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Sammanfattning 

Alla barn i samtliga skolformer ska ges den ledning och stimulans de 

behöver i sitt lärande och sin personliga utveckling för att de utifrån sina 

egna förutsättningar ska kunna utvecklas så långt som möjligt enligt 

utbildningens mål. Trots detta är det omkring 50 procent av svenska 

grundskoleelever med autismspektrumtillstånd (AST) som inte når 

kunskapsmålen i matematik. Syftet med studien är att genom kvalitativa 

intervjuer undersöka vilka ramfaktorer lärare uppfattar orsakar att 

matematikundervisningen för elever med AST brister. Resultatet visar att 

det är både inre och yttre ramfaktorer som brister i 

implementeringsprocessen. Det framkommer framförallt att den inre 

ramfaktorn kunskap och den yttre ramfaktorn stöd brister då studien visar att 

lärare saknar tillräckligt med didaktiska kunskaper och kunskap om AST 

som diagnos samt att stöd i form av tillräckligt med utbildade resurser inte 

ges. Det framkommer även att de yttre ramfaktorerna tid och utrustning och 

den inre ramfaktorn vilja brister då lärares tidsutrymme inte räcker till, att 

tillräckligt laborativt material och lokaler inte finns att tillgå samt att viljan 

att engagera sig i fortbildning ibland brister. Resultaten i denna studie 

indikerar att lärares möjlighet att efterleva regleringen i skollagen inte är 

realistisk i förhållande till de bristande ramfaktorerna. Baserat på resultaten i 

denna studie uppmanas framtida forskning att genom observation som 

insamlingsmetod undersöka huruvida lärarnas uppfattningar stämmer 

överens med vad som kan observeras. Detta skulle kunna komplettera och 

synliggöra vad bristerna grundar sig i och därmed ge ett större underlag för 

vidare diskussion mellan berörda parter för att på så sätt kunna åtgärda den 

bristande matematikundervisningen för elever med AST. 

 

Nyckelord: autism, autismspektrumtillstånd (AST), brister, faktorer, lärare, 

matematikundervisning, orsaker, uppfattning.   
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1.Inledning 

I “Läroplanen för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet” (2022, s. 

6) framgår det att undervisningen ska anpassas till varje elevs 

förutsättningar och behov. Vidare står det även att skolan har ett särskilt 

ansvar för elever som av olika anledningar har svårigheter att nå målen med 

utbildningen. Skollagen (SFS 2010:800) 3 kap. 2 § fastslår att alla barn i 

samtliga skolformer ska ges den ledning och stimulans som de behöver i sitt 

lärande och sin personliga utveckling för att de utifrån sina egna 

förutsättningar ska kunna utvecklas så långt som möjligt enligt 

utbildningens mål. Om en elev inte når målen är läraren i samråd med 

personal med specialpedagogisk kompetens ansvarig att utforma stöd som 

stöttar eleven (SFS 2010:800, 3 kap. 4a§). Även om stöd från personal på 

skolan ska ges har den legitimerade läraren ansvar för den undervisning som 

han eller hon bedriver (SFS 2010:800, 2 kap. 15§).  

Salamancadeklarationen poängterar att en grundläggande princip för den 

inkluderande skolan är att utrymme ges för olika inlärningsmetoder och 

strategier för att tillgodose alla elevers olika behov och förutsättningar, och 

på så sätt skapa en kvalitativt bra undervisning för samtliga (Svenska 

Unescorådet, 2006, s. 18). I deklarationen framgår det även att skolor med 

inriktning mot inkludering är det mest effektiva sättet för att skapa en 

skolundervisning för alla (Svenska Unescorådet, 2006, s. 11). Enligt den 

individorienterade definitionen av begreppet inkludering, inkluderas elever 

när de får anpassad undervisning utifrån deras unika behov och 

förutsättningar som ger dem möjlighet att nå kunskapsmålen, trivs och har 

goda sociala relationer (Skolverket, 2015, s. 12).  

Forskning visar att det finns undervisningsstrategier och metoder som 

möjliggör inkludering av elever med autismspektrumtillstånd (AST) i 

matematikundervisningen (Delisio & Dieker, 2019; Hart Barnett & Cleary, 

2019; Knight m.fl., 2018; Paulo, 2017; Schaefer Whitby, 2013; Titeca m.fl., 

2015; Yakubova m.fl., 2020a; Yakubova m.fl., 2020b). Dessa 

undervisningsstrategier kan ge elever med AST möjlighet att ta till sig 

innehållet i matematikundervisning, något som även kan ge eleverna bättre 

förutsättningar att nå kunskapsmålen i matematik. Trots befintlig forskning 

belyser Anderson (2020, s. 4364) det faktum att cirka hälften av alla 

grundskoleelever med AST i Sverige inte når de kunskapsmål som är 

framskrivna i matematik samt att det finns en brist på kunskap om både 

AST och hur undervisningen bör utformas för att möta behoven elever med 

AST har.  

Jensen (2017, s. 9) beskriver att förväntningar som både styrdokument och 

samhälle har är att samtliga lärare ska kunna undervisa varje elev i 
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grundskolan. För att uppnå inkludering på gruppnivå poängterar Roos 

(2020, s. 43) vikten av att både tänka på vad som är bra för gruppen samt för 

varje enskild individ. Vidare förklarar Roos att det handlar om att hitta en 

fungerande balans mellan olika sätt att arbeta för att på så sätt gynna alla 

elevers lärande. För att skapa en inkluderande matematikundervisning 

poängterar Roos (2020, s. 86) vikten av en god samverkan mellan 

matematiklärare, speciallärare i matematik, specialpedagog, 

studiehandledare, elevassistent, skolsköterska och rektor. Jensen (2017, s. 

294) menar att en förutsättning för inkludering av elever med autism är att 

alla som undervisar dessa elever har just tillräckligt med kunskap, samt en 

vilja att genomföra extra anpassningar. Corona m.fl. (2017, s. 96–97) 

påpekar att lärare med bristande kunskaper om AST inte har möjligheten att 

stötta dessa elever med rätt typ av instruktioner eller utveckla deras 

kommunikativa förmåga. Falkmer (2013, s. 119–121, 127) belyser även 

vikten av att lärare behöver besitta kunskap om strategier som förbättrar 

inkluderingen av elever med AST. Falkmer lyfter även föräldrarnas 

perspektiv som anser att läraren behöver förstå och känna empati för den 

enskilda individen för att på så sätt kunna skapa en skolmiljö som inkluderar 

elever med AST. Linton (2015, s. 58, 60-61) förklarar att det inom skolan 

idag sker en långsam förändring där nyligen utbildade lärare är mer benägna 

att skapa en inkluderande skolmiljö. Jensen (2017, s. 9) påpekar däremot att 

det enligt lärarna själva är fyra av fem som anser att de inte har den 

utbildning eller kunskap som krävs för att undervisa elever med autism. 

1.1. Syfte och frågeställning 

Skollagen (SFS 2010:800, 3 kap. 2 §) fastslår, att alla barn i samtliga 

skolformer ska ges den ledning och stimulans de behöver i sitt lärande och 

sin personliga utveckling för att de utifrån sina egna förutsättningar ska 

kunna utvecklas så långt som möjligt enligt utbildningens mål. Forskning 

visar att omkring hälften av grundskoleeleverna med AST i Sverige inte når 

kunskapsmålen i matematik. Syftet med studien är att utifrån ovanstående 

reglering i skollagen, i relation till vad forskning visar kring elevers 

bristande måluppfyllelse, undersöka: 

Vilka faktorer uppfattar lärare orsakar att matematikundervisningen för 

elever med AST brister? 

1.2. Autism/autismspektrumtillstånd  

Specialpedagogiska skolmyndigheten (2022) beskriver att AST är en 

neuropsykiatrisk funktionsnedsättning (NPF) som kan innebära svårigheter 

inom social kommunikation och beteende samt en annorlunda perception. 

Svårigheterna kan visa sig när personer med AST ska se och förstå olika 

sammanhang, förstå hur andra människor tänker och känner, vara flexibla i 

olika situationer samt vid planering och organisering. Sjölund m.fl. (2017, s. 



 

- 3 - 

 

16) belyser även de styrkor som elever med AST ofta besitter, såsom att ha 

en extra god förmåga att uppfatta detaljer, vara ärliga, noggranna, lojala 

samt att de har en stark känsla för rätt och fel. Specialpedagogiska 

skolmyndigheten (2022) förklarar att anledningen till att autism brukar 

beskrivas som ett spektrum är att det är stora skillnader mellan individers 

personliga egenskaper och hur autism visar sig. Sjölund m.fl. (2017, s. 16) 

förklarar att man förut använt sig av olika diagnoser inom 

autismspektrumområdet, där man exempelvis gjort skillnad på Aspergers 

syndrom och autism. I den senaste diagnosmanualen har man numera i 

stället ersatt de olika beteckningarna med endast en beteckning, autism. 

I artiklar och litteratur som är aktuella i studien använder forskare och 

författare både begreppet autism och autismspektrumtillstånd (AST). Vi har 

därför valt att inte begränsa oss till endast ett av begreppen då det syftar till 

samma diagnos.  
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2. Forskningsläge och teoretiskt ramverk 

I följande avsnitt redovisas det nuvarande forskningsläget inom området 

samt studiens teoretiska ramverk. 

2.1. Forskningsläge 

Nunes Misquiatti m.fl. (2014, s. 479–482) undersökte lärares kunskaper 

angående elever med AST:s kommunikativa förmåga. I studien anges inte 

någon teoretisk utgångspunkt, studien är en jämförande och beskrivande 

studie som baserar sig på svaren från ett frågeformulär utfört av 160 

grundskollärare. Lärarna som deltog i studien var både kvinnor och män 

mellan 23 och 65 år. Frågeformuläret utfördes både före och efter en 

intervention i syfte att öka kunskapen hos lärarna. Interventionen innebar 

två möten som varade fyra timmar vardera ledda av logopeder, med 

utgångspunkt i en handledning som fokuserar på autism med betoning på 

kommunikation och språk. Svaren före och efter interventionen 

analyserades och jämfördes och resultaten visade en markant förbättring av 

lärares kunskaper. Nunes Misquiatti m.fl. (2014, s. 483) resultat visar att 

lärare har bristande kunskaper om elever med AST:s kommunikativa 

förmåga, en förmåga som lärare behöver ha kunskap om för att kunna möta 

elever med AST. Nunes Misquiatti m.fl. (2014, s. 484) menar att den 

bristande kunskapen leder till användandet av metoder som inte är lämpade 

för elever med AST. Vidare menar de att resultatet indikerar att det behöver 

ske en förändring redan nu för att förändra den situation som är och menar 

att en lösning är att regelbundet utbilda lärare till att kunna undervisa elever 

med AST. Nunes Misquiatti m.fl. tydliggör med stöd i tidigare forskning att 

korta utbildningstillfällen kan ge lärarna kunskaper för att möjliggöra en 

inkluderande undervisning. 

