fram att manga elever inom AST ér visuellt starka. Som larare &r visua-
liseringar en vag att ga for att skapa tydlighet och storre forstaelse for det verbala och de
skrivna orden. (Attwood, 2000; Kaweski, 2011). Elever med AS kan ha ett enormt utvecklat
detaljseende och de ar skickligare pa att se I6sningar pa ett problem &n att verbalisera dem
(Attwood, 2000).

Att uppfatta varlden

For att kunna generalisera det man lar sig racker det inte med att kunna uppfatta omvarlden
(Powell & Jordan, 1998). Man maste dven veta att man uppfattar den (inneha en medvetenhet
om sin egen omvarldsuppfattning). For att pa ett flexibelt satt kunna anvanda den kunskap
man forvarvat, i framtida problemlésning, maste eleven vara medveten om att den har lart sig
nagonting. Individer med autism upplever naturligtvis sin omvérld, men det tycks som om de
inte &r medvetna om att det hander dem. Individer inom AST behdver d&ven medvetandegoras
i vad de kanner i en inlarningssituation och pedagogen maste anvanda och forstarka deras
naturliga intressen och engagemang, snarare an forvanta sig att de ska stdmma in med peda-
gogens (ibid.).

Attwood (2000) belyser att individer med AS brister i konformitet, vilket innebér att de kan
hitta andra strategier, andra végar, for hur de tillagnar sig &mneskunskaper. De kan valja
okonventionella strategier och grundkunskaper kan ta tid att ldra sig. Pedagogerna maste vara
lyhorda och inte avfarda deras tillvagagangssatt och det ar av vikt att som pedagog ta reda pa
hur de kommer fram till ratt svar. Powell och Jordan (1998) lagger fram hypotesen att det ar
den egna beddmningen, den egna utvérderingen av ny inldrning som fattas vid autism. Av den
orsaken maste bedémningen goras uttalad och tydlig sa att den kan utgora fokus for elevens
erfarenhet av den planerade inlarningen.

Kanslor

Individer inom AST upplever kénslor, men det & mindre séakert att de har formaga att reflek-
tera Over dem eller anvanda kénslan vid beddmning av situationer och fylla dem med en per-
sonlig mening (Powell & Jordan, 1998). Det tycks som om det vid autism finns en skada som
forhindrar formagan att anvanda emotionella tillstand for att skapa en personlig mening. Den
generella effekten &r da, att det blir svarare for individen att ga bortom den bokstavliga in-
formationen och att uppméarksamma nagot annat &n det som lagger beslag pa uppmarksamhet-
en. Det bidrar dven till att géra bade egna och andras intentioner osynliga. Darfér foredrar
barnet inom AST repetitivt beteende framfor sadant som innebar en genomarbetad problem-
|6sning mot ett fastslaget mal. Minnen &r ordnade pa ett sétt att de kommer i mekaniska sek-
venser av ledtradar och handelser. Dessa ar slumpmaéssigt associerade, snarare an i personligt
meningsfulla beréttelser som ger det egna livet innebdrd, avsikt och kontinuitet. Det forklarar
varfor manniskor med autism kan ha starka k&nslor men sakna verktyg att anvénda dem for
att styra sitt tdnkande och sin inl&rning (ibid.).

Attwood (2000) menar att kannetecknande drag for AS &r deras oférmaga till empati. Han
betonar att detta inte innebér att de inte bryr sig om andra. De har svarigheter med att uttrycka
sina egna kanslor och kan &ven bli férvirrade av andra individers kanslor, vilket kan leda till
missforstand. De har svart att tyda andra individers kroppssprak, ansiktsuttryck och kanslout-
tryck. Individer med AS kan uttrycka sina egna kanslor pa ett annorlunda satt som saknar pre-
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cision och nyanser. Radslan for att misslyckas och fa kritik kan vara stor hos barn med AS.
Detta kan innebdra att de i vissa fall kan végra att utfora aktiviteter. Som pedagog ska man
undvika kritik och istallet vara uppmuntrande (ibid). Powell och Jordan (1998) samt Kaweski
(2011) anser att pedagogen i undervisningen bor anvanda det emotionella engagemang barnet
redan har i nagra fa aktiviteter och forsoka ta del i dem och utvidga dem for att bygga broar
till andra skolamnen. Det &r en mer framgangsrik strategi an att hoppas kunna utveckla den
kognitiva bedémningsférmagan utan denna emotionella komponent.

Rutiner och struktur

Vikten av att ha rutiner och struktur i vardagen skriver flera om (Attwood, 2000, Danielsson
& Liljeroth, 1998, Holmqvist, 2004). For en person inom AST ar rutiner ett sétt att utestdnga
forandringar (Danielsson & Liljeroth, 1998). Detta skapar trygghet, mindre stress och angest
samt spar energi till annat. Genom att man formulerar tydliga mal dver vad som ska laras,
strukturerar innehallet samt strukturerar arbetsordningen for eleven underlattar man inlarning-
en. Hacking (i Holmqvist, 2004) tar upp en annan aspekt pa rutiner och struktur. Han gor gél-
lande att man genom att sétta hyperaktiva barn i en stimulansfri miljo inte forbattrar deras
forutsattningar att hantera stimuli i omvarlden. Holmgvist (2004) anser att detta ar ett exempel
pa "hur undervisningen snarare visar hur vi forstatt de funktionshindrade &n att vi forstatt hur
vi ska astadkomma larande for dem” (s.64). Hon vidhaller dock att det inte ar helt ogrundat att
strukturera arbete och rutiner, framfor allt i initialt skede, men aterkommer till att den struktu-
rerade pedagogiken verkar fungera val eftersom den bygger pa den syn pa omvérlden som
personer med autism har, sdsom att ”den delar upp, visualiserar dessa delar, och féljer en
trygg fast rutin” (s.98). Det &r viktigt att under trygga former vaga utmana och utsétta indivi-
derna for forandringar for att fa en social och kunskapsmassig utveckling. Forfattaren papekar
vidare att det finns en risk att den instruktiva traningen far en dominerande plats i undervis-
ningen. Detta kan medfora att eleverna utvecklar en forstaelse for hur givna instruktioner foljs
och inte att ett larande i sig sker (ibid.). Holmqvist (2004) definierar ”...begreppet larande
som ett nytt satt att erfara omvarlden. Med detta menas att nar vi lar oss nagot nytt gor vi det i
samspel mellan oss sjalva, var erfarenhet och tidigare kunskap och var omvarld” (s.74).

Spraklig formaga

Powell och Jordan (1998) pavisar att individens sprakliga formaga kommer vara styrande i
vilken man det gar att generalisera inlarningen. Eleven ar i behov av undervisning i att forsta
egna och andras kanslor och att 6verfora det inlarda fran en situation till en annan, och att
forstd meningen med alltsammans. Eleven med autism far svarigheter, dels nar man anvander
underforstadda budskap istéllet for pastaenden och dels nar den nddvandiga informationen for
att l6sa ett problem inte finns synlig i hela uppgiften. Syftet och meningen bakom en aktivitet
bor ocksa klargoras fran borjan, liksom att repetera for reflektionens skull, bade nar man for-
utsatter en formaga att dverfora tidigare kunskap och aven nar uppgiften &r klar. Denna tyd-
lighet i inlarningssituationen hjalper eleven att fa en personlig mening i den nya information-
en (ibid.).

Om talat sprak inte upplevs som meningsfullt, sa tranas individen inte vid att fasta uppmark-
samhet vid det mer &n det vi normalt klassar som bakgrundsstimuli (Powell & Jordan, 1998).
Holmkvist (2004) menar att individer inom AST kan ha svarigheter i forstaelse av verbalt
sprak. Formaga att urskilja enskilda ord, samt att orden kan betyda olika saker beroende pa i
vilket sammanhang de presenteras, ar ocksa ett hinder som kan forekomma.,
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Eftersom individer inom AST har begréansad social formaga, kommunikationsproblem samt
svarigheter att fokusera pa det vasentliga i miljon, kan ett stort antal personer i den pedago-
giska omgivningen sétta hinder for larandet (Holmqvist, 2004, Danielsson & Liljeroth, 1998).
Bristande uppmarksamhet, menar Holmqvist (2004), utgdr ett annat hinder och forfattaren
anser vidare att enskild undervisning for elever inom AST optimerar deras larande i jamfo-
relse med undervisning i grupp.

Sammanfattning av larande vid AST

Betraffande perception, att uppfatta varlden, minne och kanslor nar individer inom AST inte
upp till en reflekterande niva, utan endast till en operationell niva (Powell & Jordan, 1998).
Hos eleven med autism finns allmént en svarighet att komma upp till en niva dér den kan re-
flektera 6ver sina handlingar. Autism i sig innebér inga generella inlarningssvarigheter, aven
om det kan finnas inlarningssvarigheter i tillagg till autismen. Det &r dock uppenbart att det
blir svarigheter att lara om omvarlden. Sarskilt patagligt blir det om inlarningen ska ske i ett
socialt ssmmanhang, som arbete i skolan utgor. Det finns behov av att undervisningen bor
innehalla strukturerade inlarningssituationer, dar strukturen appliceras pa ett satt som ar effek-
tivt for den individuella eleven. Dock ar verkligheten mer komplex an sa. Tillhandahallandet
av struktur kan 6ka elevens beroende, sa det galler att sa smaningom bygga in végar for att
Oka elevens kontroll 6ver strukturen (ibid.).

Problemldsning

Definition

I Skolverkets kommentarsmaterial till kursplanen i matematik (Skolverket, 2011a) definieras
problemlésning som: uppgifter eller situationer dar eleverna inte pa forhand kéanner till hur
problemet ska I6sas. Vidare skriver man att i en problemlésningskompetens ingar att kunna
tolka och formulera fragestéllningar med matematiska uttrycksformer. Matematiska problem
kan &ven beskrivas som uppgifter som inte ar rutinméssiga. Problemet forekommer i en kon-
kret situation som gor att eleverna maste géra en matematisk tolkning av situationen. Peters-
son (2013) anser att problemldsning innebdar att genomfdra bevis. Ett matematiskt bevis &r ett
logiskt resonemang utan luckor. Nar man redovisar l6sningen av ett problem finns det vissa

kvalitetskomponenter for texten, till exempel god struktur och god precision i argumentation-
en.

Faktorer som paverkar problemlésningsférmagan

Ahlberg (2001) lyfter fram faktorer som paverkar svarighetsgraden for verbala matematiska
problem. Dessa ér:

e Antalet ord och meningar i problemet

e  Ordens svarighetsgrad

e  Grammatikalisk komplexitet

e Antalet pastéende i problemformuleringen

e Problemets struktur — exempelvis &r 6ppna utsagor svarare an problem dar termer &r kanda

e Tillgangen till material — klossar, raknestavar, pengar etc. underlattar vid problemlosning (Ahlberg,

2001, 5.41)

Om problemlésningsprocessen ska bli framgangsrik maste eleven ”...forsta problemet, ha en
I6sningsmetod, kunna utféra de numeriska berdkningarna och véardera och dra slutsatser av
resultatet” (s.42). En god problemldsare lagger ned mycket tid pa att forsta och formulera
fragan i problemet, tanka igenom hur man ska lésa problemet samt utvérderar resultat och
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forfarande. Utmarkande for svagare problemldsare ar att de inte lagger ned tid pa att forsta
problemet och planera sitt handlande. Man koncenterar sig pa att géra utrakningar, vilka oft-
ast utfors planlost. Utvéarderingen ar hastigt dverstokad.

Flera forskare framhaller emotionella faktorers betydelse for inlarning (Ahlberg, 2001; Mal-
mer, 2002; Sterner & Lundberg, 2002). Enligt Malmer (2002) och Ahlberg(2001) kan tidigare
misslyckanden och mindre l&mpliga inlarningssituationer skapa emotionella stérningar som
pa ett olyckligt satt blockerar inlarningen. Ahlberg (2001) menar vidare att det kan ga sa langt
att man pa grund av oro och bristande tilltro till sin egen formaga, inte vagar eller vill ta sig an
utmanande matematikuppgifter. Det ar av vikt att eleverna far kanna att deras satt att uppfatta
matematiken duger. Sterner och Lundberg (2002) papekar att ett 6ppet och fortroendefullt
klimat i undervisningen &r av stor betydelse. Det kravs mod och tillit till den egna férmagan
for att l6sa matematiska problem. Eleven ska vaga riskera att gora fel.

Hendersson (i Sterner och Lundberg, 2002) menar att en elev som har sprakliga svarigheter
och svart for att forsta matematiska begrepp samt har begransat arbetsminne, har svarigheter
att forklara sina tankegangar och att stalla fragor i stor grupp. For att eleven ska kunna fora
djupgaende resonemang om sina idéer och tankar samt klargdra sina fragor, &r tillgang till
enskild undervisning betydelsefull.