Stosic m.fl. (2022, s. 575) undersökte lärares kunskaper, utbildning och 

attityder kring autism. I studien anges inte någon teoretisk utgångspunkt. 

Stosic m.fl. använde en enkät som skickades ut till skolor som arbetar aktivt 

med inkludering, specialskolor, yrkesgrupper och utexaminerade från 

specialpedagogiska utbildningsprogrammet för att sedan analysera och 

jämföra svaren. Enkäten skickades ut till 180 personer och efter genomgång 

av inkluderingskraven hade Stosic m.fl. ett urval på 99 respondenter. 

Respondenterna i Stosic m.fl. (2022, s. 576) undersökning bestod av 95 

kvinnor och 4 män. Drygt hälften av respondenterna var under 35 år. 

Majoriteten av respondenterna var klasslärare eller samordnare för elever 

med särskilda behov och hade mellan ett och tio års erfarenhet av att jobba 

med elever med autism. Resultatet i Stosic m.fl. (2022, s. 577–580) 

undersökning visar att lärare har bristande kunskaper och i många fall 

felaktiga uppfattningar om autism vilket leder till en undervisning som inte 

inkluderar eleverna. I undersökningen framkommer också att lärarna inte 
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anser att de har tillräckligt med kunskaper om autism och strategier som 

fungerar för att inkludera elever med autism (Stosic m.fl., 2022, s. 582). Det 

räcker inte att ge lärare tips på hur de kan undervisa elever med autism, 

lärare behöver få en bredare utbildning. De behöver ha en fast grund med en 

djupare förståelse för vad autism innebär för att kunna anpassa 

undervisningen efter varje elevs unika behov och på så sätt kunna använda 

de strategier som behövs för att inkludera den specifika eleven (Stosic m.fl., 

2022, s. 584) 

Bartonek m.fl. (2018) redovisar i en omfattande rapport särskilda brister i 

hur skolan fungerar för elever med NPF. I rapporten anges inte någon 

teoretisk utgångspunkt. I rapporten användes verktyget INCLUSIO, ett 

verktyg med syfte att utveckla organisationer framtaget för att skolpersonal 

och andra respondenter på ett systematiskt sätt ska kunna kartlägga hur 

skolan aktivt arbetar med inkludering för elever med NPF. I studien 

användes en enkät som var indelad i olika sektioner med 61 obligatoriska 

frågor vars syfte var att undersöka hur inkluderingsarbetet av elever med 

NPF fungerade. Resultaten i studien grundar sig på svaren från 4778 

skolpersonal bestående av skolledare, grundskollärare, gymnasielärare, 

specialpedagoger, speciallärare, fritidspedagoger, elevassistenter och 

elevhälsopersonal från 68 olika skolor. En av bristerna som identifierats i 

studien är lärarutbildningens innehåll samt att lärarna ofta saknar 

kompletterande NPF-specifika kunskaper. I rapporten menar man att det 

borde vara en förutsättning att ha grundläggande kunskap om NPF när man 

arbetar med elever med NPF, men att när det gäller utbildning och NPF-

specifika kunskaper svarade bara en av tjugo att de anser sig förberedda för 

att arbete med dessa elever efter att ha gått grund- eller lärarutbildning. 

Vidare menar endast tre av tjugo att de utöver sin grund- eller 

lärarutbildning har någon form av kompletterande högskoleutbildning med 

fokus på NPF (Bartonek m.fl., 2018, s. 10–11). 

Lindqvist m.fl. (2020, s. 114) undersökte elevassistentens roll i skolan samt 

om det finns forskning som stödjer den formen av insats. I 

forskningsöversikten anges inte någon teoretisk utgångspunkt, 

forskningsöversikten är en systematisk undersökning där de valda studierna 

analyserades och grupperades i olika teman utifrån riktlinjer för en tematisk 

innehållsanalys. Urvalet av artiklar byggde på avgränsningarna: publicerad 

mellan 2009 och 2017, fokusera på elever mellan 6–12 år, fokusera på 

elevassistentens roll, inga teoretiska artiklar och peer review-granskade. 

Efter sökningar i olika databaser var det 16 artiklar som stämde överens 

med avgränsningarna (Lindqvist m.fl., 2020, s. 118–119). Resultatet i 

Lindqvist m.fl. (2020, s. 124) visar på fyra olika aspekter av elevassistentens 

roll i skolan: 1. Undervisa elever i behov av särskilt stöd. 2. Vara expert på 

elever i behov av särskilt stöd. 3. Agera som ett stöd för lärarna. 4. 
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Upprätthålla uppmärksamheten hos elever i behov av särskilt stöd. Den 

första aspekten visar att elevassistenten i de flesta fall blir enskilt ansvarig 

för undervisningen av elever i behov av särskilt stöd. Elevassistenten ska 

fatta pedagogiska och ämnesdidaktiska beslut på egen hand vilket resulterar 

i sämre resultat för eleverna (Lindqvist m.fl., 2020, s. 124–127). Den andra 

aspekten handlar om att elevassistenten oftast ses som expert på eleverna i 

behov av särskilt stöd. Det påverkar lärarens roll negativt då ansvaret att 

anpassa undervisningen läggs på elevassistenten istället för att 

undervisningen anpassas efter alla elever. Detta frånskjutande av ansvar kan 

även påverka relationen mellan läraren och eleven i behov av särskilt stöd 

negativt (Lindqvist m.fl., 2020, s. 127–128). Den tredje aspekten belyser 

elevassistentens uppgift att hjälpa läraren att hålla ordning i klassen. 

Elevassistenten och läraren ska komplettera varandra på ett sätt som gynnar 

klassen. I denna form av samarbete är det viktigt att elevassistenten följer 

lärarens tankar och idéer men samtidigt kan ta egna initiativ (Lundqvist 

m.fl., 2020, s. 128–129). Den fjärde och sista aspekten visar på 

elevassistentens roll som uppmärksammare. Elevassistentens uppgift är att 

se till att elever i behov av särskilt stöd bibehåller fokus på det som ska 

göras. Detta sätt att agera har dock visat sig ha negativa effekter på elevens 

lärande. I resultatet lyfts effektivare tillvägagångssätt för att uppmärksamma 

eleverna och samtidigt gynna deras lärande, men det kräver att 

elevassistenterna får vidareutbildning (Lindqvist m.fl., 2020, s. 130–131). 

Titeca m.fl. (2015, s. 608) undersökte i sin studie hur procedural 

calculation, number fact retrieval, word/language problems och time 

related competences såg ut för 121 elever med AST i relation till de 

genomsnittliga resultaten för andra elever i samma ålder. I studien anges 

inte någon teoretisk utgångspunkt. Undersökningen gjordes genom en 

workshop för elever med AST bestående av olika tester som sedan 

analyserades genom en explorativ korrelationsanalys. För att säkerställa att 

testerna utfördes på samma sätt fick de som skulle hålla i testerna gå en 

utbildning innan utförandet. Studien visar att det som skiljer sig i resultaten 

är inte antalet rätta svar, utan tiden det tog för eleverna att komma fram till 

likvärdiga resultat (Titeca m.fl., 2015, s. 617–619). Studien visar att elever 

med AST behöver mer tid för att utföra de olika testerna i relation till de 

genomsnittliga resultaten för andra elever i samma ålder. Titeca m.fl. (2015, 

s. 619) förklarar att deras resultat indikerar att informationsbearbetning hos 

elever med AST kan påverka deras matematiska prestation. Utifrån detta 

resultat poängteras vikten av att tillräckligt med tid ges samtidigt som både 

tydlighet och struktur genomsyrar undervisningen och de olika uppgifterna 

så att det tydligt framgår vad som efterfrågas. 
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2.1.1. Sammanfattning av forskningsläge 

Nunes Misquiatti m.fl. (2014) och Stosic m.fl. (2022) visar att lärare har 

bristande kunskaper om både AST och vilka strategier och metoder som 

lämpar sig för elever med AST. I Bartonek m.fl. (2018) studie 

framkommer det att lärare ofta saknar kompletterande NPF-specifika 

kunskaper och att brister finns i lärarutbildningens innehåll.  

Lindqvist m.fl. (2020) visar på fyra aspekter av rollen som elevassistent. 

Det kan innebära att bli enskilt ansvarig för undervisningen av elever i 

behov av särskilt stöd. Att elevassistenten kan ses som expert på elever i 

behov av särskilt stöd. Att elevassistentens uppgift kan bli att hjälpa läraren 

hålla ordning i klassen och att det kan innebära att se till att elever i behov 

av särskilt stöd bibehåller fokus på det som ska göras.  

Titeca m.fl. (2015) visar att elever med AST behöver mer tid för att utföra 

de olika matematiska testerna i relation till de genomsnittliga resultaten för 

andra elever i samma ålder. Det som skiljde sig i resultaten var inte antalet 

rätta svar, utan tiden det tog för eleverna att komma fram till likvärdiga 

resultat.  

2.1.2. Diskussion av forskningsläge 

Det bristande forskningsläget i Sverige har givit oss anledning att bredda vår 

sökradie efter aktuell forskning inom området. Nunes Misquiatti m.fl. 

(2014) och Stosic m.fl. (2022) är studier som är utförda i Brasilien 

respektive Kroatien. Trots att studierna är utförda utanför den svenska 

kontexten anses de vara av relevans för vår studie. Vi är medvetna om att 

olika länders skolsystemen och styrdokument skiljer sig åt men då 

innebörden av diagnosen inte skiljer sig nämnvärt mellan länderna och 

studierna undersöker lärares kunskaper om AST blir de av relevans för vår 

studie då fokuset är den enskilda lärarens uppfattningar om diagnosen samt 

vilka strategier och metoder som lämpar sig bäst för dessa elever. 

Titeca m.fl. (2015) är en studie utförd i Belgien. Även i detta fall är vi 

medvetna om att olika länders skolsystem och styrdokument skiljer sig åt 

men då innebörden av diagnosen inte skiljer nämnvärt mellan länderna och 

att fokuset ligger på de enskilda eleverna i matematikundervisning blir 

studien av relevans. Resultatet visar på en avgörande förutsättning som 

elever med AST behöver i matematikundervisningen för att de ska få de 

förutsättningar de behöver för att uppnå kunskapsmålen i matematik. 