Sprakets betydelse i matematiken

Vygotskij framhaver sprakets betydelse for larandet (i Malmer, 2002) och framhaller att for-
seningar i den sprakliga utvecklingen hammar eleven att utveckla det logiska tankandet och
darmed begreppsbildningen. Spraket ar fundamentalt for att utveckla matematiska tanke-
strukturer. En viktig betydelse for den matematiska kunskapsutvecklingen &r att eleven be-
hérskar och har forstaelse for matematiska begrepp (Léwing, 2008; Malmer, 2002). Begrepp
som bade har en matematisk och vardaglig innebérd, sasom volym, rymmer, skillnad, udda,
kan valla bekymmer for eleven (Myndigheten for skolutveckling, 2008). Léwing (2008) anser
att matematikdidaktiska begrepp ar nagot som lararen bor bygga upp successivt, fran konkret
forankrade och enklare till abstrakta och mer generella begrepp. Det &r vasentligt att lararen
har forstaelse for hur dessa begrepp kommer att utvecklas genom skolaren av andra larare.
Lararen maste anvanda sig av ett adekvat, men for eleven forstaeligt sprak. Kommunikation
mellan larare och elev, i grupp eller enskilt, ar viktig. Vid mottagande av nya elever ar det
angelaget att lararen har kunskap om hur de uppfattat dessa begrepp. For att eleverna ska fa
fordjupad begreppsapparat kravs ett F-12 perspektiv. Gemensam syn bor rada pa skolmatema-
tikens innehall och didaktik samt pa det sprak som man kommunicerar begrepp med (ibid).

Styrdokument

I laroplanen (Skolverket, 2011b) beskrivs problemldsning i matematik pa foljande satt:

Syfte

Undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar kunskaper for att kunna formulera och I6sa problem
samt reflektera 6ver och vérdera valda strategier, metoder, modeller och resultat.

Genom undervisningen i &mnet matematik ska eleverna sammanfattningsvis ges forutsattningar att utveckla
sin férmaga att

« formulera och 16sa problem med hjélp av matematik samt vardera valda strategier och metoder,

Centralt innehall
1 &rskurs 7-9:

Problemlésning
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« Strategier for problemldsning i vardagliga situationer och inom olika &mnesomréaden samt vardering av
valda strategier och metoder.

» Matematisk formulering av fragestallningar utifran vardagliga situationer och olika &mnesomraden.

« Enkla matematiska modeller och hur de kan anvandas i olika situationer. (Skolverket, 2011)

Kunskapskrav for betyget E i slutet av arskurs 9

Eleven kan l6sa olika problem i bekanta situationer pa ett i huvudsak fungerande sétt genom att vilja och
anvénda strategier och metoder med viss anpassning till problemets karaktar samt bidra till att formulera
enkla matematiska modeller som kan tilldmpas i sammanhanget. Eleven for enkla och till viss del under-
byggda resonemang om val av tillvagagangssatt och om resultatens rimlighet i forhallande till problemsitu-
ationen samt kan bidra till att ge nagot forslag pa alternativt tillvagagangssatt.

Kunskapskrav for betyget C i slutet av arskurs 9

Eleven kan l6sa olika problem i bekanta situationer pa ett relativt val fungerande satt genom att valja och

anvanda strategier och metoder med forhéllandevis god anpassning till problemets karaktar samt formu-

lera enkla matematiska modeller som efter ndgon bearbetning kan tillampas i sammanhanget. Eleven for
utvecklade och relativt vél underbyggda resonemang om tillvagagéngssatt och om resultatens rimlighet i
forhallande till problemsituationen samt kan ge nagot forslag pa alternativt tillvagagangssétt.

Kunskapskrav for betyget A i slutet av rskurs 9

Eleven kan l6sa olika problem i bekanta situationer pa ett val fungerande sétt genom att valja och anvanda
strategier och metoder med god anpassning till problemets karaktdr samt formulera enkla matematiska
modeller som kan tilldmpas i sammanhanget. Eleven for valutvecklade och val underbyggda resonemang
om tillvigagangssatt och om resultatens rimlighet i forhallande till problemsituationen samt kan ge férslag
pa alternativa tillvagagangssatt. (Skolverket, 2011b)

Strategier vid problemldsning

Polya (1988) skriver i den klassiska problemldsningsboken How to solve it, fran 1945, att
problemldsning har fyra pa varandra féljande stadier, vilka &r att:

forsta problemet.

gora upp en plan.

genomfora planen.

se tillbaka pa det fardiga resultatet, granska samt diskutera det.

Denna Overgripande strategi vid problemlésning anvénder &ven Petersson (2013). Han defi-
nierar punkt 4 som aterkoppling.

Lundberg och Sterner (2006) beskriver en annan metod/strategi — LURBRA. Metoden ar till
for att hjalpa eleverna att lasa och losa textuppgifter vid problemlGsning. Metoden bestar av
féljande sex steg:

Lé&s hela texten

Upprepa fragan hogt for dig sjalv och stryk under fragan
Ringa in viktig information

Bestdm raknesatt och sdg vad det betyder

Rita en l6sning

Anvand matematikspraket (s.145)

oukrwpE

Xin, Jitendra och Deatline-Buchman, Fuchs, Fuchs och Hollenbeck samt Fuchs, Fuchs, Crad-
dick, Hollenbeck och Hamlet (i Lundberg och Sterner, 2009) papekar att manga forskare talar
om scheman, det vill sdga kategorier av uppgifter tillhdrande samma slags problemtyp.

Uppgifter kan pa ytan se olika ut men matematiskt innehalla stora likheter. Ju fler problemty-
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per inom samma schema som eleven sttt pa, desto lattare har den att upptécka samband mel-
lan bade kanda och okanda uppgifter. En framgangsfaktor betraffande det ar tillgangen till
transfer, det vill siga att inneha formagan att anvanda egna férmagor, kunskaper och erfaren-
heter i nya situationer (ibid.).

Undervisning i problemldsning

Malmer (2002) beskriver att manga elever generellt har ett alltfor snavt perspektiv pa prob-
lemlGsningsbegreppet, dar enda fokus ligger pa att fa fram ett korrekt svar. Istallet, menar
hon, borde bade larare och elever vidga och forlanga perspektivet. Det &r vasentligt att:

uppova formagan att lasa och tolka text,

stimulera och utveckla det logiskt-analytiska tankandet,

fa utlopp for fantasi och kreativitet,

fa tillfalle att under samtal argumentera och diskutera,

lara sig att valja och tillampa olika l&sningsstrategier,

sovra bland fakta i text, tabeller, diagram etc,

lara sig att kritiskt granska bade fakta och resultat,

lara sig behérska lampliga hjalpmedel (sdsom minirdknaren),

upptacka matematikens anvandning inom andra skoldmnen,

uppna en beredskap att mota och hantera vardagens “mattesituationer” (Malmer, 2002, s.192).

Malmer tar upp betydelsen av ett laborativt och undersdkande arbetssétt for att skapa “ett inre
bildarkiv” som ger eleverna stdd i sitt logiska tdnkande och som hjélper dem att finna genera-
liserbara I6sningsmetoder. ”Ju fler perceptionsvagar som utnyttjas desto battre” (s.33). Hon
anser att detta ar av stor betydelse i alla aldrar. Arbetet med laborativt material bor vara vl
strukturerat och genomténkt samt utgdra en del i det vardagliga arbetet.

Mollehed (2001) menar att problemldsning ar ett viktigt moment i matematikundervisningen
for att frdmja kreativitet och flexibilitet. Dd&rmed kan man undvika slentrianmassiga losningar.
Anderberg och Kallgarden (2007) utvecklar detta och menar att for att na framgang i matema-
tik kravs balans mellan kreativa, problemldsande aktiviteter och kunskap om matematikens
uttrycksformer, begrepp och metoder. Undervisningen i problemlésning bor efterstrava att
eleven ges mojligheter att lara sig olika metoder, kunna valja metod och verifiera resultat.
Probleml&sningssituationen synliggor forstaelsen av matematiska begrepp och detta visar sig
bland annat genom elevens logiska resonemang och argumentation bade muntligt och skrift-
ligt. Bade sprak och problemldsning utvecklas darigenom samtidigt (ibid.).

Ahlberg (2001) papekar att elever med matematiksvarigheter ofta far 6va mer av samma upp-
gift. Risken med det ar att endast procedurer och fardigheter tranas och forstaelsen for den
matematiska innebdrden i uppgiften kan hamna i skymundan. For att stddja problemldsnings-
formagan hos eleven kravs det att lararen inte betonar det vanliga ratt- och feltankandet, utan
istallet forsoker avsldja elevens tankemonster och invanda forestallningar om hur problemet
skall losas. Det &r av vikt att observera, fraga och ge idéer. Problemldsning i mindre grupper
ar av betydelse da eleverna genom samtal far konfrontera sina uppfattningar av ett problem,
dela med sig av sina erfarenheter och tillsammans stalla fragor, hypoteser och redogora for
olika losningsforslag. Darmed kan de forbéttra sitt eget tankande och forstaelse. Ahlberg for-
ordar laborativt material.

I Skolverkets kvalitetsgranskning av matematikundervisningen (i Myndigheten for skolut-
veckling, 2007) tydliggdr man ett par faktorer som har betydelse for lusten att lara. Det vik-
tigaste ar sjalvtilliten, tilltron till den egna férmagan att lara. Andra faktorer som poéngteras
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ar behovet av begriplighet, att undervisningen &r varierad, att man kommunicerar mot bak-
grund av elevernas tankar, elevernas mojlighet till delaktighet och paverkan och behovet av
en varierad aterkoppling (ibid.).

Problemldsningsformaga for elever inom AST

Chiang och Lin (2007) har i sitt forskningsarbete gatt igenom 18 studier som undersokt skol-
prestationer och kognitiv formaga for elever med Aspergers syndrom (AS) och hogfunge-
rande autism (HFA). Fokus har lagts pa den matematiska formagan hos dessa elever. De slar
fast att forskning inom detta omrade ar begransad och att resultatet av deras studier ar preli-
minara da mer forskning behdvs. Kortfattat konstaterar de att majoriteten av eleverna med
AS/HFA har en matematisk formaga inom granserna for det normala. Resultatet visar ocksa
pa att elevernas matematiska formaga ar relativt lagre an deras intellektuella formaga, men
den kliniska signifikansen av skillnaden & minimal. Vissa individer med AS/HFA har ett sér-
skilt stort intresse for matematik och presterar exceptionellt bra. Som f6ljd av studiens resultat
konstaterar de att elevens diagnos inte ger nagon vagledande information om elevens matema-
tiska formaga. En personlig bedomning av varje elevs styrkor och svagheter maste kartlaggas
av larare. For elever med stor formaga att lara matematik bor lararen 6vervaga lampliga
undervisningsmetoder for att véarda talangen. Aven Lunde (2011) som refererar till studien,
betonar att orsaken till att denna elevkategori pavisar ett generellt svagare matematiskt funk-
tionssatt, kan bero pa undervisningsmetoder och anpassningen av undervisningstid.

Att arbeta med problemldsning kan innebéara att kommunicera bade verbalt och skriftligt
(Myndigheten for skolutveckling, 2003). Detta styrker d&ven Lunde (2011) som menar att pro-
blemldsningsfardigheten bland annat &r beroende av bade verbal intelligens och sprakfardig-
het. Detta kan dock te sig svart for elever inom AST, enligt Rockwell (2011). Hon analyserar
svarigheter inom matematik for elever inom autismspektrum. Med tanke pa att elever med
autism uppvisar spraklig dysfunktion, inklusive bristande uppmérksamhet och arbetsminne,
kommer de sannolikt ha uppenbara svarigheter inom matematisk problemlésning (ibid.). Frith
och Snowling (1983) har ocksa visat att elever inom AST har svarigheter att hantera seman-
tisk information. Darvid finns en risk att ytterligare semantisk information i ordet problem
kan bidra till svarigheter for elever med autism att exakt 16sa dessa uppgifter (ibid.). Rockwell
(2011) menar vidare att dysfunktion i de exekutiva funktionerna ocksa bidrar till matematik-
svarigheter.

Zentall (2007) anser att uppmarksambhet ar en central faktor for att géra bra resultat och na
malen i matematik. Dalig uppmarksamhet leder till att eleven riktar sitt fokus fel, gér proce-
durmassiga felberakningar samt har svarigheter med att lara matematiska begrepp. Geary,
Hoard, Byrd-Craven, Nugent, och Numbee (2007) har i sin forskning kommit fram till att ett
daligt arbetsminne kan bidra till omogna strategier for problemlésning. Dessutom kan daligt
arbetsminne leda till att eleven har svarigheter med att bortse fran irrelevant information, vil-
ket leder till felaktig rakning och svarigheter att klara problemlésningsuppgifter.

Teorianknytning

Studien utgar fran ett sociokulturellt perspektiv, dar kommunikativa processer ar centrala i
manskligt larande och utveckling (Saljo, 2000). | det sociokulturella perspektivet ar larande
en aspekt av all mansklig verksamhet; i varje samtal, handling eller handelse finns en mojlig-
het att erhalla nagonting som man kan anvanda sig av i framtiden. Larande blir i den mening-
en saledes vad individ och kollektiv tar med sig fran sociala situationer och brukar i framti-
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den, genom interaktion mellan manniskor. Initialt verkar kunskap i samspel manniskor emel-
lan och blir dérefter en del av den enskilde individen och hans eller hennes tdnkande alterna-
tivt handling (ibid.).

Termerna redskap eller verktyg har i ett sociokulturellt perspektiv utvecklats av Vygotsky att
fa en sarskild betydelse (Saljo, 2000). Redskap eller verktyg innebar de resurser, saval sprak-
liga (eller intellektuella), som fysiska, som vi har tillgang till och anvands av oss nar vi forstar
var omvarld och agerar i den. Kunskaper och fardigheter kommer fran insikter och handlings-
monster som historiskt byggts upp i ett samhalle och som vi blir en del av genom interaktion
med andra manniskor. Vi manniskor kan, genom att utnyttja de begrénsade resurser naturen
gett oss som enskilda fysiska varelser, na ofattbara resultat genom att nyttja resurser i form av
intellektuella och praktiska redskap, och genom att samspela med andra manniskor i olika
kollektiva verksamheter. Grundtanken i det sociokulturella perspektivet ar att: genom kom-
munikation skapas sociokulturella resurser och genom kommunikation fors resurser vidare
(ibid.).

Saljo (2000) relaterar till Vygotskys teori om den nédrmaste utvecklingszonen vilket ar det
omrade mellan vad ett barn klarar pa egen hand och vad barnet klarar med hjalp av “den mer
kompetente” (s.122). For att hjélpa barnet att 16sa ett problem kan den mer kompetente stddja
barnet med kommunikativa stéttor eller scaffolds. Det kan beskrivas som det sprakliga stod
den kompetente kan ge barnet for att styra sin aktivitet och darmed I6sa problemet. For att
barnet ska kunna ta till sig insikter och kunskaper kravs en anpassning till barnets intellektu-
ella redskap och féardigheter.

Metod

Vi har valt att utga fran en kvalitativ forskningsansats, dar halvstrukturerade intervjuer har
anvants som datainsamlingsmetod. Intentionen med den metod som valts &r att kunna beskri-
va l&rares uppfattningar om forutsattningar for larande betraffande problemldsning i matema-
tik for elever med diagnos inom AST. Att anvénda intervjun som forskningsmetod innebar,
enligt Brinkmann och Kvale (2009), att man for ett samtal som har bade struktur och syfte.
Det handlar om att skaffa sig grundligt provade kunskaper, genom omsorgsfullt stallda fragor
och lyhort lyssnande. Intervjun i sig ar en aktiv process dér intervjuare och informant produ-
cerar kunskap genom sin relation. Vidare menar forfattarna att produktion av kunskap genom
samtal &r intersubjektiv och social, att intervjuaren och informanten tillsammans konstruerar
kunskap (ibid.).

Denna studie baseras pa intervjuer. Motivet till det ar att vart syfte samt fragestallningar hand-
lar om l&rarnas egna uppfattningar och tankar/kunskaper om problemldsning inom AST. Att
exempelvis observera larmiljon, vilket hade varit naturligt i en etnografisk studie, valjer vi
bort. En anledning &r att elever inom AST ar kéansliga for forandringar, samt nya kontakter,
vilket en observation skulle medféra. Dessutom &r syftet med studien att belysa uppfattningar
och vi ville prioritera att utfora intervjuer med ett stort antal larare, for att fa variation av erfa-
renheter och kunskaper i amnet.

Kvale och Brinkmann (2009) menar att eftersom intervjuns syfte ar att identifiera nya feno-
men, nya egenskaper och nya foreteelser &r det viktigt att skaffa sig forkunskaper fore en in-
tervju. Vad som ar ként och vad som inte &r ként &r relevant att veta innan motet. Infor inter-
vjuerna var vi val palasta om problemlésning inom matematik, larande samt vad diagnos
inom autismspektrum innebar.
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Genomfdrande

Vi anvande oss av en halvstrukturerad intervju, vilket innebér att den varken dr ett 6ppet var-
dagssamtal eller slutet frageformular. Utforandet gjordes enligt en intervjuguide (se bilaga 2)
som fokuserar pa vissa teman och forslag pa fragor. Vi avsag att under intervjuns gang fa in-
formanterna att utveckla sina tankar om problemlésning och AST. Stukat (2005) menar att i
en halvstrukturerad intervju kan samspelet mellan informanten och intervjuaren nyttjas for att
fa en mer detaljrik och fordjupad information. Intervjuarens psykologiska formaga samt
skicklighet som intervjuare ar av stor vikt. For att nd hogre kvalitet i intervjun valde vi att
nogsamt folja upp och klargéra meningen i informanternas svar genom korta pastaenden for
verifiering, samt foljdfragor i fortydligande syfte (Brinkmann & Kvale, 2009). Det medfor att
en viss tolkning och analys skedde under intervjutillféllet (ibid.).

Lararna fick vélja var intervjuerna skulle ske (Stukat, 2005). Stukat menar att intervjuer fun-
gerar béttre i en miljo dar informanten ké&nner sig avslappnad och trygg. Samtliga larare utom
en intervjuades pa arbetsplatsen. Intervjuerna spelades in via diktafon och dator vilket enligt
Kvale och Brinkmann (2009) underlattar for intervjuaren att koncentrera sig pa intervjun/ am-
net samt dynamiken mellan informanten och intervjuaren.

Urval

For att finna en méngd uppfattningar har vi intervjuat atta matematiklarare, som enbart under-
visar sarskilda undervisningsgrupper med elever inom AST fran arskurs 6-9. Detta urval gjor-
des for att fa informanter med djupa kunskaper om problemlsning och undervisning inom
AST. Detta urvalsforfarande dar lararna valjs efter olika variabler bendmner Stukat (2005)
som strategiskt urval. Analys av kvalitativa halvstrukturerade intervjuer ar ett tidskravande
arbete. Risken med att utfora alltfor manga intervjuer ar att analysen blir ytlig, vilket inte &r
onskvart, da tanken med kvalitativa studier &r att forsoka finna okanda maonster och satt att
resonera (Stukat, 2005).

For att fa tag pa matematiklarare inom omradet har vi kontaktat kommuner och rektorer per
telefon och mejl. Larare har tillfragats, bade per mejl, telefon och genom direktkontakt. Totalt
tillfragades nio larare, varav en tackade nej till deltagande. Genomférandet av intervjuerna
avgransades till sodra Sverige. En svarighet i urvalet av larare ar att det finns begransat antal
individer som enbart undervisar elever inom AST i matematik med tanke pa den senaste ti-
dens borttagande av sérskilda undervisningsgrupper. Numera, i och med den nya skollagen
(SFS 2010:800), ska elever med diagnos inom autismspektrum inkluderas i den reguljara sko-
lan. Dock fann vi, efter noggrant sokande, sérskilda undervisningsgrupper med inriktning in-
om AST. Sju av lararna som intervjuades tjanstgér som matematiklarare i sarskild undervis-
ningsgrupp inom AST. En av ldrarna avslutade sin tjanst i juni 2013 som matematiklarare i
sarskild undervisningsgrupp inom AST, for vidare studier. Nedan foljer en matris dar lararnas
utbildning och antal ar i yrket fortydligas:

Léarare A B C D E F G H
Utbildning | Ma/No | Ma/No | Ma/No | No 7-9 samt Ma/No | Ma/No | Ma/No | Ma/No
1-7 1-7 4-9 gymnasiet. 1-7 4-9 1-7 4-9
Hi, Sva
Antal ar i 12 10 10 8 10 8 10 10
yrket
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Analys

Intervjun skrevs ut ordagrant, och med pauser, eftersom det kan ge oss upplysningar som ett
skriftligt svar inte kan ge (Stukat, 2005). Det transkriberade materialet omfattar 65 sidor. For-
fattaren papekar att det inte finns fasta regler for bearbetning och analys av halvstrukturerade
intervjusvar. Analysen paborjades genom att intervjuutskrifterna noggrant lases flera ganger
for att finna skillnader och likheter i svaren samt som Kvale och Brinkmann (2009) patalar
”... faen kéansla av helheten” (s.221). Vi har till viss del valt att utga fran den intervjuanalys-
modell som Kvale och Brinkmann (2009) benamner som meningskoncentrering. En sadan
utfordes vilket enligt forfattarna innebéar att man kortar ner informanternas uttalanden till kor-
tare formuleringar. Detta for att det ska vara lattare att fa en 6verblick 6ver informanternas
uttalanden i respektive fraga. En datareducering genomfordes da irrelevant information som
inte berdrde vart syfte sorterades bort. Informanternas svar fran respektive fraga/tema gruppe-
rades tillsammans. De likheter och olikheter som framkom i uppfattningar grupperades i ett
antal olika teman for att darefter jamforas mot varandra. For att fortydliga uppfattningar och
vara slutsatser har vi i resultatdelen anvant oss av citat. For att gora citat mer lasbara kan man
Overvdga att ge citaten en mer korrekt skriftlig form (Kvale & Brinkmann, 2009) for att tal-
spraket kan verka osammanhangande och forvirrande nar intervjun lases.

Tillforlitlighet och giltighet

For att resultaten i en studie ska anses trovardiga ar god validitet och reliabilitet en forutsatt-
ning. Validiteten handlar om studiens giltighet, det vill sdiga om man understker det man av-
ser undersoka. Begreppet reliabilitet avser tillforlitligheten i studien eller med andra ord hela
undersokningssituationens kvalité (Stukat, 2005). Brinkmann och Kvale (2009) menar att det
ar vasentligt med en kontinuerlig validering under hela forskningsprocessen istéllet for att fo-
kusera enbart pa sjalva slutprodukten. Tillforlitligheten brukas i relation till om studiens resul-
tat kan upprepas av andra forskare vid andra tillféllen (ibid).

For att 6ka tillforlitligheten och giltigheten i studien genomférdes en form av pilotstudie fore
den forsta intervjun, dar en, inom AST, erfaren larare, fick ge feedback pa intervjufragorna.
Detta gjordes for att minimera risken att vi forbisett nagot hogst vasentligt, alternativt att vi
hade formulerat nagon fraga pa ett svarbegripligt sétt.

Av de atta informanterna intervjuade vi fyra personer var. En nackdel med det kan vara att
intervjuerna utformas pa olika sétt beroende pa intervjuaren vilket kan innebéra en tillforlit-
lighetsbrist. Det som gjordes for att minimera detta var att den forsta intervjun skickades i
inspelat format till den andra intervjuaren for genomlyssning. Da fick den en kénsla av hur
den forsta genomforde sina intervjuer, for att fa till en homogenitet i intervjuerna. En annan
tillforlitlighetsbrist ar ocksa att transkriberingen av intervjuerna delats upp mellan oss. For att
minimera riskerna har vi diskuterat tillvagagangssattet vid transkriberingen.

Brinkmann och Kvale (2009) anser att det & komplicerat att sdkra transkriberingens giltighet.
Detta for att ”Det finns ingen sann, objektiv omvandling fran muntlig till skriftlig form”
(s.202-203). Studiens syfte bor styra transkriberingens utformning (ibid). Intervjuerna skrevs
ut s nara talspraket som mojligt med viss korrigering samt med markeringar vid tvekan och
pauser.

Under nagra av intervjuerna stalldes en del ledande fragor vilket i vart fall var for att fortyd-
liga samt verifiera informanternas svar. Brinkmann och Kvale (2009) tar upp risken med att
ledande fragor kan minska intervjuresultatens tillforlitlighet. Forfattarna papekar att detta ar
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kritik som ofta lyfts fram vid kvalitativa forskningsintervjuer, men de menar vidare att det kan
vara en medveten strategi som provar tillforlitligheten hos informanterna och darmed okar gil-
tighet och tillforlitligheten.

Giltighets- och tillforlitlighetsbegreppen ar sammanflatade i en kvalitativ forskningsansats
och man maste beakta att tolkningen och analysen foretrader verkligheten (Stukat, 2005). Var
forforstaelse och erfarenhet kan ha paverkat bade tillvagagangssatt och analys av resultatet,
vilket kan vara ytterligare ett hinder. Dock fanns en noggrannhet i att inta en medveten naivi-
tet infor det som framkom under intervjuerna, for att eliminera risken att de egna forestéll-
ningarna stod i vagen for den nya kunskap som konstruerades (Brinkmann & Kvale, 2009).
Det kan givetvis finnas risker att vi under forskningsprocessen gjort felaktiga tolkningar, men
vi har under forskningsprocessen haft ett kritiskt forhallningssatt vid analys och rapportering.
Stukat (2005) betonar att man bor strava efter god bedomartillforlitlighet vilket innebdr att om
tva personer ser eller hor samma sak okar resultatens tillforlitlighet.

Eftersom urvalet ar begransat till atta informanter innebéar detta att resultatet inte blir generali-
serbart. Det stdammer 6verens med studiens kvalitativa ansats, vars huvuduppgift enligt Stukat
(2005) &r ... att tolka och forsta de resultat som framkommer, inte att generalisera, forklara
och forutsaga” (s.32). Brinkmann och Kvale (2009) ifragasatter forskningstraditioner dar ve-
tenskaplig kunskap ska kunna generaliseras, det vill sdga vara gangbar for alla samhéllen och
epoker. De finner att kunskap ar historiskt och socialt kontextualiserade former av handling
och forstaelse i den sociala varlden. Syftet med studien far styra antalet nédvéandiga informan-
ter (ibid). Denna studie bygger pa resultatet av vara atta informanters uppfattningar om forut-
sattningar for larande betraffande problemldsning i matematik for elever med diagnos inom
AST. Deras uppfattningar i amnet kan givetvis inte generaliseras gallande alla elever med
diagnos AST. Daremot kan dessa informanters erfarenheter bidra till att andra pedagoger/
larare kan fa idéer till pedagogiska atgarder med avseende pa problemlésning i matematik.