Resultatet i studien blir av relevans för oss i diskussionen om lärares 

didaktiska kunskaper och kunskaper om AST som diagnos. Vi har vidare i 

arbetet inte behandlat ovanstående studier olika beroende på dess 

geografiska kontext.  
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Lindqvist m.fl. (2020) är en forskningsöversikt som fokuserar på 

elevassistentens roll för elever i behov av särskilt stöd, däribland elever med 

AST. Forskningsöversikten innefattar artiklar från olika länder men 

forskningsöversikten diskuterar elevassistentens roll utan hänsyn till dess 

geografiska kontext. Forskningsöversikten är utförd i Sverige och vi 

bedömer att den är av relevans för vår studie. 

Bartonek m.fl. (2018) är en studie som undersöker NPF i Sverige, då AST 

är en diagnos som innefattas av NPF är den av relevans för vår studie. 

2.2. Implementeringsforskning 

I denna studie används implementeringsforskning, ett brett forskningsfält 

där implementering av beslut är det som huvudsakligen undersöks. Vedung 

(2016, s. 13) beskriver att begreppet implementera betyder genomföra, 

realisera, förverkliga och verksätta. Hertting (2018, s. 185) beskriver att 

implementering handlar om processen mellan politiska beslut och deras 

realisering. Vidare beskriver Hertting (2018, s. 195) det grundläggande 

budskapet i implementeringsforskning; när ett demokratiskt beslut fattats är 

de endast nedskrivna ord på papper tills dess de faktiskt implementerats. 

Orden omvandlas sällan, om någonsin, per automatik till åtgärder och 

resultat. I processen mellan besluten och realiseringen kan mycket hända.  

Det finns ett flertal olika perspektiv i implementeringsforskningens historia 

som lägger vikt vid olika delar av implementeringsprocessen. Ett perspektiv 

grundar sig i Street-level bureaucracy (Lipsky, 1980). Hertting (2018, s. 

210–211) förklarar att detta perspektiv tydligt framhäver 

gräsrotsbyråkraternas roll, exempelvis lärarens, i implementeringen. 

Perspektivet handlar i slutändan om att implementering av processer drivs 

fram av gräsrotsbyråkraterna och deras handlingar. Mål, beslut, 

organisationer och nätverk, allt detta får betydelse via deras handlingar. 

Enligt perspektivet är det först i mötet med de berörda medborgarna som de 

fattade besluten får en verklig existens och tjänstemän som exempelvis 

lärare träder fram som de avgörande kuggarna i implementeringsprocessen. 

Dessa gräsrotsbyråkrater har i rollen som sista länk i 

implementeringsprocessen ett stort handlingsutrymme då tillämpning av 

lagar och regler måste ske i relation till enskilda fall och omständigheter 

(Hertting, 2018, s. 210–211). 

Det finns olika teorier om vad som driver gräsrotsbyråkraternas sätt att 

använda sin handlingsfrihet. Hertting (2018, s. 210–211) beskriver vidare att 

enligt perspektivet som grundar sig i Street-level bureaucracy (Lipsky, 

1980) är gräsrotsbyråkraterna fångade i en struktur av otillräckliga resurser, 

rutiner och regler. Att tala om handlingsfrihet är i själva verket ganska 

missvisande enligt denna teori. Istället för att tala om verkställning av 

politiska beslut, att professionellt lösa klientens problem eller agera utifrån 
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sin egen förmåga handlar gräsrotsbyråkraternas arbete om att överleva 

arbetsdagen och hantera klyftan mellan kraven från lagstiftningen och 

tillgången på resurser. Vedung (2016, s. 92) beskriver ett sätt att se på 

gräsrotsbyråkraternas handlingsutrymme; eftersom deras uppgifter är 

varierade och deras insatser för att lösa dessa inte kan standardiseras bör 

styrningen uppifrån vara språkligt vag och lämna utrymme för tillämparen 

att efter eget omdöme situationsanpassa arbetet så att implementeringen blir 

träffsäker.  

Lundquist (1987, refererad i Löfgren, 2012, s. 5) ger oss några 

grundläggande frågor som kan förklara implementeringsproblematik: Kan 

tillämparen genomföra beslutet? Förstår tillämparen vad som ska 

genomföras? Vill tillämparen genomföra beslutet? Löfgren (2012, s. 5) 

beskriver att den första frågan handlar om ifall det finns kapacitet att 

genomföra ett beslut. Finns det resurser i form av regler, pengar, utrustning, 

personal och kompetens för att genomföra beslutet? Det kan också finnas 

informella hinder i vägen för en tillämpare såsom en hindrande lokal kultur. 

Nästa fråga handlar enligt Löfgren om huruvida tillämparen förstår vad som 

förväntas av hen. Ett exempel på detta är läroplanerna för grundskolan som 

ofta kan vara luddiga, allmänt hållna och möjliga att tolka i flera olika 

riktningar. Den sista frågan handlar om huruvida tillämparen vill genomföra 

beslutet. Viljan att genomföra beslut är lätt att koppla till motstånd och 

sabotage, men det behöver inte heller handla om medvetet sabotage utan 

snarare av hänsynstagande till de som drabbas av ett visst beslut. 

2.3. Ramfaktorteori 

I denna studie används även en utvidgad ramfaktorteori. Ramfaktorteorin 

blev känd i vad som idag anses som två klassiska arbeten i svensk 

skolforskning: Skoldifferentiering och undervisningsförlopp (Dahllöf, 1967) 

samt Frame factors and the teaching process (Lundgren, 1972). Det 

ursprungliga syftet med ramfaktorteorin är att förklara samband mellan 

undervisningens ramar i form av tid, innehåll, elevkaraktäristika och dess 

resultat (Lindblad m.fl., 1999, s. 93). Den tidiga ramfaktorteorin i sin 

enklaste form kan beskrivas i följande figur: 

 

En enkel form av ramfaktorteori (Lindblad m.fl., 1999, s. 98). 

Lindblad m.fl. (1999, s. 98) förklarar att figuren visar att beslut om 

antagningsregler, timplaner och gruppstorlek påverkar vad som är möjligt 

att genomföra i undervisningen och därmed vilka resultat som kan 

möjliggöras i undervisningen. Dessa faktorer benämns som yttre ramar. 
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Vidare förklarar även Lindblad m.fl. (1999, s. 98–99) att förutom dessa 

ramar kan man tänka sig andra begränsningar som bestämmer vad som är 

möjligt och inte möjligt i klassrummet. Dessa kan bland annat vara 

traditioner, de medverkandes föreställningar om vad och hur man ska tala 

om saker samt den sociala sammansättningen av elevgruppen. Dessa 

faktorer benämns som inre ramar. Genom att både se till inre och yttre 

ramar breddas perspektivet och benämns då som en utvidgad ramfaktorteori.  

2.4. Analysverktyg 

I denna studie används en deduktiv analysmetod. Informanternas svar 

kommer att analyseras utifrån implementeringsforskningens kan, förstå och 

vill tillsammans med en utvidgad ramfaktorteori med både inre och yttre 

ramfaktorer. Syftet med analysverktyget är att synliggöra vilka ramfaktorer 

som orsakar att regleringen i skollagen inte uppnås. 

I analysverktyget har implementeringsforskningens kan delats upp i fyra 

mindre ramar: kunskap, tid, stöd och utrustning. De yttre ramarna i följande 

analysverktyg är tid, stöd och utrustning och de inre ramarna i 

analysverktyget är kunskap, förståelse och vilja. Begreppet vilja handlar i 

implementeringsforskningen om huruvida gräsrotsbyråkraterna vill 

genomföra beslutet. I vårt analysverktyg har vi även valt att definiera vilja 

som viljan att utvecklas för att ge elever med AST den ledning och 

stimulans de behöver för att nå kunskapsmålen i matematik. I tabellen nedan 

redogörs för vad de olika ramarna innefattar.  

 

Tabell 1: Analysverktyg 

Yttre ramar  

Tid Tid syftar till tidsutrymmet som lärare har för att ge 

elever med AST den ledning och stimulans de 

behöver i sitt lärande för att nå kunskapsmålen.  

Stöd Stöd syftar till stödet som lärare får från 

speciallärare, specialpedagog, studiehandledare, 

elevassistent, skolsköterska och rektor med mera för 

att ge elever med AST den ledning och stimulans de 

behöver i sitt lärande för att nå kunskapsmålen. 

Utrustning Utrustning syftar till vad lärare har att tillgå i form av 

laborativt material, digital utrustning, möblemang, 

lokaler, bildstöd med mera för att ge elever med AST 

den ledning och stimulans de behöver i sitt lärande 

för att nå kunskapsmålen. 
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Inre ramar  

Kunskap 

 

Kunskap syftar till lärares generella kunskap om 

AST och dess olika variationer samt didaktisk 

kompetens för att ge elever med AST den ledning 

och stimulans de behöver i sitt lärande för att nå 

kunskapsmålen. 

Förståelse Förståelse syftar till huruvida lärare förstår 

regleringen i skollagen, att alla ska ges den ledning 

och stimulans de behöver i sitt lärande för att nå 

kunskapsmålen. 

Vilja Vilja syftar till viljan att följa regleringen i skollagen 

samt viljan att utvecklas för att ge elever med AST 

den ledning och stimulans de behöver i sitt lärande 

för att nå kunskapsmålen. 
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3. Metod och analysmetod 

I följande kapitel redovisas och diskuteras studiens tillvägagångssätt i form 

av insamlingsmetod, urval, genomförande och etiska principer. 

3.1. Insamlingsmetod 

I denna undersökning användes kvalitativa intervjuer i syfte att ta reda på 

informanternas egna uppfattningar kring vad som orsakar att 

matematikundervisningen för elever med AST brister. I studien användes 

semistrukturerade intervjuer där det fanns en tydlig utgångspunkt med 

förberedda frågor till informanterna vilket även gjorde att samtliga 

informanter fick samma huvudfrågor. Risken med semistrukturerade 

intervjuer, där alla informanter får samma huvudfrågor, är däremot att 

intervjuerna begränsas då de inte kan anpassas fullt ut efter informanterna. 

Metoden användes ändå för att underlätta standardiseringen då vi är flera 

som intervjuat, något som underlättade analysen och jämförelsen av 

informanternas svar (Christoffersen & Johannessen, 2015, s. 85; Persson, 

2016, s. 23, 73).  