Etik

Brinkmann och Kvale (2009) menar att ett etiskt dilemma i intervjusituation &r att forskaren

vill att intervjun ska vara sa djup och intrangande som mojligt, men inte pa bekostnad av in-

formantens integritet. Detta kan i vissa fall fa effekten av att det insamlade empiriska materi-

alet bara skrapar pa ytan och viktig vetenskaplig information faller bort. Detta kan inte bara
I6sas genom etiska regler, utan handlar &ven om forskarens etiska erfarenhet och bedémning

I studien har vi foljt Vetenskapsradets forskningsetiska principer (Vetenskapsradet, 2007)
med dess fyra huvudkrav. De utgor informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitets-
kravet samt nyttjandekravet. Via ett missivbrev (bilaga 1) har lararna informerats om de fyra
huvudprinciperna. Informationskravet uppfyller vi genom att informera lararna om studiens
syfte bade muntligt och skriftligt, att deltagandet &r frivilligt och kan avbrytas nar som helst
samt studiens tillvagagangssitt. Lararnas samtycke har fatts via muntlig kontakt. Léararna in-
formerades om konfidentialitetskravet, som innebér att inga namn pa kommuner, skolor eller
personer kommer redovisas i studien. Allt material som samlas in behandlas konfidentiellt
och kommer bara att anvandas for studiens andamal. Nar studien redovisats forstors materia-
let. Information har aven givits om att arbetet leder till ett examensarbete i var utbildning till
speciallarare med specialisering mot matematikutveckling. Vi har dven lovat deltagarna att fa
ta del av studiens resultat nar examensarbetet &r godként.
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Brinkmann och Kvale (2009) papekar att potentiella etiska dilemman bor beaktas under hela
undersokningen. Intervjusituationen kan vara ett stresspaslag for intervjupersonerna och situa-
tionen kan paverka deras sjalvuppfattning. Man bor aven fraga sig om den utskrivna texten &r
lojal mot deras uttalande. Hur djup analysen av intervjuerna ska vara och vilket inflytande in-
formanterna ska ha 6ver tolkningen av deras uttalanden, ar fragor att beakta. Forskarens etiska
skyldighet galler aven verifieringen att redovisa kunskap som &r sakerstalld sa langt det &r
mojligt. Man bor ocksa fraga sig om vilka konsekvenser den utgivna rapporten kan fa for in-
tervjupersonerna samt den grupp de tillhor.

Resultat

| detta kapitel presenteras resultatet med utgangspunkt fran studiens tre fragestéllningar. De
atta informanternas forestallningar har sasmmanstallts under rubrikerna:

e Styrkor
e Svarigheter
e Stddjande undervisningsformer

Dessa kategorier ar valda da de dels ger larare framtida méjlighet till en storre forstaelse for
elever inom AST och dels ger vagledning i hur man som matematiklarare kan arbeta fram-
gangsrikt med problemlésning inom matematik. Varje kategori innehaller tolkningar som
foljs av citat. Kapitlet avslutas med en sammanfattning. Lararna betecknas med A-H.

Styrkor

Den forsta kategorin behandlar elevernas styrkor inom problemldsningsférmaga. De flesta
lararna, med en undantagen, hittar flera styrkor hos eleverna. Tva larare (D och E) anser att
elevkategorin ar svar att generalisera. En av dem (E) menar att skalet till det ar att styrkor och
svarigheter med avseende pa matematikférmagan generellt varierar mycket fran individ till
individ, vilket enligt denna informant, innebar att arbetet med elever inom AST far en allt mer
komplex pragel. Elevgruppen &r sa pass heterogen att den inte gar att generalisera och det ar
inte relevant att tala om dem utifran ett grupperspektiv.

...eftersom det &r sé skiftande vilka férmégor man har som &r starka och vilka som &r svaga. (E)

Tva monster kunde skdnjas i intervjusvaren. Dels uttrycker flera larare styrkan i elevernas
formaga att tanka annorlunda och dels bedomer ett flertal larare att eleverna ar visuellt starka.
Betraffande de annorlunda tankegangarna menar ett flertal larare att formagan att tanka alter-
nativt Gppnar upp nya majligheter till I6sningar inom problemldsningsomradet. Att se pa pro-
blemet utifran en annan infallsvinkel bidrar till en 6kad mangfald i I6sningarna. Det kan
kopplas samman med den annorlunda omvérldsuppfattningen som elever inom AST har. |
fokuseringen pa delar istéllet for helhetssammanhang kan nya och annorlunda angreppsstt bli
synliggjorda. Elever tolkar spraket pa ett precist sétt vilket ocksa kan ge annorlunda karaktar
pa uppgiften.

Och sen s3...kan de se manga andra l6sningar. De kan ha valdigt olika infallsvinklar som man inte véntar sig. Det ar ocksa en
styrka. (C)

De ser ju helt andra saker &n vad jag gor. Och ganska genialiska ibland. Ibland &r de lite langsokta men...det gar 4nda att reda
utidet... Jo, ja de kan ténka alternativt. (D)

... tanker fritt och valdigt kreativt och ute liksom annorlunda mot vad vi utom autismdiagnos tanker och det kan ju vara en
styrka...att man kan losa en uppgift véldigt annorlunda mot vad andra skulle géra och om man da tanker jag att det kan bli
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positivt i..nar man pratar med andra om hur man kan lésa uppgifter. Att man tillfér nanting...en annorlunda tanke eller vad
man ska sdga. (F)

...men styrkorna &r ju att de tanker ju manga ganger pa ett annat satt 4n vad jag gor... (G)

Sen ténker de annorlunda jamfort med vad elever utan autismdiagnos gér, som kanske har 16st samma problem, vilket gor att
man kan fé jattespannande diskussioner med dem. Om hur de ser pa problemet. (H)

Larare H menar att 16sningen och svaret &r ofta ar 6verordnad végen till 16sning. Detta kan
kopplas till elevkategorins svarigheter inom saval kommunikationsomradet som den sociala
interaktionen. Att forklara hur véagen till en losning ser ut, kraver ett visst matt av kommuni-
kativ kompetens, samt att man ar beredd att samspela socialt med lararen pa lararens villkor,
eftersom det ar den som kraver forklaringen.

Den erfarenhet jag har r att manga elever da just inom problemlosning kan vara duktiga pa att hitta sjalva svaret, alltsé hitta
I6sningen pa ett problem men de har oerhért svart att forklara hur de har kommit fram till det. (H)

Visuell perception &r ett omrade dar ett flertal larare menar att elevkategorin har en sérskilt
god férmaga. Nar problemldsningen sker via en visuell uppgift ger det positiva effekter pa
l6sningsfrekvensen. En av lararna menar att eleverna har svarigheter med att sjalva fa fram en
bild i sitt huvud av en problemlésningsuppgift. Det visuella stodet ger ddrmed eleverna den
bild de sjalva har svart att fa fram.

...en del ar valdigt bra med bilder, att se moénster om man visar det bildligt, problemet, att kunna se da vad problemet handlar
om. (E)

Och far de uppritat en bild, sa att de far se nagonting, visuellt, sa blir det ju genast mycket lattare. (G)

...visuellt stdd ger jattemycket. (G)

Larare E anser att eleverna ar duktiga pa att sortera och ta ut relevant fakta ur en text, och att
de utvecklat denna styrka efter att de fatt undervisning i och 6vat pa det. Detta arbete kraver
en strukturerad undervisning, menar lararen.

Styrkorna kan ju va att sortera uppgiften, i olika vad ska man séga, hitta faktat om man séger i problem, texten om man sa-
ger...Vi har tranat for att de ska bli bra pa det. Men sen nar de val vet hur det ska ga till...vi har ju fatt férklara hur man gor
naturligtvis. (E)

Nagra av lararna papekar att en del elever inom AST inte har nagra svarigheter med problem-
|6sning samt att nagra ar begavade inom omradet.

Jag har sadana elever som &r véldigt bra pa att I6sa problem faktiskt. (C)

...jag vet att innan jag borjade sa var det tre stycken som tévlade i matte, som var sa dar super duper. (D)

En uppfattning angaende styrkor som skiljer sig fran de dvrigas ar larare A, som menar att det
inte finns styrkor hos eleverna betraffande problemldsning. Detta kopplas samman med bland
annat avsaknad av lust att lara och en svag sprakforstaelse.

Men nagon speciell styrka kan jag inte namna, tyvarr. Inte nér det galler problemlésning. (A)
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Svarigheter
Kategorin svarigheter fick en stérre omfattning jamfort med kategorin styrkor.

Sprakliga svarigheter

Samtliga larare talar om elevernas sprakliga svarigheter vilket kopplas ihop med elevernas
funktionsnedséttning. Detta medfér utmaningar for att kunna lyckas med problemldsningen i
matematik. Flera av lararna menar att elevernas svarigheter med att forsta ord och begrepp,
for med sig att denna elevgrupp har problem med att tolka och forsta fragan. Larare D lyfter
fram att manga av eleverna inte kommer ihag begreppens betydelse trots aterkommande tra-
ning. Begreppen anvands i olika sammanhang vilket skapar problem.

Man kan ha svart att forstd samtidigt som de har véldigt bra vokabulir pa vissa saker som de ar intresserade av...de har svart
for vissa ord och det kan vara enkla ord. (C)

... och det blir ju ocksa s& manga hinder for manga, just texten i problemet for att de tolkar orden s& mycket annorlunda an
vad vi gor. Sa ibland kan det vara svart for dem att veta vad det egentligen ar de ska ta reda pa eller rakna ut. Vad ar sjélva
problemet? Spréaket kan stélla till det for dom. (H)

Ja, de kan falla pa allts& vardagliga ord som inte har med matematik att gora. Du ska rikna ut...nu far jag det svart har ..
...rakna ut langderna av nagonting och sé vet man inte vad en langd 4r och d& kan du inte rikna ut talet. (D)

Det &r svart att konstruera problemldsningstal som méter problemlésning. Man hamnar valdigt latt i att ... Man forstar inte
orden man forstar inte begreppen. Man forstar egentligen inte varfor man ska gora det heller,
Man faller pé spraket Jag tycker det gar igen i mycket. Att det ar spraket som stéller till det en hel del. (D)

Problemltsning dar distraktorer forekommer skapar extra stora svarigheter for eleverna. La-
rare A och D menar att stora textmangder blir férvillande och ett hinder for eleverna. De far
svart att valja ut relevant information.

Sen den hir formégan att ta ut det hir som &r viktigt. Sddana tal som det star att solen gér upp klockan atta pd morgonen och
da &r det 20 grader varmt och sedan steg temperaturen och blev 40 grader. Hur stor var temperaturskillnaden? Ja, dé star det
att klockan var &tta. D& kan det stélla till det. Det har ju inget med talet att gora. (D)

Lérare A papekar att, forutom elevernas sprakliga svarigheter, medfor dven bristande koncent-
ration och otalighet ytterligare ett hinder for att orka ta sig an probleml6sningsuppgifter.

Det ar just de har begreppen. Det ar deras svagaste eller svérigheter, att begripa och hitta ssmmanhang i problemlésningen.
Det har de svart for alla de har barnen jag jobbar med plus att det hor ihop med deras ork. For ser de négot som &r komplice-
rat och svart tappar de lusten och vill sluta jobba. (A)

Forklara sina matematiska tankegangar

Att skriftligt kunna redogora for sina matematiska tankegangar ar nagot som flera larare ser
som en svarighet hos denna elevkategori. Larare C och D menar att enskild muntlig diskus-
sion kring l6sningsstrategier ar en battre metod, da man som larare kan stélla stodfragor for att
underlatta deras redogdrelse. Léarare C papekar att en del av eleverna ér duktiga pa detta mo-
ment och att de géarna redovisar i grupp. Larare D papekar risken att underskatta elevens prob-
leml6sningsformaga da det matematiska tankandet kan vara ratt, men den skriftliga redogorel-
sen felaktig.

De har vildiga problem med att forklara hur de har tankt. For de...6verhuvudtaget allra flesta tycker det ar valdigt onddigt att
skriva ner det utan det blir en siffra har och en siffra dar. Sen kan de beréatta det men de har valdigt svart att fa ner det de
flesta. De ar battre muntligt. Allra helst om man kan komma med stodfragor. Hur tankte du nu? Hur menade du? D& kan de
komma fram till ganska bra saker. (C)
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Jag har ett par stycken som &r jatteduktiga pé att 16sa problem snabbt och gérna talar om hur man ska l6sa det for alla andra
utan att de far tanka. (C)

Men det faller lite pa att de inte kan beskriva hur de tanker. Sa de kan uttrycka det muntligt. Men de kan inte skriva det ma-
tematiska sambandet da. Deras stt att tinka fungerar ju. (D)

Larare H och F beskriver att eleverna har svarigheter att kommunicera vagen till en 16sning.
Detta kan kopplas till elevkategorins dysfunktion inom saval kommunikationsomradet som
den sociala interaktionen. Larare H vidareutvecklar detta och patalar att en forklaring kan vara
elevkategorins férmaga till detaljseende da svaret bara finns dar for dem. Oférmagan att se
helheter leder till en fokusering pa en av delarna i uppgiften — svaret. Denna del r elevkate-
gorin mest fokuserad pa — inte vagen till 16sningen.