I utformningen av intervjuguiden (bilaga 3) formulerades frågorna på ett sätt 

där informanterna hade möjlighet att beröra samtliga ramfaktorer som 

ingick i studiens analysverktyg, något Kvale och Brinkmann (2014, s. 296) 

menar stärker studiens validitet. Bryman (2018, s. 565-566) menar att 

intervjufrågor bör utformas på ett sätt som gör att undersökningens 

frågeställning kan besvaras men att man bör akta sig för att göra frågorna 

alltför specifika. För att inte riskera att sänka studiens validitet genom att 

fråga efter ramfaktorerna rakt ut valde vi istället att formulera frågorna utan 

att nämna studiens ramfaktorer. För att ge informanterna möjlighet att 

beröra en av ramfaktorerna i studiens analysverktyg, förståelse, frågade vi 

informanterna om de ansåg att skolverket förmedlade en tydlig bild av 

lärares uppdrag, det vill säga att alla barn i samtliga skolformer ska ges den 

ledning och stimulans de behöver i sitt lärande och sin personliga utveckling 

för att de utifrån sina egna förutsättningar ska kunna utvecklas så långt som 

möjligt enligt utbildningens mål. Vi frågade därefter om informanterna 

anser att lärare har ambitionen att följa ovanstående reglering i skollagen. 

Detta för att ge informanterna möjlighet att beröra en annan ramfaktor i 

studiens analysverktyg, vilja. För att ge informanterna möjlighet att beröra 

ramfaktorn kunskap formulerades en fråga där lärares kompetens 

efterfrågades. För att ge informanterna möjlighet att beröra ramfaktorerna 

tid, stöd och utrustning formulerades en fråga där lärares förutsättningar 

efterfrågades. En potentiell svaghet i studien är att ramfaktorerna tid, stöd 

och utrustning alla placerats under samma huvudfråga i intervjuguiden. Det 

kan därav diskuteras om informanterna verkligen fått möjlighet att beröra 
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varje ramfaktor eller om intervjuguidens utformning påverkat 

informanternas möjlighet att beröra dessa. 

Informanterna fick både besvara frågor om lärare överlag och utifrån sin 

egna upplevelse, detta gjordes för att få mer nyanserade svar på frågorna. 

Under intervjuerna uppmuntrades informanterna att reflektera vidare genom 

att vi ställde följdfrågor för att få mer detaljerade och utförliga svar 

(Christoffersen & Johannessen, 2015, s. 90–91). Vi valde även att använda 

oss av korta intervjufrågor och frågade bara efter en sak i taget, risken är 

annars att det kan vara svårt för informanterna att ge ingående förklaringar 

(Christoffersen & Johannessen, 2015, s. 91; Persson, 2016, s. 33–34).  

Intervjuerna spelades in för att sedan transkriberas. Detta gjorde att vi både 

kunde fokusera på informanternas svar under intervjun, samt att vi efter 

intervjun kunde gå igenom svaren flera gånger (Jacobsson & Skansholm, 

2019, s. 90–91). Även om transkribering har många fördelar är det också 

viktigt att tänka på att det är en tidskrävande process där den insamlade 

empirin från intervjuerna snabbt växer (Bryman, 2018, s. 579). Kvale och 

Brinkmann (2014, s. 231) betonar vikten av kvalitet över kvantitet. Vidare 

förklarar Kvale och Brinkmann att risken med för mycket insamlad data är 

att forskaren inte klarar av att hantera den på ett meningsfullt sätt. För att 

säkerställa kvalitet över kvantitet i studien, där den insamlade datan inte blir 

för överväldigande att analysera, valde vi att begränsa antalet informanter 

till nio stycken. 

Persson (2016, s. 71) beskriver två tendenser som kan ha betydelse för 

intervjusvaren; självförnekelse och social önskvärdhet, varav social 

önskvärdhet är vanligare i intervjuer. Då regleringen i skollagen är något 

lärare ska verkställa, blir uppfyllelsen av detta beslut ett önskvärt beteende 

hos lärare. Det är något som påverkar studiens validitet negativt då lärarnas 

svar ofta styrs av vilken bild de vill ge av sig själva, exempelvis genom att 

ge ett svar där de framstår i bättre dager. Eftersom detta var något vi var 

medvetna om vid transkribering och analys av intervjuerna gav det oss 

möjligheten att förhålla oss kritiska till informanternas svar. Vi valde dock 

att inte låta vår egen uppfattning och tolkning om huruvida informanterna 

ville framstå i bättre dager eller inte påverka studiens analys. Vi har istället 

valt att analysera utan hänsyn till den sociala önskvärdheten, detta för att vår 

personliga uppfattning och tolkning av informanternas svar också kan vara 

felaktig, vilket skulle sänka studiens reliabilitet ytterligare. Vi har istället 

valt att diskutera den sociala önskvärdheten som en potentiell svaghet i 

studien istället för att låta våra personliga tolkningar påverka studiens 

resultat. 

Christoffersen och Johannessen (2015, s. 88–89) menar att relationen mellan 

intervjuare och informant påverkar kvaliteten av den information som 

kommer ut av intervjun. Vidare förklarar Christoffersen och Johannessen att 



 

- 14 - 

 

informanten kan känna sig i minoritet och uppleva två intervjuare som 

överväldigande, särskilt när det handlar om frågor som kan vara känsliga. 

Därför valde vi att intervjua en till en. Christoffersen och Johannessen 

belyser även andra faktorer som kan påverka relationen mellan intervjuare 

och informant, exempelvis faktorer såsom var intervjun sker samt hur 

påstridig intervjuaren är. Vi valde därför att ge informanterna möjlighet att 

bestämma var intervjun skulle ske, samtidigt som vi inledde och 

legitimerade studien på ett lugnt och avslappnande sätt. Utöver detta 

prioriterade vi att vara väl förberedda och pålästa för att känna oss säkra 

inför varje intervjutillfälle. Christoffersen och Johannessen (2015, s. 89–90) 

förklarar att egen osäkerhet och bristande intervjuträning kan inverka 

negativt på informanterna och påverka de svar man får. 

För att stärka reliabiliteten och validiteten i studien har vi haft en tydlig 

målbild kring vad som ska undersökas och hur det ska undersökas. 

Transkriberingarna har även analyserats av alla separat för att möjliggöra en 

jämförelse av samstämmigheten av analyserna. Kvale och Brinkman (2014, 

s. 292–293, 297) förklarar att reliabiliteten stärks på ett sådant sätt, där alla 

är eniga om vad som ska undersökas och empirin granskas av flera parter 

oberoende av varandra för att sedan jämföra samstämmigheten av 

granskningarna. 

3.2. Urval 

Christoffersen och Johannessen (2015, s. 57–58) förklarar att det kan vara 

problematiskt att få tillträde till informanter. Enligt Christoffersen och 

Johannessen kan ett sätt för att få tag på informanter vara att utnyttja sina 

sociala nätverk såsom kollegor eller andra personliga kontakter. Via vårt 

sociala nätverk kontaktade vi tre olika skolor för att få hjälp att rekrytera 

informanter. Urvalet av informanter grundar sig i både en snöbolls- och 

homogen urvalsstrategi, där vi sökt personer som i sin tur hänvisat till 

informanter som kan vara lämpliga för undersökningen, samtidigt som vi 

specifikt sökt efter legitimerade lärare i årskurs F-3 som någon gång har 

undervisat elever med AST i matematik (Christoffersen & Johannessen, 

2015, s. 55). Christoffersen och Johannessen (2015, s. 53) förklarar att ett 

kännetecken för kvalitativa metoder är att man försöker få mycket 

information från ett begränsat antal informanter. Forskare hävdar att 

datainsamlingen bör pågå tills forskaren uppnått mättnadspunkten, det vill 

säga då forskaren inte får fram någon ny information. Kvale och Brinkman 

(2014, s. 156) förklarar att normalt brukar en intervjustudie innefatta 15 +/- 

10 informanter. Ahrne och Svensson (2022, s. 64) förklarar att när 

informanterna kommer från en specifik grupp kan mättnad uppnås redan 

efter sex till åtta intervjuer. Eftersom våra informanter kommer från en 

specifik grupp, det vill säga behöriga lärare med erfarenhet av att undervisa 

elever med AST i matematik, valde vi utifrån studiens förutsättningar att 
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intervjua nio informanter. Vår studie gör inte något anspråk på att vara 

generaliserbart för alla Sveriges lärare då endast nio informanter deltagit i 

studien. Detta är något som sänker reliabiliteten då en större och mer 

omfattande studie med fler informanter hade givit ett mer tillförlitligt 

resultat. 

Tabell 2: Inkluderingskriterier 

Inkluderingskriterier Motivering 

Legitimerad lärare. Legitimerade lärare är utbildade i att 

följa de styrdokument som är 

aktuella. 

Har undervisat minst en elev med 

AST i matematik i F-3. 

För att kunna uttala sig om varför 

matematikundervisningen brister för 

elever med AST behöver lärare ha 

erfarenhet av att undervisa elever 

med AST i matematik. 

Tabell 3: Informanter 

Benämning Undervisar elev med AST 

i nuläget 

Har undervisat elev med 

AST tidigare 

Lärare A ✔  

Lärare B ✔ ✔ 

Lärare C ✔  

Lärare D  ✔ 

Lärare E ✔ ✔ 

Lärare F  ✔ 

Lärare G  ✔ 

Lärare H ✔  

Lärare I  ✔ 
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3.3. Genomförande 

Vi började med att skicka ut missivbrev (bilaga 1) till de tänkta 

intervjupersonerna för att se vilka som hade möjlighet att ställa upp på en 

intervju. När nio lärare tackat ja, fick de även skriva på en 

samtyckesblankett (bilaga 2). Därefter kom vi gemensamt fram till var och 

när intervjuerna skulle äga rum. Inför intervjuerna genomförde vi 

pilotintervjuer, detta gjordes både för att undersöka om intervjuguiden 

(bilaga 3) behövde justeras eller inte, samt för att träna och bli skickligare i 

rollen som intervjuare (Jacobsson & Skansholm, 2019, s. 87–88; Kvale & 

Brinkmann, 2014, s. 66). Därefter genomfördes intervjuerna med lärarna, vi 

delade upp oss och intervjuade en till en. I början av varje intervju inledde 

vi med att informera intervjupersonerna kring de etiska ställningstaganden 

vi gjort. Intervjuerna spelades in och tog mellan 20–30 minuter. Därefter 

transkriberades samtliga intervjuer, för att sedan analyseras utifrån studiens 

analysverktyg. 