Den erfarenhet jag har &r att manga elever da just inom problemlosning kan vara duktiga pa att hitta sjalva svaret, alltsé hitta
I6sningen pa ett problem men de har oerhort svart att forklara hur de har kommit fram till det. (H)

...jag tror att det ligger i deras...alltsa funktionsnedsattning. De har ju oftare lattare att se delar &n helheten om man sager
sd..och i vissa problem kanske de ser en l6snng. Det blir s3 klart for dem att, men sa har maste det va, for de tanker pa ett
annorlunda sétt, men...de kan inte sétta ord pa eller som vi dé beskriva. (H)

Sen pratar man mycket om att man ska kunna kommunicera matematik. Och det &r en s&n grej...som &r svart om man har
autism och inte forstar hur en annan ménniska ténker, att jag faktiskt maste redovisa hur jag har gjort. (F)

Exekutiva funktioner

Flera l&rare tar upp problematik som ror brister i de exekutiva funktionerna. L&rarna menar att
denna elevkategori har svarigheter med att planera, organisera och slutfora uppgiften.

Det &r att sortera informationen som de plockat ut att satta det i ett sammanhang och att hitta en plan, det hdr med de exeku-
tiva funktionerna...vad man ska borja med, hur man ska g4 tillviga, hur man ska slutfora...jattesvart. (E)

Sen kan det vara svarigheter med att planera, alltsa de exekutiva forméagorna som vi pratade om, att organisera uppgiften och
...aven kunna véxla mellan, n&r man loser problem, véxla mellan helheten och delarna. (F)

Halften av lararna framhaller att elevkategorin har bekymmer med att generalisera sina kun-
skaper, vilket medfor svarigheter nar problemlésningsuppgifterna varieras eller nar man byter
amnesomrade. Eleverna behdver bli pdminda om tidigare tillvdgagangssatt. Larare H anser att
det ar betydelsefullt med kontinuerlig repetition, déar uppgifter fran olika matematiska omra-
den varvas. Larare G menar att eleverna behdver stod i att generalisera matematikbokens stra-
tegier i probleml6sning till vardagliga situationer.

Aven om man far ett liknande problem...sa faller det sig inte sjalvklart att man ska l6sa det p& samma sétt. Utan det... tanke-
banan liksom bdrjar om, det hoppar tillbaka och sa far man liksom backa har: Hur gjorde du forra gdngen? Det &r inte sjalv-
klart aven om problemen ar liknande att man ska l6sa pa samma satt. (B)

I och med att de ofta har svart for att generalisera, att Gverfora ett satt till en annan uppgift...sé har du variation da blir det ju
att de fr mota nya uppgifter fast sag att du har ett spann pa 10 uppgifter men det blir nya uppgifter inom olika delar fast
ofta...Istéllet for som det kanske &r nér vi traditionellt sétt raknar man ett kapitel och sé raknar man det. Och sen ar man
fardig med det och sen kommer nista kapitel och sen &r man fardig. Jag har sett, da att det &r béttre att blanda sé att det blir
lite repetition ibland sa att det kommer... (H)

Det &r valdigt svart ...i forsta stund att kunna dra paralleller mellan en uppgift i en bok och hur det ser ut i verkliga livet. Det
far man ju ocksa standigt vara med att pavisa. (G)

Larare D beskriver att bristande arbetsminne hos en del elever medfor svarigheter i automati-
sering av tabeller. Detta &r energikravande for eleverna och fokuseringen pa problemets 16s-
ning blir lidande. Lararen menar vidare att detta likaledes medfor svarigheter vid olika arbets-
omraden da eleverna inte automatiserat matematiska formler sasom area och volymberak-
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ningar. Multiplikationstabeller och formelsamlingar finns att tillga for att detta inte ska hindra
eleverna.

Just s att de kan se att man faller pa att man inte kommer ihdg arean pa en cirkel. Da blir det en blockering och sa gar det
inte att l6sa talet. Och da forsoker jag se till att de ska kunna veta, var gar jag och hamtar informationen sa att jag kan I6sa det
har talet. Multiplikationstabellen ar en san har grej. Arbetsminnet man kommer inte ihdg. Man kan tabellen som flytande
vatten och sedan en manad senare har man ingen aning om det. (D)

Samtliga larare menar att flerstegsproblem &r en svarighet for denna elevkategori. Detta ar en
konsekvens av brister i de exekutiva formagorna (som beskrivits ovan) samt spraklig dys-
funktion, att tolka ord och begrepp och forsta en sammanhangande text (vilket beskrivits tidi-
gare). Flera larare beskriver att man far hjalpa eleverna att bryta ner och forenkla texten sa att
den blir begriplig.

Det ar ju jattesvéart, men man far ju g in och lara dem strategier for de hér att... att man ar med och stottar, bade en och tva
och hundra och tusen génger...att hur tanker vi nu? Vad star det? Vad star det i forsta meningen? L&s nu uppgiften en gang
forst, sen tittar vi pé& forsta meningen. Hur tanker vi har? Vad far du med dig for saker i den har uppgiften? Hur ska vi tdnka?
Vad ar det du ska komma fram till? Vilken hjalp far du? Vi kan ju ofta gora sa att vi benar ner da en uppgift med 1,2,3,4, som
vi skriver ner pa ett papper. For att liksom hjalpa dem och bena ut och sen nésta gang da far man kanske bolla fragan igen:
Hur gjorde vi forra gdngen nu? Hur tankte vi, kommer du ihdg? Hur kan vi tanka har? (G)

Nagra larare lyfter problematiken med att en del elever tidigare misslyckats i sina foregaende
skolor. En del har varit hemmasittare under langre perioder och andra har fatt arbeta enskilt i
ett litet rum med en assistent. Detta ar en bidragande orsak till att man hamnat efter i sina
kunskaper i matematik. Daliga erfarenheter praglar deras sjalvfortroende. Att bygga upp ele-
vernas tilltro till sig sjalva tar tid och drabbar all inlérning, inte bara problemldsning i mate-
matik. Eleverna &r radda for att misslyckas igen. Larare C beskriver att en del elever till och
med végrar arbeta med problemlésningsuppgifter.

Jag tror att det ar sa att manga har varit hemmasittare innan. Sa de har...1&g uppfattning om vad de sjilva kan. De har tappat
s& mycket och det blir ett valdigt stort steg att ta sig uppfor. S& de har tappat fortroendet i matte. (C)

...i en klass dar végrar de gora problem. Det har jag lagt ner nu for det &r en som...4r sa véldigt emot. S& jag tankte att jag far
vinna deras sjalvfortroende forst innan... (C)

Och jag ar emot det hér att de gjort s& manga misslyckanden innan som till exempel de har hemmasittarna vi har... att de
kommer och tillhér verksamheten sa sent for det kréavs ju otroligt mycket tid och engagemang just nu att bara knyta kontak-
ten... bara gora skolan till ndgot positivt, skolpersonalen till ndgot positivt. Det har med larande — det ar ju mil bort for en
del. Och det gar otroligt mycket tid och resurser, for att alltsa narma sig det har med skolan och larande. (G)

Larare D och G talar om larobdckernas disposition och hur detta paverkar eleverna. Larare D
papekar att matematikbokens layout kan forvilla eleven vid problemldsning. Blir det for
manga uppgifter pa en sida med tillhérande bilder kan eleverna pa grund av deras annorlunda
satt att tanka koppla ihop uppgiften med fel bild. Lararen efterfragar larobdcker som &r anpas-
sade for elevkategorin. Larare G menar att eleverna paverkas negativt av att det ar for manga
uppgifter pa samma sida. Eleverna kopplar dven 6kad textmangd till svarighetsgrad och tap-
par motivation for att [6sa uppgiften.

Det &r inte heller sjalvklart. Vilken bild tillhér vad? Det &r ju det alternativa tdnkandet. De ser andra samband. Vi har lart oss
att ar det fyra uppgifter och fyra bilder s tillhér forsta bilden forsta uppgiften. Det &r ju...men inte sjélvklart. (D)

Men det jag skulle vilja ha ar att man kanske gor larobocker som &r anpassade for vara elever och deras sétt att ta till sig
information. (D)

Jag ser att mina elever &r valdigt styrda utav att det ska se enkelt ut. Béckerna ska se ganska rena ut. Det ska inte se ut som att

det &r svart, fast det kanske egentligen ar det. Det ska helst inte vara for mycket uppgifter pé ett uppslag. Blir det text pa tre,
fyra rader kanske s kanns det genast ganska tungt. (G)

26



Flera larare framhaver att problemldsning ar svart for denna elevkategori. Nedsatt spraklig
formaga samt brister i de exekutiva funktionerna medfor svarigheter inom detta omrade. L&-
rare A menar att enstegsuppgifter fungerar tillfredstallande men nér eleverna ska organisera
ett flerstegsproblem, exempelvis genom att ldsa en text, analysera den och darefter utfora be-
rakningar for att komma fram till en 16sning blir det alltfor svart.

Och &n en gang, problemldsningen ar den svaraste biten i matematik. Satter man tva siffror kan de l4tt plussa och subtrahera
men att lasa en text, tolka en text, forsoka analysera och hitta rétt 16sning ar svart for dem tyvarr. (A)

Problemldsning &r en jattesvar bit tycket jag...ofta blir det sa...reaktionen man far nar det kommer till just lastal, att de skju-
ter ifran sig boken, for de vill liksom inte ge sig i lag med det. (G)

Det later jattehemskt att saga det men problemldsning ar ju ett svart omrade for elever med autism. (H)

Larare B och D papekar att problemldsning &r svart for alla elever och inte bara for elever in-
om AST.

Det ar en svarighet i just problemlésning att man ska l6sa flera saker, klura ut fler saker for att fa...en 16sning. Och det &r inte
latt for nagon egentligen...som har det svart. (B)

Det tror jag ar det som &r svart dverhuvudtaget — problemldsning i skolan. For det ar ju det som &r kapphasten bland alla. (C)

Stédjande undervisningsformer

Larare A och C talar om vikten av att vinna elevens fortroende. En fortrolig relation mellan
larare och elev anses tidskrdvande att bygga upp men skapar en trygghet hos eleverna vilket i
sin tur ger dem de forutsattningar som kravs for att skapa larandesituationer. Larare A menar
att relationen (”det sociala”) ar det nédvandiga forsta steget, innan eleven &r undervisningsbar
och kan ga in i en larandekontext.

Och en sak ar jatteviktig for var del som vi har upplevt. Om de inte litar pa dig, om du inte blir personlig med just den eleven
nar du inte det resultat du forvantar dig. Utan eleven maste lita pa dig. Det ar det vi bygger forst, det sociala. Den sociala
delen &r mycket viktig och det tar sin tid. Eleven maste kdnna sig trygg. (A)

Flera larare antyder att sma grupper ar nédvandigt. En-till-en-undervisning foredrar nagra.
Eftersom kategorin av elever upplevs som mycket heterogen sa bidrar det till att undervisning
i grupp forsvaras, da de enskilda behoven ar starkt skiftande. De menar vidare att larandepro-
cessen hos eleverna inte séllan ar langsam och kommunikationen mddosam vilket medfor att
en-till-en-undervisning skapar storre forutsattningar for larande. Larare D beskriver att den
enskilda undervisningen &r en forutsattning for att komma in pa djupare matematiska diskus-
sioner och resonemang. Eleverna &r, enligt lararen, inte intresserade av andras losningsstrate-
gier utan fokus ligger pa det egna arbetet. Lararen menar vidare att det ar svart att planera in
gemensamma genomgangar och diskussioner i forvag utan det sker nar tillfalle ges vilket kan
vara nér alla har bekymmer inom samma moment. Vi de tillfallena lyfts de olika tankesatten
eleverna har.