3.4. Etiska ställningstagande 

I syfte att skydda de medverkandes integritet i undersökningen har samtliga 

blivit anonymiserade. De olika lärarna benämns som bokstäver. Vid 

utformningen av intervjuerna utgick vi från informationskravet, 

samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet, i syfte att 

skydda individen (Vetenskapsrådet, 2002; Christoffersen & Johannessen, 

2015, s. 46). Med utgångspunkt i detta informerades därav samtliga 

informanter om syftet med forskningen, att informanternas deltagande var 

frivilligt, att vi säkerställer informanternas anonymitet samt vad den 

insamlade datan skulle användas till. Därefter fick de besluta om de ville 

delta eller inte. Då undersökningen riskerar att behandla eller framkalla 

konflikter, exempelvis genom att läraren skuldbelägger ledningen, valde vi 

att samla in påskrivna samtycken (bilaga 2) utifrån kraven som beskrivs 

ovan, något Kvale & Brinkmann (2014, s. 107–108) menar skyddar både 

forskaren och deltagarna.  

Kvale & Brinkmann (2014, s. 98) lyfter ett vanligt etiskt dilemma inom 

kvalitativa intervjuer, ett dilemma som handlar om att forskare vill erhålla 

både kunskap och etisk omsorg. Kvale & Brinkmann förklarar att när 

forskaren försöker vara så inträngande och djup som möjligt ökar också 

risken för att intervjupersonen kränks, samtidigt vill man som forskare 

också vara så respektfull som möjligt, vilket å andra sidan ökar risken för att 

den insamlade datan blir relativt ytlig. För att hitta en balans däremellan var 

vi noga med att informera informanterna om svarens konfidentialitet och att 

deras deltagande är helt anonymt, något som Persson (2016, s. 73) menar 

skapar ett förtroende mellan intervjuare och informant.   
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4. Analys och Resultat 

I följande avsnitt presenteras och analyseras studiens resultat för att därefter 

diskuteras i relation till forskningsläget.  

4.1. Tid som yttre ramfaktor 

Tidsutrymmet framkom som en orsak till den bristande 

matematikundervisningen för elever med AST, detta uttrycktes av två 

informanter. Lärare C uttrycker att bristen på resurser och tid hör ihop och 

tillsammans kan vara en orsak till detta: 

Nej, då tänker jag framförallt på det här med resurser, jag tror det 

är mycket en resursfråga då man har många elever och däribland 

många elever med olika behov, och det är ju ingen nyhet. Men att 

då hitta den tiden att tillgodose alla elever som då har väldigt olika 

förutsättningar och behöver olika saker… Det kräver resurser, och 

det kräver tid, och det saknas ofta.  

Lärare C påpekar att elever har olika förutsättningar och behöver olika 

saker, något som både kräver resurser och tid. Vidare menar hen att resurser 

och tid ofta saknas för lärare, vilket visar på flera yttre faktorer som brister. 

Lärare C återkommer till tid som en yttre ramfaktor senare i intervjun: 

Men jag tror det största hindret tiden… Man kanske har kunskapen 

och man har viljan, men förutsättningarna i form av tid finns inte 

riktigt, man har inte den tiden som behövs till varje elev på det 

sättet, för det möter jag mycket hos mina kollegor, att man vet 

liksom inte hur man ska hinna med, hur ska jag hinna ge den här 

eleven det den verkligen behöver, så det tror jag är ett stort 

hinder…  

Lärare C uttrycker att även om en lärare har kunskapen och viljan att hjälpa 

dessa elever att nå kunskapsmålen räcker inte det, då tiden inte räcker till. 

Läraren förklarar vidare att uppfattningen om tid som bristande faktor möter 

hen ofta hos sina kollegor. Lärare C beskriver också att tiden behöver räcka 

till för att ge eleven det den behöver och att den bristande tiden för att göra 

detta är ett stort hinder. Utifrån det lärare C säger är tiden som en yttre 

ramfaktor avgörande för att kunna ge eleverna de förutsättningar de behöver 

för att nå kunskapsmålen. Lärare I är inne på samma spår där hen berör att 

det är fler elever som ska undervisas: 

Det svåra som lärare är ju att man inte bara har de här eleverna 

utan man har ett helt annat, en hel annan klass också med en massa 

andra saker liksom; problematik eller svårigheter som gör att man 

måste anpassa till många samtidigt… 
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Lärare I pekar på att det inte bara är eleverna med AST som kan ha 

problematik och svårigheter, även andra elever kräver anpassningar. Lärare 

I menar att tidsutrymmet för lärare att ge varje elev rätt förutsättningar inte 

är tillräcklig. Detta går i linje med det som lärare C uttrycker tidigare och 

det framgår även här att tiden som ramfaktor är en avgörande del för att 

eleverna ska ha möjlighet att nå kunskapsmålen. 

Sammanfattningsvis har två informanter beskrivit tidsutrymmet för lärare 

som en yttre ramfaktor som är bristande för att undervisa elever med AST i 

matematik. Lärarna har framförallt pekat på att tidsutrymmet inte räcker till 

för ge alla elever de förutsättningar de behöver, vilket tyder på att den yttre 

ramfaktorn tid är en orsak till att matematikundervisningen för elever med 

AST brister. 

4.2. Stöd som yttre ramfaktor 

Stödet framkom som en orsak till den bristande matematikundervisningen 

för elever med AST, detta uttrycktes av sju informanter. Ett viktigt stöd som 

uppkommer i lärarnas uppfattningar är resurser, som Lärare A uttrycker det: 

Hade jag varit själv hade det varit jättesvårt, nu har ju jag 

förmånen att ha en resurs som är kopplad till den här eleven hela 

tiden, hela dagen, och så ser det ju inte ut på alla skolor… 

… Hade jag varit själv utan resursen hade jag inte varit trygg, dels 

för att AST elever behöver stöttning väldigt ofta, och det hade jag 

inte kunnat ge i en såhär stor klass, min elev är väldigt 

personbunden och behöver ha en nära liksom, det hade jag inte 

löst.  

Lärare A uttrycker tydligt vikten av att ha en resurs i klassen som är kopplad 

till eleven med AST och att utan en resurs skulle hen inte klara av att ge den 

eleven det den behöver. Hen förklarar också att detta stöd inte ges på alla 

skolor vilket visar på en yttre ramfaktor som brister. Lärare F är inne på 

samma sak när hen säger: 

Dels behöver det finnas resurser men den är ju liksom, man vet 

ju… Vi kan ju slå oss blodiga för det här men det kostar pengar. 

Och vi satsar ju inte så mycket på skolan enligt mig. Det behövs 

fler vuxna och att man sätter in tidiga resurser, att vi gör det i F-

klass, att vi gör det i ettan. Där ska den massiva biten vara.  

Lärare F lyfter också vikten av att ha resurser och att de sätts in tidigt i 

elevernas skolgång men på grund av skolors ekonomiska förutsättningar 

görs det inte alltid idag. Hens åsikt om att det inte satsas på skolan idag 

tyder på just det, att skolorna inte ges de ekonomiska förutsättningarna som 
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krävs för att ge lärarna det stöd de behöver i form av resurser. De 

ekonomiska förutsättningarna lyfts även av lärare B som säger: 

Det är ju inte alltid man får förutsättningar för att inkludera dessa 

elever i matematik fast Skolverket säger att det är det vi ska göra. 

Det är ju tyvärr det med att vi inte har tillräckligt med budget för 

att göra detta, i klass eller att man ska kunna gå undan. 

Det blir tydligt att de ekonomiska förutsättningarna hindrar lärarna från att 

få de resurser de behöver för att skapa en matematikundervisning som 

gynnar alla elevers lärande. Lärare I är också inne på att förutsättningar inte 

ges när hen säger: 

… så man kanske behöver ha mer tid eller mer förståelse eller göra 

fler anpassningar, då kräver det ju fler personer och det är oftast 

där det hänger i skolan, att vi har för få armar och ben och att just 

dem elever som ligger inom det området, eller den del behöver ju 

kanske få förklarat lite extra eller få stöd på sitt vis- eller ha nån 

som är bredvid och liksom kan förklara innan det liksom blir 

jobbigt och det är väl där man kanske kan känna ibland att man 

inte räcker till. Jag kan tänka mig att de flesta lärare känner 

ungefär samma sak.  

Lärare I påpekar att de anpassningar som behöver göras kräver mer personal 

och att de idag inte räcker till i skolans värld. Hen lyfter att många lärare 

troligtvis känner likadant vilket antyder att denna problematik inte är unik 

för just denna läraren. På frågan om lärare har ambitionen att följa 

skollagens beslut lyfts ekonomi- och resursfrågan igen: 

Vi måste ha resurser och kunskaper som kan hjälpa oss när vi har 

stora grupper och står själva så kan vi inte möta alla elever med de 

behov de har. Det är inte möjligt och det handlar om yttre saker 

och omständigheter som gör att det är galet att ställa de kraven. 

Däremot ska vi ha det som en grund hela tiden att tänka dit, jobba 

dit, men vi faller på målsnöret många gånger, alltså för att möta en 

sån här elev på bästa sätt måste jag ha en vuxen till i klassrummet, 

och då lyckas jag. Då krävs det en vuxen med kunskap, inte bara 

en människa till utan det krävs ju någon som är pedagogiskt 

utbildad och också har rätta ögonen för att hur man ska möta denna 

eleven på bästa sätt. Det kan räcka med någon som är otroligt 

socialt kompetent, som tycker om att jobba med barn. Men då 

krävs det otroligt bra instruktioner av den undervisande läraren för 

att veta hur jag ska kunna arbeta med det barnet på bästa sätt 

kunskapsmässigt. Det kan få det barnet att må bra men det räcker 

inte. (Lärare F) 
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Lärare F pekar återigen på att det måste finnas någon mer vuxen i 

klassrummet för att undervisningen ska lyckas och anser att utan det stödet 

blir regleringen i skollagen orimlig. Samtidigt menar hen att personen som 

placeras i klassen behöver ha en pedagogisk utbildning för att kunna ge 

eleven med AST det den behöver för att nå kunskapsmålen. Med en resurs 

utan pedagogisk utbildning kan det resultera i att det blir mer arbete för 

läraren, något Lärare E också lyfter: 

Någon som kanske inte har så mycket bakgrund i skolans värld 

som sätts. Då blir det att den inte kan ta några egna initiativ, den 

har inga erfarenheter. Det påverkar barnet negativt samtidigt som 

det påverkar även läraren negativt för då får ju den göra 

uppgifterna själv trots att den egentligen ska ha en resurs. 

Lärare E menar att en resurs utan utbildning varken ger eleven eller läraren 

vad de behöver för att lyckas. Det tänkta stödet blir istället en börda vilket 

försvårar arbetet istället för att underlätta. Lärare F menar att det oftast är 

outbildade resurser som sätts in: 

…men det man har råd med många gånger är någon 

outbildad ung människa som kommer in. Och det tänker jag 

kan vara fantastiskt om man lyckas få rätt person som knyter 

an och som också har en tanke kring hur man kan jobba 

kunskapsmässigt. Men det är inte det de behöver, de 

behöver egentligen de bästa pedagogerna. 

Lärare F lyfter att detta ofta sker i skolan och att det beror på de ekonomiska 

förutsättningarna. Hen menar att även om resursen kan knyta an till eleven 

och har en tanke kring hur man ska jobba kunskapsmässigt räcker inte det 

för att kunskapsmålen ska nås, dessa elever behöver de bästa pedagogerna 

för att lyckas. Lärare G lyfter en annan problematisk aspekt med resurser 

som inte har någon pedagogisk utbildning: 

Men det fanns ju inte den möjligheten att bara lämna klassen eller 

sitta i klassrummet och ha genomgången, i och med att kollegan 

inte heller kände att att den kanske kunde genomföra de 

genomgångarna som jag hade velat ha. 

Lärare G förklarar att hen inte kunde skapa en anpassad undervisning fullt ut 

då resursen inte kände att den hade kapaciteten att genomföra den tänkta 

undervisningen. Det leder till att läraren blir hämmad i sin undervisning på 

grund av vilken kapacitet resursen har. Det blir tydligt att resursen är väldigt 

viktig när Lärare F återigen lyfter vikten av en resurs: 

… jag tänker att man orkar inte det själv alltid, det är bättre när 

man är mer än en som tar ansvaret för att man har olika sätt att 

möta vid olika tillfällen. 
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Lärare F menar att om man är ensamt ansvarig blir det för mycket, detta 

tyder på hur viktigt det är att få en resurs som stöd. På frågan om lärare F 

anser att hen skulle klara av att följa regleringen i skollagen idag svarade 

hen: 

Inte om jag också ska klara klassen. Jag har de också. Det är ju inte 

så att resten av gänget är självgående, de har ju också otroligt olika 

nivåer och olika svårt socialt. Ska jag samtidigt kunna ta den 

gruppen med mig till en nivå med minst godkänd, alla ska bli 

minst godkända, skulle jag inte klara det om jag skulle möta det 

barnet på rätt sätt. 

Det blir tydligt att det är många saker läraren måste tänka på i sitt uppdrag. 

Lärare F menar att allt fokus inte bara kan läggas på eleverna med AST 

eftersom alla andra elever också ska få det de behöver. Det blir tydligt att 

tillgången på resurser och resursernas kunskaper är en yttre ramfaktor som 

många lärare lyfter som en orsak till att matematikundervisningen för elever 

med AST brister. 

På frågan om vad som behöver förändras för att elever med AST ska nå 

kunskapsmålen säger Lärare F: 

Resurser, kunskap, lokal tänk också såklart ett team runt som 

hjälper till när man misslyckas. Hur ska jag tänka här. Och en god 

kontakt med föräldrarna är a och o. 

Här lyfter lärare F utöver resurser också stöd i form av ett team runt läraren 

som viktigt för att elever med AST ska få den ledning och stimulans för att 

kunna nå kunskapsmålen. Huvudsakligen syftar hen på ett stöd där läraren 

får hjälp med hur den ska göra och stöttning när man inte lyckas själv. Stöd 

från ett team lyfts även av lärare D: 

Jag skulle nog tycka att vi eller jag behöver mera, att man kanske 

får mera stöttning då mer konkret vad den här eleven behöver för 

det är ju så olika profil på alla, just det här när man gjort en 

utredning att vi skulle kunna få lite hjälp, mera hjälp med hur vi 

ska göra, för att hjälpa dem bäst. 

Lärare D syftar på att få hjälp från andra kunniga för att skapa en 

undervisning som hjälper elever med AST att nå kunskapsmålen. Hen 

menar att efter en utredning har gjorts behövs mer stöd, något hen upplever 

inte ges idag. Det lärare F och lärare D uttrycker tyder på att lärare i stort 

behöver mer stöttning och hjälp för att skapa en undervisning som är 

anpassad för att elever med AST ska ha möjlighet att nå kunskapsmålen. 

Något lärare E inte anser ges idag: 
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Det kanske hjälper just för tillfället men inte på längre sikt. Det är 

dåligt med långsiktiga lösningar tycker jag. Det är oftast “släcka 

bränder”.  

Lärare E påpekar i linje med det lärare F och lärare D säger om att det 

behövs mer stöd, att det stöd som ges idag också bara är i form av 

kortsiktiga lösningar för att lösa den aktuella problematiken. Hen efterfrågar 

långsiktiga lösningar som i det långa loppet kan hjälpa elever med AST att 

nå kunskapsmålen i matematik. 

Sammanfattningsvis framgår det i intervjuerna att den yttre ramfaktorn stöd 

i form av resurser med pedagogisk utbildning är avgörande för att kunna ge 

elever med AST den ledning och stimulans de behöver för att nå 

kunskapsmålen i matematik. Det framgår tydligt att det är stor brist på detta 

stöd i skolan idag, något lärarna menar grundar sig i de ekonomiska 

förutsättningar skolor har. Skolorna har inte råd att anställa tillräckligt med 

kunnig personal, vilket pekar på en stor brist i arbetet med att alla barn ska 

få en undervisning utformad utifrån deras unika behov och förutsättningar. 

Några lärare pekar också på brister kring stödet från andra på skolan och 

menar att det inte ges i någon större utsträckning. Det stöd som ges är bara 

kortsiktigt vilket pekar på tydliga brister i det stöd lärare får idag.  

4.3. Utrustning som yttre ramfaktor 

Utrustning framkom som en orsak till den bristande 

matematikundervisningen för elever med AST, detta uttrycktes av tre 

informanter. Utrustning i form av olika material lyfts fram som en viktig del 

för att undervisa elever med AST i matematik, som lärare A säger: 

Har vi förutsättningar… Nej det skulle jag faktiskt säga att vi inte 

har, dels för att ekonomin är som den är, det vi kan köpa in är 

mattebok och en svenskbok, och de här eleverna behöver ju 

mycket taktila grejer, de behöver känna, röra... Få in matten på 

flera sätt än bara en mattebok liksom... Laborativt… Och där 

behöver man ju grejer, och vi har ett visst utbud, det har vi, och det 

försöker vi ju använda… Så förutsättningar, både ja och nej. 

Lärare A påpekar att de har begränsade möjligheter att köpa in olika typer 

av material och syftar till att de bara kan köpa in en matematikbok och en 

svenskbok. Hen lyfter också att elever med AST är i behov av taktila och 

laborativa material som hjälper dem att ta in kunskap på olika sätt. Läraren 

menar att den typen av material inte finns att tillgå i någon större 

utsträckning, vilket kan hämma lärares möjlighet att ge elever med AST en 

undervisning som är fullt anpassad efter deras förutsättningar och behov. 

Lärare B lyfter en annan typ av utrustning: 
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Här i flexenheten finns det ju väldigt mycket, här är väldigt mycket 

visuell struktur, på ett sätt de kanske inte får exakt i klassrummet 

där det är många andra att ta hänsyn till. 

Lärare B diskuterar de möjligheter de har i flexenheten i form av visuell 

struktur och förklarar att det inte är något de får inom den ordinarie 

undervisningen på samma sätt. Lärare D lyfter en annan del som brister i 

den yttre ramfaktorn utrustning: 

Nej, skulle jag väl säga då. Förutsättningar i form av tänker jag vi 

har inte tillräckligt med kunskap om de här barnen, hur de fungerar 

bäst och lär sig bäst. Sen kan det också vara att de kanske gynnas 

av ett mindre sammanhang då kanske vi inte har möjligheter att ge 

dem det beroende på om man nu har helklass till exempel då är det 

ju många andra ungar runt om. Så det kan ligga hos läraren själv 

men även yttre faktorer som lokaler och personaltäthet. 

Lärare D påpekar en yttre faktor som lokaler och lyfter att elever med AST 

kan gynnas av mindre sammanhang och att det inte finns lokaler för att 

tillgodose detta behov. Det lärare D uttrycker tyder på att tillgången på 

lokaler inte är tillräcklig för att tillgodose elever med AST:s behov och 

förutsättningar. Svaren från lärare A, B och D tyder på att den yttre 

ramfaktorn utrustning brister på flera olika sätt för att kunna skapa en 

undervisning där elever med AST får den ledning och stimulans de behöver.  

Sammanfattningsvis framgår det av intervjuerna att den yttre ramfaktorn 

utrustning i form av material är viktigt för att kunna tillgodose de behov och 

förutsättningar elever med AST har. Det framgår i intervjuerna att det inte 

alltid finns tillräckligt med material för att ge eleverna ledning och 

stimulans för att kunna nå kunskapsmålen i matematik. Då elever med AST 

kan ha behovet av att vara i ett mindre sammanhang lyfts tillgången på 

lokaler som en problematik då detta inte alltid kan tillgodoses. 

Informanternas svar tyder på att den yttre ramfaktorn utrustning är en orsak 

till varför matematikundervisningen för elever med AST brister.  

4.4. Kunskap som inre ramfaktor 

Kunskap framkom som en orsak till den bristande matematikundervisningen 

för elever med AST, detta uttrycktes av fem informanter. Lärare A uttrycker 

det så här:  

De är ju tydliga med att visa på att man ska anpassa 

undervisningen, att det är den riktlinjen man ska gå efter ju, att alla 

ska klara målen o så... Sen ”hur” är ju inte lika tydligt, men så är 

det ju mycket inom det här yrket att det är mycket upp till läraren 

liksom. Så just ”hur:et” är ju det svåra, och det tror jag många 
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sliter sitt hår i liksom, att vad är det man kan göra och vad är det vi 

bör göra… 

Lärare A uttrycker att regleringen i skollagen kring vad som ska göras är 

tydlig, men hur lärare ska göra för att uppnå detta inte framkommer, något 

som hen menar är vanligt inom lärarens uppdrag. Vidare talar hen om att 

lärare gör allt de kan för att efterfölja skollagen, men menar att 

svårigheterna ligger i hur man ska göra för att klara av detta. Vidare 

förklarar lärare A att det är en skillnad i vad man bör göra och vad man kan 

göra, något som tyder på bristande didaktiska kunskaper. Lärare D uttrycker 

sig på liknande sätt: 

Bilden är tydlig, målet är ju tydligt att alla ska nå, sen kanske 

vägen dit inte är solklar hur vi ska klara igenom dem eftersom 50 

procent inte klarar dem. 