I och med att eleverna &r sa olika sa skulle det inte fungera med de eleverna jag har att ha den undervisningen i grupp. (B)

Ja, d&ven om vi ar fem elever i en grupp sa blir det valdigt individbaserat eftersom de ar pa sé helt olika nivaer. Sa det &r inte
ofta som jag har genomgangar pa tavlan utan jag sitter med papper och penna och har genomgangen en och en for eleverna.
Jag tycker att jag har en fordel for da kan jag aven fa in dels det de lar. Vi pratar om det de ska lara sig som de inte kan da
och att vi kommer in pa de har formagorna, att vi ska trana sdsom resonera i matte och att man kan rakna pa olika sétt. Van-
ligtvis gor man det i grupp men eftersom vi har de eleverna vi har har sa &r gruppdiskussioner. ...Det maste klaffa for att det
ska bli en diskussion s att det ar ingenting man kan saga att pa torsdag ska vi gora detta utan man far gripa tag i situationen
nar den uppstar mer naturligt. Sa darfor kan man...blir det svart att 6va det i grupp. Men pé en och en basis...fungerar det
hyfsat. Om jag ser att alla har problem med samma omrade, sa da kan jag liksom ta att nu tar vi det har pa tavlan och hur
tankte du och hur ténkte...For dé &r alla dar och da har de ju...ar fokuset det att de vill 16sa det for sig sjalva och da kan jag
ju samtidigt f med allihop i den har diskussionen. Hur tankte du och da &r det ju véldigt bra att de raknat fel. (D)
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Larare H lyfter fram vikten av att eleverna ges tillfalle att samtala om matematik med andra
elever. De trénas i att kommunicera och forklara for andra elever samtidigt som andra och
kanske mer lampliga l6sningsmetoder lyfts fram som ett alternativ till elevens eget tdnkande.

Och sen att de ges mojlighet att diskutera matematik, antingen med mig som pedagog eller faktiskt med andra elever, om den
mojligheten finns, for att kunna fa dels och sétta ord pé& hur de sjalva tanker men dven pa att man kan visa pa att det finns
andra lésningar som andra elever. For ibland sa ar det sa att det sattet som de har tankt kring en uppgift inte fungerar, att det
inte blir ratt...Och da kan det ibland vara lattare att de far, att en annan elev séger...en ldsning &n att jag kan visa pa ett satt,
sd att man kan diskutera tillsammans hur man ska gora. (H)

En av lararna poédngterar vikten av att ha goda kunskaper om elevkategorins behov. Enligt
lararen, som problematiserar inkluderings-/integreringsperspektivet, ar det en av forutsatt-
ningarna for att na skolmassig framgang. Lararen menar vidare att d&ven andra grundlaggande
forutsattningar maste finnas, vilka kan tolkas in i det som benamns helhetsperspektiv och som
kan innefatta saval undervisningens innehall och arbetssatt, pedagogers bemotande som den
organisationsform som anvands for den specifika eleven.

Om man har de som integrerade eller integrerade i skolan s& méste all personal vara medvetna om det och kunna jobba med
eleverna. Det racker inte att du har en engagerad klasslarare och s vandrar man runt och flyttar runt och man kommer in och
olika lektioner. Du har en viss forstaelse men inte tillracklig. En viss forstaelse racker inte till utan du méste ha ett helhetsper-
spektiv som &r stérre nagonstans... (B)

Larare B anser att skolledaren har en viktig roll pa sikt, for framgangsfrekvensen, for dessa
elever. Lararen menar, att genom en skolledare som har stor forstaelse for elevkategorin,
skapas de betydelsefulla organisatoriska ramarna som ger forutsattningar for undervisningens
beskaffenhet.

Nummer ett: du ska jobba med en skolledare, nu tanker vi om vi ska ta det den langa biten s3 maste du ha en skolledare som
sjalv har en forstaelse for de har barnen och ungdomarna. Dér borjar det. (B)

Larare H menar att man bor arbeta mycket med den matematiska begreppsforstaelsen. Elever-
na inom AST har sprakliga svarigheter och genom att arbeta med begreppens betydelse ges
eleverna 6kad mojlighet till forstaelse for uppgiftens innebord.

Jag tror att det ska finnas...att man ska arbeta mycket forst med , alltsd med begrepp inom matematik, sa att de, sa att elever-
na har , alltsé sa att de vet vad som menas med halften och dubbelt, storre, mindre 4n. Méangas smé matematikord som fére-
kommer mycket i just nar det galler problemldsning. (H)

Struktur lyfts fram som en viktig komponent i arbetet med elever inom AST. Dock talar ett
par om fast struktur och nagon annan om rétt struktur vilket kan innehalla en skiljelinje: den
fasta strukturen kan innebara att strukturen &r nagot mer rigid, med en ringa flexibilitet, me-
dan ratt struktur kan innebéra att ramverket ar strukturerat men verksamheten har en mer folj-
samt flexibel karaktar.

Tydlig struktur, mycket viktigt! Det & A och O, absolut. (A)
...det ska vara rétt struktur, det ska vara ratt folk, med lagom méngd fyrkantighet som kan behdvas. (B)

Struktur, ja, det ska det va, och mycket visuellt. (C)

Olika hjalpmedel, sdsom dator, lathundar och visualisering anser flera larare vara en hjalp i
undervisningen. Om datorn &r ett intresse och ett hjalpmedel dar eleven kénner sig séker och
trygg, bidrar det till en positiv undervisningssituation. De elever som har svarigheter med ar-
betsminnet far hjalp av lathundar sa att energin fokuseras at ratt hall. Att inte fastna i tabell-
rékning vid problemlésning &r till stor hjélp for eleverna. Elevkategorin anses extra duktiga
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visuellt, vilket far positiv effekt bade for losningsfrekvensen samt att de kanner att de lyckas
med uppgifterna.

Deras styrka kan vara dator exempelvis och vi forsoker ta del av det som de &r duktiga pa och anvanda det till de &mnena som
de har svart for. (A)

For de fér ju ha en lathund med multiplikationstabellerna. Sé de lar sig anvénda den. S& nar de kommer i 9:an sé sitter den
néstan fast i handen. Och sé vet de att de kan ga dit s& da behover det inte ta tid att forsoka sitta och fundera ut. Utan da
fokuserar vi pé losningen istéllet for att komma ihag. (D)

Rita mycket. Visualisera mycket i matematiken...och variation, gdrna med dataspel eller med dator eller andra hjalpmedel.

(H)

Nagra av lararna lyfter fram att man forsoker utga fran elevernas styrkor och intressen. Detta
bidrar till att motivera eleverna att vaga och vilja arbeta med amnet. Att utga fran deras styr-
kor bidrar till att bygga upp deras tilltro till sin egen formaga.

Och dven lattare om det har nat med ens eget intresse att gora. Det ar ocksa véldigt tydligt. (F)

Sé det handlar mycket om att hitta styrkorna. Manga hade med sig valdigt mycket misslyckanden fran tidigare skolor...och
det handlar mycket om att forsdka hitta de dar punkterna dar de kanner viss gladje och lust infor det. (F)

Att sétta in problemldsningsuppgifterna i konkreta sasmmanhang skapar en storre tydlighet for
eleven, menar flera larare. Har ar det viktigt att hjalpa eleven med tolkning. Visuella hjalpme-
del tillsammans med verklighetsbaserat, konkret material & en framkomlig vé&g. Det konkreta
materialet &r i sig visuellt tydligt och eleverna far uppleva materialet genom att kéanna pa det
och arbeta med det med sina hander. Pekar man samtidigt pa anvandningsomraden for materi-
alet som eleverna kéanner till blir det extra tydligt for dem.

...jag tror att man maste forklara problemlésning mycket mycket mer, de har olika stegen och att lararen sétter in problemet i
sammanhang s att man tolkar det at dem. Att ge bra exempel liksom o visa pa att det hanger ihop med att man kan anvanda
det i verkligheten. (E)

O ja, visuellt stod ger jattemycket. Det ar positivt. Det ar alltid mycket mycket lattare om man kan forsok o skissa upp nan-
ting..for att ge dem visuellt. Vi anvander oss mycket utav pengar som hjalpmedel. D4 tanker jag plastpengar...o det trénar vi
dem valdigt tidigt nar de kommer hit att anvanda pengar i alla situationer i matematiken for att gér de bekvama med for
pengar anser jag ar nanting som de alltid har med sig. Det ar nanting som de kommer komma i kontakt med hela livet.
...Men pengar blir ju lite mer konkret och det &r nanting som du har anvandning av o du bér ju forstd pengars varde. (G)

Flera larare pekar pa vikten att forklara problemldsningens olika steg. Det ar vasentligt att
tydliggora strategin for eleverna. Det maste tranas strukturerat och blir féljaktligen en hjalp i
att utveckla sin formaga att organisera och planera en problemlésningsuppgift. Aven hér talas
det om att konkretisera problemet, sa att det far ett, for eleverna, relevant sammanhang.

Jag tror att man maste forklara problemlosning mycket mycket mer, de hér olika stegen och att lararen sétter in problemet i
sammanhang, sé att man tolkar det &t dem. (E)

Sen sa det vi har mérkt &r att man behdver ibland ge de, alltsa hjalpa de med strategi for hur man kan ga till vaga nar man
I6ser problem. Kanske att man har en liten lathund: 1... identifiera problemet. (H)

Sammanfattning

Det gar sammanfattningsvis inte att séga att det rader vare sig tydlig konsensus eller en klar
oenighet betréffande lararnas forestallningar om elevkategorin och problemlésning. Istéllet
konstaterar vi att studiens resultat bestar av en rad likartade och en viss méangd olikartade upp-
fattningar. Ingen av lararna stack pa ett markant satt ut fran de 6vriga, utan deras forestall-
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ningar innehdll en mer homogen an heterogen karaktar. For att ge en tydligare éverblick foljer
nedan en komprimerad sammanstallning Over studiens resultat:

Bristande

Generalisera arbetsminne

Visuell Forsta ord : _
och begrepp Forklara sina

erception .
percep Hitta bra Bristande tankegangar
svar koncentration

Tanka »
annorlunda Vilja ut
relevant

SVérigheter information

Hitta fakta i
en text, vid Flerstegs-
strukturerad problem

tréning Problemldsning okt
for elever inom funktioner

Rédsla for att

AST misslyckas/

Daligt sjalvfor-

troende

Goda kunskaper
om
Vinna elevkategorins behov
elevens Struktur

fortroende

Sma grupper: Stt')djande Systematisera

strategier

en-till-en- 2 F
undervisning underwsmngsformer

Behovsstyrda
) organisatoriska
Tréna ramar

FEZ;err:F?;i:k Konkretisera
oo uppgifter
forstaelse PR

Hjalpmedel:
lathundar,
dator, visuellt

Diskussion
Féljande kapitel inleds med en metodologisk diskussion dar vi reflekterar kring val av under-
sokningsmetod och urval. Darefter foljer en resultatdiskussion dér litteraturgenomgang, teori-

anknytning, studiens syfte och resultat knyts samman.
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Metoddiskussion

Studiens syfte &r att beskriva larares uppfattningar om vilka styrkor och svarigheter/hinder
elever inom AST uppvisar i problemlésning i matematik och vilka stodjande atgarder lararna
anser behovs i undervisningen for att eleverna ska kunna na malen inom omradet i ak 9. Med
anledning av det valde vi att utga fran en kvalitativ forskningsansats med halvstrukturerade
intervjuer. Att vart val foll pa denna datainsamlingsmetod berodde pa att vi ville ta del av oli-
ka erfarenheter och kunskaper i dmnet. Att komplettera intervjuerna med observationer kunde
ha varit anvandbart och intressant for att fa en bild av vad som sker i klassrummet. Att ge-
nomfdra observationer i atta olika undervisningsgrupper hade emellertid varit alltfor tidskra-
vande och dessutom bidrar elevkategorins kanslighet for forandringar och nya kontakter till
att vi valde bort det tillvagagangssattet.

Urvalsprocessen tog langre tid an beraknat. Med facit i hand skulle vi paborjat sokandet efter
larare terminen innan studien paborjades, eftersom det visade sig inte vara latt att fa tag pa
larare utifran vara kriterier. Vi gjorde ett strategiskt urval (Stukat, 2005) dar vi sokte matema-
tiklarare som enbart undervisar elever inom AST fran arskurs 6-9. Skalet till det &r att vi antar
att denna kategori av larare har mer erfarenhet och djupare kunskap om AST samt mer rutin
om hur undervisning i problemlésning bor bedrivas for elevkategorin. Nar vi val funnit larare
som undervisade denna elevkategori tillfragades nio larare. Vi kunde konstatera att atta larare
hade mdjlighet att delta i studien.

Eftersom vi tva som utfort studien bor och verkar med langt avstand mellan oss, valde vi att
dela upp intervjuerna. Detta kan ha inneburit en paverkan pa resultatet. Det finns en risk i vart
intervjuforfarande, dar vi delade upp intervjuerna mellan oss, att innehallet bekladdes i olika
nyanser. Detta kan innebéra en tillforlitlighetsbrist da tva intervjuare kan stalla fragor pa olika
satt eller folja upp fragor pa olika sétt. Att vi har varit tva som gjort tolkning och analys kan
ses som en styrka i studien da god bedomartillforlitlighet (Stukat, 2005) &r nagot man bor
strava efter. Tva ser mer an en individ och gemensamt tacker vi in ett bredare félt nar vi tolkar
och analyserar, an vad vi hade gjort om vi varit ensamma.

Effekten av att vi som genomfor studien har erfarenhet av elever inom AST behdver inte en-
bart vara positiv utan kan dven ha en negativ inverkan pa studiens resultat, da vi under inter-
vjuforfarandet kan ha tagit vissa saker for givet och utelamnat foljdfragor, som vi kunde haft
nytta av i resultatdelen.