Lärare D förklarar att bilden av det som fastslås i skollagen är tydlig, men 

att vägen dit, det vill säga hur man som lärare ska undervisa för att efterfölja 

skollagen, uppenbarligen inte är lika tydlig då omkring 50 procent av elever 

med AST inte når kunskapsmålen i matematik. 

Lärare A talar även om att hen anser att det behöver finnas en tydligare 

arbetsgång med elever med AST: 

Alla lärare vill ju att barnen ska klara av det, och nå målen, sen tror 

jag att, visst man kan ju också backa för att man har kanske för lite 

kunskap eller för att det är för, vad ska man säga, för lite uppstyrt, 

att det inte finns en tydlig arbetsgång med dessa elever utan man 

plockar lite här och var liksom, man drar nålar ur en höstack, att 

man tar lite det man hittar liksom. Det finns liksom ingen tydlig 

arbetsgång och det tror jag behövs, speciellt med de här eleverna. 

Lärare A förklarar att alla lärare vill att alla barn ska uppnå och klara av 

målen som är framskrivna, men att man på grund av en bristande kunskap 

och att avsaknaden av en tydlig arbetsgång kring hur man ska undervisa 

dessa elever kan göra att man som lärare i stället backar. Vidare talar hen 

om att hitta rätt strategier och metoder för hur du ska undervisa dessa elever 

kan liknas med att dra nålar ur en höstack, det vill säga att man på chans tar 

lite av det man hittar, något som tyder på att det finns didaktiska 

kunskapsbrister hos lärare för att undervisa elever med AST i matematik. 

Lärare F är också inne på svårigheterna med att välja rätt strategier och 

metoder för att undervisa dessa elever: 

Nu har jag jobbat så pass länge att jag kan se det många gånger, 

men det tar ofta tid innan jag vet hur jag ska möta på ett bra sätt. 

Man använder hela verktygslådan i stället för en del av den som 

man kanske gör med andra barn. Helst skulle man ju inte vilja 
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använda så mycket tid till det utan man skulle vilja vara snabbare 

på, hur ska jag, för det hjälper ju barnet. 

Lärare F uttrycker att i stället för att använda delar av sin didaktiska 

verktygslåda som man gör när man undervisar majoriteten av elever, 

använder man i undervisningen av elever med AST i stället hela sin 

didaktiska verktygslåda då man sällan vet vilken strategi eller metod som 

lämpar sig bäst. Detta tyder på att kunskap som inre ramfaktor brister. 

Lärare B förklarar att anledningen till att elever med AST inte når 

kunskapsmålen i matematik beror på att lärare inte har den kunskap som 

krävs för att undervisa dessa elever. Hen menar även att lärare överlag fått 

väldigt lite, om ens någon utbildning alls inom specialpedagogik: 

Att inkluderingen inte lyckas har ju också att göra med att lärare 

inte har tillräckligt med kunskap. Vi som har gått på högskolan nu 

på senaste har ju gått en kort kurs i specialpedagogik, men det var 

ju väldigt lite, det var inte mycket alls, och andra har inte haft det 

alls. 

Lärare C är inne på samma linje och menar att lärarutbildningen borde 

prioritera och ge mer utrymme för specialpedagogik för att lärare ska ha mer 

kunskap om detta, något som tyder på att det idag finns en brist på kunskap 

om AST: 

När jag läste kan jag inte minnas att vi läste så mycket om autism 

och ADHD… För egentligen borde det ju vara mycket för att det 

finns så många elever, i varje klass finns det ju ett par elever med 

diagnoser, så det borde ju vara prioriterat. 

När lärare F får frågan om hen uppfattar att lärare har kompetensen som 

krävs för att inkludera elever med AST i matematikundervisningen uttrycker 

hen: 

Det tror jag inte alla har. Jag har inte en formell utbildning på 

specialpedagogik alls, det har jag inte med mig någonstans i mina 

utbildningar. 

Lärare B och F är båda inne på att de uppfattar att lärare överlag inte har den 

kompetens som krävs för att undervisa elever med AST i matematik, vilket 

tyder på en orsak till att många elever med AST inte når kunskapsmålen i 

matematik. Lärare B, F och C är samtliga inne på avsaknaden av tillräckligt 

med specialpedagogisk utbildning på lärarutbildningarna, något de menar är 

bidragande till att lärare idag ofta saknar kunskap om just elever med AST i 

relation till matematikundervisning.   
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Lärare B menar att det både finns en osäkerhet och avsaknad av kunskap om 

AST och hur man bemöter elever med denna diagnos. Hen lyfter ett konkret 

exempel på när avsaknaden av kunskap resulterade i ett dåligt utfall: 

Osäkerheten och kunskapen om AST och hur man bemöter dessa 

elever saknas ofta, allt det här som exempelvis lågaffektivt 

bemötande som jag har en situation där det gick fel, det var på en 

skola där det gick fel till när det gällde en pojke med ADHD som 

gick i affekt, och det kan ju en elev med autism också göra när det 

blir fel, och där bemötte den här kvinnan då eleven med affekt hon 

också, hon var i uppror hon också, så jag fick gå in emellan och be 

henne backa och han fick vara ifred en stund, och det var ju för att 

hon inte hade tillräckligt mycket kunskap om diagnosen, hon visste 

inte hur hon skulle göra liksom. 

Återigen blir det tydligt att lärare uppfattar att den inre ramfaktorn kunskap 

ofta är bristande. Här exemplifieras vikten av kunskap om diagnosen 

ADHD, något lärare B menar kan hända när det gäller elever med AST 

också. Bristande kunskaper om olika diagnosers innebörd visar sig här 

kunna påverka bemötandet mellan lärare och elever med AST negativt då 

förståelsen för den enskilda elevens förutsättningar och svårigheter saknas. 

Sammanfattningsvis är det fem lärare som uttrycker att ramfaktorn kunskap 

är bristande. I intervjuerna har det tydligt framkommit att lärare vet vad som 

ska uppnås, men att kunskapen om hur detta ska uppnås ofta saknas. Det 

framkommer att lärare både uppfattar att det saknas didaktiska kunskaper 

för hur elever med AST ska undervisas i matematik, samt att det saknas 

kunskap om AST och dess olika variationer överlag. Tre av lärarna menar 

att lärarutbildningarna innehåller för lite specialpedagogisk utbildning. 

4.5. Vilja som inre ramfaktor 

Vilja framkom som en orsak till den bristande matematikundervisningen för 

elever med AST, detta uttrycktes av en informant. Lärare A uttrycker inte en 

brist men diskuterar vikten av den egna viljan att lära sig mer om AST och 

att man som lärare behöver engagera sig själv: 

Det är ju inte så att det serveras till mig, ”det här ska du göra”, utan 

det handlar mycket om hur jag själv tar tag i det, det gäller ju 

mycket för mig själv, liksom att dels läsa på – vad handlar AST 

om, vad är det för något, vad är det dem behöver… Så det handlar 

ju lite om personlighet också liksom, att man tar initiativen och gör 

det där jobbet och hittar dem här sakerna, för det serveras inte, det 

tänker jag. 

Lärare A beskriver att initiativet för att läsa på om AST och dess innebörd är 

ingenting som serveras till lärare. Det är något som läraren själv behöver ta 
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tag i. Detta kan kopplas till det lärare I uttrycker, att inte alla har viljan att 

engagera sig: 

Sen kan det ju finnas tillfällen där man behöver engagera sig själv, 

sen är det ju inte alla som gör det, så det är det ju bra att det 

kommer uppifrån liksom man ska. 

Lärare I beskriver att det finns tillfällen när man själv behöver engagera sig 

för att fortbilda sig, men att det inte är alla som gör det. Lärare I uttrycker 

därmed att alla lärare inte har viljan att engagera sig för att utöka sin 

kunskap, vilket tyder på en brist i den inre ramfaktorn vilja. 

Sammanfattningsvis uttrycker ingen av informanterna att viljan att utföra 

uppdraget är orsaken till att matematikundervisningen för elever med AST 

brister. Däremot uttrycker en av informanterna bristen på engagemang i att 

fortbilda sig och engagera sig, vilket tyder på att den inre ramfaktorn vilja är 

en orsak till att matematikundervisningen för elever med AST brister. 

4.6. Förståelse som inre ramfaktor  

Samtliga informanter menar att beslutet i skollagen i fråga om vad som ska 

göras är tydligt. Detta visar att den inre ramfaktorn förståelse inte är en 

orsak till varför matematikundervisningen för elever med AST brister.  

4.7. Sammanfattning av resultat 

Tabell 4: Bristande ramfaktorer uttryckta i intervjuerna. 

 Tid Stöd Utrustning Kunskap Vilja Förståelse 

Lärare A  ✔ ✔ ✔   

Lärare B  ✔ ✔ ✔   

Lärare C ✔   ✔   

Lärare D  ✔ ✔ ✔   

Lärare E  ✔     

Lärare F  ✔  ✔   

Lärare G  ✔     

Lärare H       

Lärare I ✔ ✔   ✔  
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4.8. Resultatdiskussion 

Forskning visar att lärares kunskaper och uppfattningar om autism ofta är 

bristande och felaktiga, vilket leder till en undervisning som inte inkluderar 

eleverna (Stosic m.fl., 2022, s. 577–580). Vårt resultat visar också att den 

inre ramfaktorn kunskap är något som lärarna själva uppfattar brister i 

matematikundervisningen för elever med AST. Lärarnas svar kring 

svårigheterna och bristerna i hur man undervisar elever med AST i 

matematik visar tydligt på bristande didaktiska kunskaper, kunskaper som 

krävs för att ge eleverna den ledning och stimulans de behöver för att ha 

möjlighet att nå kunskapsmålen i matematik. De bristande didaktiska 

kunskaperna exemplifieras tydligt när lärare F förklarar att man i 

undervisningen av elever med AST i matematik ofta använder hela sin 

didaktiska verktygslåda i stället för delar av den, då man sällan vet vilken 

strategi eller metod som lämpar sig bäst. Lärare A förklarar även att 

undervisningen av elever med AST i matematik kan liknas med att dra nålar 

ur en höstack. Både det lärare F och A uttrycker kan kopplas till det Nunes 

Misquiatti m.fl. (2014, s. 483–484) lyfter i sin studie, att den bristande 

kunskapen om AST:s kommunikativa förmåga ofta leder till användandet av 

metoder som inte är lämpade för elever med AST. Vidare menar Nunes 

Misquiatti m.fl. att deras resultat indikerar att det behöver ske en förändring 

redan nu, och att en lösning hade varit att regelbundet utbilda lärare i hur de 

ska undervisa elever med AST. I linje med detta framkommer det i vår 

studie att enligt lärarnas uppfattning saknar lärare överlag tillräckliga 

kunskaper om AST som diagnos. De menar också att lärarutbildningarna 

innehåller för lite specialpedagogisk utbildning. Bartonek m.fl. (2018, s. 10–

11) påvisar att en av bristerna som identifierats i deras studie är just 

lärarutbildningens innehåll. Får lärare inte tillräckligt med 

specialpedagogisk utbildning indikerar vår studie att det kan vara en orsak 

till att kunskapen om AST i relation till matematik brister hos lärare.  