Att lararnas fokus har nyansskillnader i resultatdelen ar ingalunda forvanande och kan bero pa
ett flertal faktorer. Utbildning, yrkeslivserfarenhet, organisationens utformning, elevgruppens
sammansattning och storlek, ar exempel pa faktorer som kan ha paverkat studiens resultat.
Men de larare som intervjuats besitter stora kunskaper och mangarig erfarenhet av elevkate-
gorin, vilket genom vart metodologiska angreppssatt, ger studiens resultat bade relevans och
tyngd.

Resultatdiskussion

| foljande avsnitt diskuterar vi generella slutsatser vi kan dra av studiens resultat och kopplar
det till den tidigare redovisade litteraturen. Inledningsvis diskuteras grunder till resultatets
karaktar. Avslutningsvis sammanfattas resultatet och darefter ges forslag till vidare forskning.
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Lararna arbetar i verksamheter som pa olika sétt inte ar direkt kopplade till den reguljéra sko-
lan. Det innebér att verksamheterna dr organiserade pa ett satt som kan betecknas som rums-
ligt och socialt exkluderande. Det finns en risk, att det i miljoéer som har liten koppling till den
reguljara verksamheten, skapas subkulturella system och att det normativa perspektivet far sta
tillbaks i dessa miljoer. Det kan ha paverkat resultatet, ur ett didaktiskt perspektiv, genom att
lararna har svart att luta sina bedémningar mot den reguljara skolans normerande perspektiv.

En viktig aspekt angaende studiens resultat som bor lyftas fram &r att de uppfattningar som
lararna har ar kopplade till deras erfarenheter av elever inom AST. Det finns en betydande
mojlighet att de resultat vi har erhallit inte enbart kan kopplas till autismspektrumtillstand
utan &ven till de eventuella tilldggsdiagnoser som eleverna kan ha (Socialstyrelsen, 2010). Nar
lararna delger sina uppfattningar ar det inte troligt att de exempelvis enbart talar om autism-
tillstandet inom en individ, utan om hela individens behov. Om denna elev exempelvis har
tillaggsdiagnoserna ADHD och Tourettes syndrom, och det &r elevens tillaggsdiagnoser som
ar framtradande i skolan, far resultatet en annan karaktar. Eftersom vi skriver elever inom AST
innefattar det bade diagnosen AST och eventuella tillaggsdiagnoser med medféljande behov.

En omstandighet som skapat svarigheter i resultatanalysen ar huruvida lararna har talat speci-
fikt om larande betraffande problemldsning i matematik eller om de har talat om larande ge-
nerellt for elever inom AST. Att vissa av lararna har talat mer om larande generellt kan dels
bero pa den som intervjuat och dels pa att problemldsning i matematik far en liten plats i ele-
vernas undervisning och da har lararna betydligt mer att tala om betraffande larande generellt
sett &n om problemldsning i matematik. Att problemldsning ar en liten del av undervisnings-
sammanhanget kan tolkas som att elevkategorin, som allmént har visat sig vara en utmaning
att motivera i skolarbetet, arbetar i storre utstrackning med moment som lararen menar att
eleverna ké&nner intresse och engagemang i. Darav blir problemlésningen en liten del av un-
dervisningssammanhanget och far en mindre framtradande roll i intervjuerna.

Elever inom AST har en avvikande omvarldsuppfattning vilket bidrar till ett annorlunda séatt
att tanka (Powell & Jordan, 1998; Attwood, 2000). Det far avgérande konsekvenser, i under-
visningssammanhang da de tar sig an problemlsningsuppgifter. I huvudsak ar det en forsva-
rande omstandighet, men det finns dven positiva effekter av det, vilket flera larare uttrycklig-
en pavisat. Attwood (2000) styrker att eleverna avviker i omvarldsuppfattning och menar att
eleverna hittar annorlunda vagar for hur de tillagnar sig kunskaperna. Han papekar att elever-
na brister i konformitet, valjer okonventionella strategier och kan ha en Iag inlarningshastig-
het av grundkunskaper. Inlarningshastigheten, konstaterar vi, kan i sin tur bidra till en para-
dox; elevkategorin har 1ag inlarningshastighet betraffande grundkunskaper, vilket innebar att
de behover mer tid till larande, samtidigt som resultatet visar pa att eleverna har bristande
koncentration, vilket tyder Iag uthallighet. Denna motségelse anser vi far konsekvensen att
undervisning inom problemldsning for elever inom AST bor ske med starka kvalitativa inslag,
snarare an kvantitativa. Lararen bor hellre rikta in undervisningen pa fa vasentliga moment
snarare &n mangduppgifter av repetitiv karaktar. Ahlberg (2001) styrker detta och menar att
risken med att 6va mer av samma uppgift ar att endast procedurer och fardigheter tranas och
forstaelsen for den matematiska innebdrden i uppgiften kan hamna i skymundan. Enligt Po-
well och Jordan (1998) och Kaweski (2011) nar eleverna troligare framgangsrikt resultat om
undervisningen dessutom foljer deras naturliga intressen och engagemang.

Att na framgang inom problemldsning kraver en mangd kompetenser. Polya (1988), Peterson

(2013), samt Lundberg och Sterner (2006) poangterar vikten av att ha erévrat strategier for att
fa till stand ett gott resultat. Resultatet pekar mot att elevkategorin har svarigheter att anvanda
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dessa strategier och istallet gar rakt pa losningen. Aven Malmer (2002) menar att elever gene-
rellt har alltfor starkt svarsfokus, och istallet bor rikta fokus mer at att trana formagan att lasa
och tolka text, tanka logiskt, argumentera, beharska hjalpmedel, fa utlopp for kreativitet och
att kunna tilldmpa problemldsning i vardagsndra situationer. Att strukturerat arbeta med pro-
blemldsningens strategier framkom ur resultatet som en viktig faktor for framgang. Det blir
foljaktligen en hjélp i att utveckla férmagan att organisera, planera och slutféra en problem-
l6sningsuppgift, nagot som resultatet tydliggjorde elevernas svarigheter i. Rockwell (2011)
samt Adler och Adler (2006) har tidigare visat pa sambandet mellan brister i de exekutiva
funktionerna och svagt resultat inom problemldsningsomradet. Nedsatt exekutiv funktion,
menar Adler och Adler, paverkar férmagan att tanka logiskt i en sammanhangande sekvens.
Att forsta sammanhanget i problemlésningsuppgiften hjélps, enligt resultatet, genom att kon-
kretisera problemet.

Individer inom AST har nedsatt funktion inom spraklig och social kommunikation (Socialsty-
relsen, 2010; Wing, 1996). Flera forskare belyser kopplingen mellan verbal intelligens/ sprak-
formaga och problemldsningsfardighet (Lunde, 2011; Rockwell, 2011; Frith & Snowling,
1983). Enligt Vygotskij (i Malmer, 2002) innebér forseningar i sprakutvecklingen ett hinder
for utvecklandet av logiskt tdnkande och darmed begreppsbildning. Detta stammer val 6ver-
ens med studiens resultat da flertalet larare uttrycker att elevkategorin har svarigheter med att
forsta ord och begrepp, vilket blir ett hinder nar de ska tolka och forsta fragan. Myndigheten
for skolutveckling (2008) papekar att matematiska begrepp har bade vardaglig och matema-
tisk innebdord, vilket enligt Holmqvist (2004) kan skapa problem for denna elevkategori. |
studien framhaller en larare vikten av att arbeta forebyggande med matematikbegreppens be-
tydelse, vilket bekraftas av bade Lowing (2008) och Malmer (2002). Forfattarna anser att en
viktig betydelse for den matematiska kunskapsutvecklingen ar att eleven behérskar och har
forstaelse for matematiska begrepp.

Skolverket (2011b) betonar formagan att argumentera och kommunicera skriftligt och munt-
ligt, vilket ett flertal larare ser som en svarighet for elevkategorin. Anledningen till det kan
som tidigare namnts vara elevkategorins dysfunktion inom saval kommunikation, social inter-
aktion samt nedsatt formaga till theory of mind, det vill siga formagan att forsta skillnaden
mellan sitt eget och andra manniskors sétt att tanka, k&dnna och handla (Gillberg, 2011; Gill-
berg & Peeters, 2002; Dahlgren, 2007; Wing, 1996). En larare menar att elevernas detalj-
seende kan vara en forklaring till en del elevers fokusering pa svaret och inte pa lésningsme-
toden. Har ser vi kopplingen till det flera forskare beskriver som brister i central koherens
(Dahlgren, 2007; Holmquvist, 2004; Socialstyrelsen, 2010). Enskilda muntliga diskussioner
kring I6sningsmetoden ar enligt nagra larare att féredra. Det kompletterar elevernas bristande
formaga till skriftliga redogorelser och man kan hjélpa eleven att uttrycka sina tankar med
hjélp av stodfragor. En larare anser att enskild undervisning mojliggor djupare matematiska
samtal med eleven. Samtalen ar ocksa en forutsattning for att klargora om felaktiga redogorel-
ser beror pa elevens oférmaga att skriftligt beskriva de matematiska tankegangarna eller pa
elevens tankande. For att stodja elevernas problemldsningsformaga framhaller Ahlberg (2001)
betydelsen av att lararen inte betonar ratt och feltdnkande utan att man forsoker avsloja ele-
vens tankemonster. Eleverna ska ges majlighet till matematiska samtal i mindre grupper da
eleverna far konfrontera sina egna uppfattningar av ett problem mot andras och darmed ta del
av andras losningsmetoder. Det gynnar elevens tankande och forstaelse. En larare beskriver
att diskussioner i grupp fungerar bast, da alla elever har svarigheter inom samma moment.

Om undervisning i problemlésning ska ske individuellt eller i grupp ar enligt var tolkning av
resultatet beroende av elevgruppens kapacitet och varje enskild elevs forutsattningar for det.
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Den narmaste utvecklingszonen (Séljo, 2000) &r individuell och som larare &r det av vikt att
anpassa arbetsuppgifterna och avgoéra hur mycket handledning eleven behdver for att inlér-
ning ska uppnas. Det blir upp till lararen att avgora vad som lampar sig bast. Holmqvist
(2004) menar att undervisning i grupp kan utgoéra ett hinder for de elever som brister i upp-
marksamhet. Hon pekar vidare pa att enskild undervisning for dessa elever optimerar deras
larande. Henderson (i Sterner och Lundberg, 2002) patalar att enskild undervisning ar bety-
delsefull for de elever som har sprakliga svarigheter samt begransat arbetsminne.

Samtliga larare lyfter fram att I6sningsfrekvensen avtar vid flerstegsproblem, vilket inte ar
underligt med tanke pa ovanstaende resonemang om elevkategorins sprakliga dysfunktion.
Ahlberg (2001) visar pa faktorer som paverkar svarighetsgraden av verbala matematiska prob-
lem. Faktorerna &r av spraklig och grammatisk karaktar vilket da automatiskt kommer att
medfdra svarigheter for elevkategorin inom AST. Ett par larare verifierar detta da de menar
att stora textmangder med forvillande information skapar problem med att vélja ut relevant
information. Flera larare beskriver att eleverna behdver stdd i att bryta ner och férenkla texten
sa att den blir begriplig. Detta kan relateras till vad Saljo (2000) beskriver som kommunikati-
va stottor vilket innebar att lararen vagleder eleven genom att bryta ned problemet i mindre
delar.

En av lararna menar att eleverna genom att strukturerat arbeta med text inom problemldsning
kan erhalla en god kompetens i att ta ut relevanta textavsnitt, avsedda for 16sningen. Samtidigt
framkom fran flera larare att eleverna har uppenbara svarigheter i just texthanteringen. Dels
handlar det om att valja ut relevant information och dels om att forsta ord och begrepp. Be-
traffande begrepp i matematik papekar Anderberg och Kallgarden (2007) att problemlos-
ningssituationen synliggor forstaelsen av matematiska begrepp. Eftersom elevkategorin upp-
visar en spraklig dysfunktion (Rockwell, 2011; Frith & Snowling, 1983) foreligger det skal
till att aktivt och systematiskt trana matematiska begrepp och lasforstaelse.

Geary, Hoard, Byrd-Craven, Nugent och Numbee (2007) menar att daligt arbetsminne kan
leda till svarigheter att bortse fran irrelevant information, vilket leder till felaktig rakning och
svarigheter med att klara problemldsningsuppgifter. Aven svarigheter for huvudrakning samt
formagan att hantera olika sorters information ar en effekt av bristande arbetsminne (Adler &
Adler, 2006). Det for oss vidare till att diskutera problemlésning och de exekutiva funktioner-
nas roll, vilket arbetsminnet tillhor. Det &r inte bara spraklig dysfunktion som paverkar prob-
leml6sningsformagan utan aven kognitiva svarigheter inom framfor allt de exekutiva funk-
tionerna, vilket lyfts fram av flera larare. De exekutiva funktionerna bestar, enligt Hill (2004),
av flera olika funktioner sdsom planering, arbetsminne, formaga till impulskontroll, inhibe-
ring, det vill séga att avbryta odnskade beteenden, initiera och styra handlingar samt kognitiv
eller mental flexibilitet (formaga att halla kvar eller skifta en strategi utan att forlora det ur-
sprungliga malet). Det &r individuellt vilka funktioner som kan vara drabbade och i vilken
grad. Lararens kunskap om elevens styrkor och svagheter ar av stor betydelse, vilket bade
Chiang och Lin (2007) samt Powell och Jordan (1998) papekar. Flertalet larare beskriver
elevkategorins svarigheter med att planera, organisera och slutfora en problemldsningsupp-
gift, vilket enligt Adler och Adler (2006) &r en foljd utav dysfunktion i de exekutiva forma-
gorna. For att stodja dessa elever behdver lararen hjalpa eleven med att planera, organisera
och slutfora sitt arbete (Adler & Adler, 2006; Kaweski, 2011). Resultatet visar dven pa elev-
kategorins svarigheter med att generalisera sina kunskaper vilket bade Kaweski (2011) samt
Powell och Jordan (1998) belyser. Powell och Jordan (1998) patalar att eleven behéver hjalp
med att 6verfora det inlarda fran en situation till en annan.
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Flera larare poangterar att elever inom AST ar visuellt starka. Det styrker &ven Attwood
(2000) och Kaweski (2011). For att 6vervinna de sprakliga svarigheterna i problemldsnings-
texterna lyfter flertalet larare fram nyttan med konkretiseringsmaterial samt visuella hjalpme-
del, sasom bilder som stdd till texten. Nyttan med att arbeta med laborativt material som stod
papekas av bade Ahlberg (2001) och Malmer (2002). Elever inom AST avviker nar det galler
att hantera sinnesintryck (Attwood, 2000; Gillberg, 2011; Kaweski, 2011; Powell & Jordan,
1998). Elever med perceptionssvarigheter ar enligt Ahlberg (2000) i behov av att méta mate-
matiken genom olika sinnen. De maste fa tillfalle att hora, kdnna, och se ménster, strukturer
och tal. Det &r betydelsefullt att dessa elever far tala, skriva och rita.

Begreppet struktur rymmer en viss komplexitet. Resultatet visar pa olika infallsvinklar av be-
greppet struktur. Skiljelinjen mellan den fasta, rigida strukturen och den av resultatet sa kal-
lade ratta strukturen kan vara foremal for vidare diskussion samt amne for framtida forskning.
Danielsson och Liljeroth (1998) faststaller att for en person inom AST &r struktur ett satt att
utestanga forandringar. Genom var tolkning av studiens resultat staller vi oss fragan vad
struktur innebar och vad en strukturerad verksamhet innehaller for komponenter sa att den
samtidigt har en foljsam, flexibel karaktér. Flera larare poangterar vikten av rutin och struktur.
Samtidigt ska undervisningen, enligt Powell och Jordan (1998), félja elevernas naturliga in-
tressen och engagemang. Det kan, enligt var tolkning av resultatet, innebéara att de yttersta
ramarna, exempelvis skoldagens start- och sluttid ar fasta, medan innehallet i dagarna ar folj-
samma pa sa vis att engagemanget och intresset hos eleven styr mer an ett av lararen givet
undervisningsinnehall. Struktur i en sadan verksamhet kan da innebaéra att var dag har samma
yttre ramar, ett likartad bemétande fran varje pedagog samt en stor foljsamhet fran personalen
i samtliga situationer. Malet ar givet men vagen dit ligger 6ppen — i handerna pa en foljsam
pedagog och elevens engagemangsriktning. A andra sidan kan det &ven vara pa sé vis att det
ar helt individuellt baserat, vilket kan fa foljden att vissa elever nar langre inom problemlés-
ning i en rigid struktur. Om sa ar fallet blir skolans organisering for elevkategorin an mer
komplex och kan vara foremal for framtida forskning. Forskningen kan baseras pa att under-
soka maluppfyllelsen i AST-verksamheter med rigid struktur jamfort med maluppfyllelsen i
AST-verksamheter med foljsam, flexibel karaktar. Darigenom kan man fa kunskap om det gar
att sakerstalla vilken riktning strukturen bor ha.

| litteraturen tar flera forskare upp de emotionella aspekterna pa larande (Ahlberg, 2001;
Malmer, 2002; Sterner & Lundberg, 2002). Ett par larare lyfter dessa aspekter pa elevkate-
gorins larande i matematik och for larande i skolan 6verlag. De patalar problematiken med att
en del elever misslyckats tidigare i skolan och varit hemmasittare under langa perioder. Det
har bidragit till att eleverna har fatt kunskapsluckor och utvecklat daligt sjalvfortroende. En-
ligt en larare &r det en bidragande orsak till att vissa elever vagrar att arbeta med problemlos-
ning i matematik, vilket &ven Ahlberg (2001) och Malmer (2002) belyser. Attwood (2000)
beskriver att radslan for att misslyckas kan vara stor for barn inom AST och att man som |&-
rare maste vara uppmuntrande och undvika kritik.

Nagra larare ger exempel pa goda problemldsare inom elevkategorin. Dessa vore intressant att
titta narmare pa i fortsatta studier. Fragan ar om deras framgang i matematik beror pa en mil-
dare grad av dysfunktion i Wings symtomtriad (Wing, 1996) tillsammans med en hdg intel-
lektuell formaga, pa undervisningsmetoder, eller om det ar en kombination av bada. Lunde
(2011) problematiserar Chiang och Lins (2007) studie och ifragasatter om elevkategorins ge-
nerellt svagare matematiska funktionssatt kan bero pa felaktiga undervisningsmetoder och
anpassningen av undervisningstid. Flera larare i var studie menar att larandeprocessen kan
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vara langsam, beroende pa emotionella faktorer. Detta, menar vi, tar tid fran alla skolamnen
och inte enbart fran matematiken.

Sammantaget konstaterar vi att framgang inom problemlésning i matematik kraver en rad
kompetenser dar var elevkategori generellt har vissa svarigheter, dels pa grund av dysfunktion
orsakad av funktionsnedsattningen AST, men resultatet tyder dven pa att vanligt forekomman-
de tillaggsdiagnoser bidrar till forsvarande omstandigheter. Att pavisa optimala undervis-
ningsmetoder &r svart da elevgruppen ar heterogen och stora individuella skillnader kan rada.
Enligt Ahlbergs (2001) definition av lagpresterande problemldsare, vilket innebar att eleven
inte lagger ned tid pa att forsta problemet och planera sitt handlande, forefaller det av resulta-
tet att doma som om elevkategorin &r svar att generalisera, da vissa av lararna menar att en del
elever ar goda problemldsare och andra att de ar lagpresterande problemlosare.

Utifran ett sociokulturellt perspektiv (Séljo, 2000) anser vi att elever inom AST kan fa svarig-
heter att erhalla en aldersadekvat progression av sin kunskapsniva eftersom de har en nedsatt
formaga i socialt samspel och kommunikation. Studien visar pa att vissa inom elevkategorin
har svarigheter med att lyckas med problemldsning i matematik. Interaktionen med omvarld-
en blir avgorande for utveckling och larande. Lararnas kunskap och forstaelse for varje indi-
vid blir avgorande for elevernas larande och utveckling. Kunskap om vilka redskap, det vill
saga hjalpmedel samt anpassningar som behovs for att eleven ska ha mojlighet till forstaelse
och larande &r av betydelse. Det sociokulturella perspektivet betonar de kommunikativa pro-
cesserna i larande och utveckling. Genom samspel med andra manniskor utvecklas kunskap
och blir déarefter en del av individens tdnkande och handling (S&ljo, 2000). Fo6r att denna he-
terogena elevkategoris sprakliga och social formaga ska kunna utvecklas, ar det av stor vikt
att lararna har mojlighet att bedriva undervisning i saval mindre grupp som en-till-en.

Slutsatser och specialpedagogiska implikationer

Slutligen gar det att faststélla att elever inom AST utgor en heterogen malgrupp, dar generella
riktlinjer avseende optimala undervisningsformer inom problemldsning kompliceras av starkt
individuella behov. Dock pekar studien mot flera centrala atgarder betraffande undervisning
for att na framgang inom problemlésning i matematik for elever inom AST: skapa en god
relation elev-larare, begreppstraning, systematiskt trana pa problemlosningens strategier, ar-
beta med lasforstaelse och texthantering, ha en noggrant uttankt strukturerad miljé och an-
vanda olika slags hjalpmedel som stéd. Dessutom &r det vasentligt att pedagogerna har goda
kunskaper om kérnproblematiken vid AST samt kunskap om individen och utgar fran respek-
tive elevs sprakliga forutsattningar (Powell & Jordan, 1998).

Vidare forskning

Vidare forskning kan rikta in sig pa larandemiljon, dels pa ett organisatoriskt plan, men dven
ur ett didaktiskt perspektiv. Vi har tidigare i resultatdiskussionen varit inne pa begreppet
struktur och vad det kan innebéra. Framtida studier kan problematisera hur den kvantitativa
avvagningen betraffande problemlésningsuppgifter ska se ut for elevkategorin for att na opti-
mala resultat. Ur det organisatoriska perspektivet ar det vasentligt att studera vilka kompeten-
ser som behovs for att undervisa elevkategorin, med tanke pa att studien pekar mot att kun-
skap om elevkategorins funktionsnedsattning, med tillhérande behov, &r vasentlig. Dessutom
kan det studeras i vilken grad integrering alternativt inkludering ska ske for att na basta moj-
liga resultat inom problemldsning i matematik. | det ligger dven fragan, i vilken utstrackning
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resursutdelningen behover forandras. Det tangerar ett par yttre parametrar som bor beaktas:
dels ideologiska, det vill sdga i vilken utstrackning utbildningsvésendet foljer skollagen som
slar fast att alla individer ska fa det stod den behdver for att na kunskapsmalen i skolan och
dels samhallsekonomiska, med andra ord hur mycket pengar samhallet har rad att satsa pa
enskilda individer och vad det far for samhallsekonomiska konsekvenser da samhallet satsar
alternativt inte satsar medel pa dessa individer.
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Bilaga 1 Missivbrev

Hej!
Vi ar tva larare som laser till speciallarare med inriktning mot matematik vid Goteborgs uni-
versitet. Nu i host borjar vi var sista termin och ska skriva vart examensarbete pa magister-

niva.

Formagan att vardera och losa problem, argumentera och kommunicera skriftligt och muntligt
ar nagot som betonas i laroplanen for matematik och vi ar intresserade av hur detta paverkar
undervisningen i matematik for elever med diagnos inom autismspektrum. Syftet med studien
ar att belysa vilka uppfattningar matematiklarare kan ha om hur undervisning kan bedrivas sa
att elever inom autismspektrum ska kunna na malen betraffande problemldsning inom mate-
matik i ak 9. Resultaten hoppas vi kan bidra till att 6ka det specialpedagogiska kunskapsom-
radet inom autism kopplat till matematikundervisning av elever med diagnos inom autism-
spektrum. Matematiklarare kan harigenom fa nya idéer till pedagogiska atgarder fér denna
elevgrupp

Vi dnskar intervjua matematiklarare som undervisar eller har erfarenhet av att undervisa ele-
ver med autism i arskurs 7-9. Samtalet beréknas ta cirka en timme och genomfors av en av
oss. Fragestallningar kan vara:

1. Vilka styrkor har elever inom autismspektrumtillstdnd med avseende pa problemlds-
ning i matematik?

2. Vilka svarigheter/hinder har elever inom autismspektrumtillstdnd med avseende pa
problemldsning i matematik?

3. Vilka stodjande atgarder i undervisningen anser larare i matematik kan behovas for att
elever inom autismspektrumtillstand ska kunna na malen betraffande problemldsning i
matematik?

Deltagandet ar frivilligt och kan avbrytas nar som helst. Den information som framkommer
under intervjun ar konfidentiell och inga namn pa kommuner, skolor eller personer kommer
redovisas i studien. Materialet kommer bara anvandas for studiens andamal och forstors nar
examensarbetet dr avslutat. Sjalvklart kommer du att fa ta del av examensarbetet nar den &r
klar och godkand.

Det vore vardefullt for oss och var studie om du har mojlighet att stalla upp pa en intervju.
Kontakta oss via mejl eller telefon om du &r intresserad.

Anette Karlsson Marcus Nordin



Bilaga 2

Intervju nr

Namn

Alder

Antal ar i yrket

Nuvarande klass

Utbildning

Examen

Tidigare erfaren-

heter

Fragor:

1. Beskriv ditt arbete som matematiklarare for elever med autismdiagnos?

2. Vilka styrkor anser du att elever med autismdiagnos har med avseende pa pro-
blemlésning inom matematik?

3. Vilka svarigheter/hinder anser du att elever med autismdiagnos med avseende pa
problemldsning inom matematik?

4. Kan du ge exempel pa probleml6sningsuppgifter som du uppfattar att elever med
diagnosen autism brukar lyckas med respektive inte lyckas med?

5. Hur anser du att undervisningen kan bedrivas sa att elever inom autismspektrum
ska ha 6kad mojlighet att na malen betraffande problemlésning inom matematik?

6. Vilka matematiska kompetenser anser du att elever bor ha for att ha mojlighet att

na malen betraffande problemldsning inom matematik?
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