Stosic m.fl. (2022, s. 584) belyser vikten av en utökad kunskap hos lärare 

och menar att de behöver ha en djupare förståelse för vad autism innebär för 

att på så sätt kunna anpassa undervisningen utefter varje elevs unika behov. 

Bartonek m.fl. (2018, s. 10–11) menar också att det borde vara en 

förutsättning att ha grundläggande kunskaper om NPF när man undervisar 

elever med NPF. I deras rapport framkommer det att endast en av tjugo 

anser sig förberedda för att arbeta med elever med NPF efter de avslutat sin 

lärarutbildning. Den förändring som Nunes Misquiatti m.fl. (2014, s. 483–

484) menar behöver ske, att regelbundet utbilda lärare att kunna undervisa 

elever med AST, är alltså varken något forskningen eller lärarna i vår studie 

indikerar är på väg att hända. 

I resultatet framkommer det att lärarna anser att skollagens riktlinjer kring 

vad som ska göras är tydligt, men att hur de ska arbeta för att uppnå dessa 
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mål är oklart. Detta innebär alltså att den inre ramfaktorn förståelse inte är 

en orsak till att matematikundervisningen för elever med AST brister utan 

istället kunskapen kring hur undervisningen bör bedrivas. Vedung (2016, s. 

92) beskriver att utifrån ett implementeringsperspektiv bör styrningen 

uppifrån, i detta fall skollagen och läroplanen, vara språkligt vag och lämna 

utrymme för tillämparen att situationsanpassa arbetet. I intervjuerna 

framkommer något som kan beskrivas som en frustration kring att inte veta 

hur beslutet ska efterlevas men i relation till Vedungs beskrivning är 

situationen som den bör vara i en implementeringsprocess. Att ha ett stort 

handlingsutrymme beskrivs av lärarna i studien som svårt men är alltså i 

Vedungs beskrivning nödvändigt. Stosic m.fl. (2022) påvisar att lärarna i 

deras studie gärna använder beprövade strategier i undervisningen men att 

de saknar träning och självförtroende i att använda strategierna. Det stora 

handlingsutrymmet, i kombination med otillräcklig träning och 

självförtroende i hur beprövade strategier ska användas, kan således påverka 

elevernas skolgång negativt då lärarna inte kan ge eleverna den ledning och 

stimulans de behöver i sitt lärande för att nå kunskapsmålen i matematik. 

Som tidigare nämnt belyser Stosic m.fl. (2022, s. 577–580) att lärares 

kunskaper och uppfattningar om autism ofta är bristande och felaktiga. 

Titeca m.fl. (2015, s. 608) resultat visar att det som skiljer elever med AST:s 

resultat i matematik från övriga elevers resultat inte är antalet rätta svar, 

utan tiden det tog för dem att komma fram till likvärdiga resultat. Elever 

med AST behöver alltså mer tid för att utföra matematiska uppgifter i 

relation till andra elever i samma ålder, om denna tid ges uppnås därmed 

likvärdiga resultat. Saknar lärare kunskap om en sådan väsentlig del för 

elever med AST i relation till matematik blir det förståeligt varför omkring 

hälften av eleverna med AST i grundskolan inte når kunskapsmålen i 

matematik. I vårt resultat framkommer det att lärarna uppfattar den yttre 

ramfaktorn tid som bristande. Lärarna beskriver att tidsutrymmet som krävs 

för att ge samtliga elever de förutsättningar de behöver inte räcker till. Har 

lärare inte tiden som krävs för att ge elever med AST de förutsättningar de 

behöver spelar det mindre roll hur mycket kunskap läraren har inom 

området. Lärares tidsutrymme spelar alltså en avgörande roll för att skapa en 

matematikundervisning där alla elever med AST får den ledning och 

stimulans de behöver i sitt lärande för att nå kunskapsmålen, ett 

tidsutrymme som lärare idag inte upplever är tillräckligt.  

I resultatet framkommer det att majoriteten av lärarna pekar på den yttre 

ramfaktorn stöd som en orsak till att matematikundervisningen för elever 

med AST brister. Lärarna syftar huvudsakligen på stöd i form av resurser 

och menar att skolans ekonomiska förutsättningar inte räcker till, något de 

menar resulterar i att skolan inte kan anställa resurser med den pedagogiska 

kompetens som krävs för att ge elever med AST den ledning och stimulans 

de behöver för att nå kunskapsmålen i matematik. I linje med detta menar 
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Lindqvist m.fl. (2020, s. 124–127) att resurser idag inte har den pedagogiska 

och didaktiska kunskapen för att möta elever i behov av särskilt stöd på rätt 

sätt. Vidare menar Lindqvist m.fl. att lärare ofta ser resurser som experter 

och lägger därav över ansvaret att undervisa dessa elever på resurserna. 

Lindqvist m.fl. (2020, s. 127–128) menar att detta kan ha en negativ effekt 

på lärarens roll och påverka relationen mellan läraren och eleven. Istället för 

att läraren anpassar undervisningen efter alla elevers behov och 

förutsättningar, läggs ansvaret på resursen. Det kan därför diskuteras om det 

är resurserna som behöver utbildas för att kunna göra väl fungerande 

anpassningar eller om det faktiskt är lärarnas kunskap som brister för att 

kunna anpassa undervisningen utefter samtliga elever. Lindqvist m.fl. 

(2020, s. 128–129) menar att läraren och resursen måste komplettera 

varandra och samarbeta för att hitta lösningar som gynnar alla elevers 

lärande. Lärarna i vår studie uttrycker resursernas kunskapsbrist som ett 

problem, något som kan tolkas som att resurser med tillräcklig pedagogisk 

kompetens är något som krävs för att lärare och resurs ska kunna 

komplettera varandra och få undervisningen att fungera. Vårt resultat i 

kombination med forskning inom området indikerar att skolan behöver ges 

de ekonomiska förutsättningar som krävs för att lärare ska få det stöd de 

behöver, ett stöd som idag brister. 

I resultatet framkommer det att vissa lärare uppfattar den yttre ramfaktorn 

utrustning som en orsak till att matematikundervisningen för elever med 

AST brister. En lärare förklarar att det finns ett visst utbud, och att det är 

något de försöker använda, men att på grund av de ekonomiska 

förutsättningarna är utbudet begränsat. En annan lärare lyfter tillgången på 

lokaler som en problematik då detta inte alltid kan tillgodoses. Som tidigare 

nämnt visar forskning att lärares kunskaper och uppfattningar om autism 

ofta är bristande och felaktiga (Stosic m.fl., 2022, s. 577–580). Det kan 

därför diskuteras om det är lärares kunskaper kring att anpassa 

undervisningen med hjälp av den utrustning som faktiskt finns som brister, 

eller om det grundar sig i att skolan inte kan ge lärare den utrustning de 

behöver på grund av avsaknaden av tillräckliga ekonomiska förutsättningar. 

I Bartonek m.fl. (2018, s. 28) rapport framkommer det att det bara är 

omkring 20 procent av de tillfrågade lärarna som undervisar i årskurs 1–5 

som menar att elever med NPF har tillgång till en studieplats som är ljud- 

och distraktionsfattig. Bartonek m.fl. resultat pekar på att lärarnas 

uppfattning i vår studie kring lokalbrist kan stämma överens med hur det 

faktiskt ser ut. Finns det inte förutsättningar i form av tillräcklig utrustning 

är det svårt att anpassa undervisningen och ge eleverna den ledning och 

stimulans de behöver för att nå kunskapsmålen i matematik.  

I resultatet framkommer det att en möjlig orsak till att elever med AST inte 

når kunskapsmålen i matematik är den inre ramen vilja. I vår studie 

beskriver lärare A att det egna engagemanget är viktigt och lärare I 
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beskriver att inte alla väljer att engagera sig i fortbildningar. I Bartonek m.fl. 

(2018, s. 10–11) rapport framgår det att endast tre av tjugo lärare utöver sin 

grund- eller lärarutbildning har någon form av kompletterande 

högskoleutbildning med fokus på NPF. Detta pekar på vikten av att fler 

lärare går på fortbildningar och fördjupar sin kunskap kring NPF. I vårt 

resultat har kunskap påvisats vara en bristande ramfaktor för att eleverna ska 

få den ledning och stimulans de behöver. Har lärare inte heller viljan att 

fördjupa sin kunskap kring AST blir det också svårt att ge eleverna den 

ledning och stimulans de behöver för att nå kunskapsmålen i matematik. 

Nunes Misquiatti m.fl. (2014, s. 479–482) påvisar i sin studie att 

interventionen för att fördjupa lärares kunskaper med syfte att möta de 

direkta behoven visade sig vara effektiv. I studien menar också Nunes 

Misquatti m.fl. att korta utbildningstillfällen kan ge lärarna kunskap för att 

möjliggöra en inkluderande undervisning. Stosic m.fl. (2022, s. 584) påvisar 

i sin studie att lärare behöver få en bredare utbildning för att kunna anpassa 

undervisningen efter varje elevs unika behov. Vår studie tillsammans med 

forskningen indikerar att lärare överlag behöver mer utbildning för att utöka 

sin kunskap om AST för att kunna ge alla elever den ledning och stimulans 

de behöver i sitt lärande för att nå kunskapsmålen i matematik.   
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5. Slutsats 

Regleringen i skollagen (SFS 2010:800, 3 kap. 2 §) fastslår att alla barn i 

samtliga skolformer ska ges den ledning och stimulans de behöver i sitt 

lärande och sin personliga utveckling för att de utifrån sina egna 

förutsättningar ska kunna utvecklas så långt som möjligt enligt 

utbildningens mål. Trots ovanstående reglering i skollagen uppnår omkring 

hälften av grundskoleeleverna med AST i Sverige inte kunskapsmålen i 

matematik, vilket visar att implementeringsprocessen brister, en process där 

lärarna har en avgörande roll. De medverkande informanterna har olika 

uppfattningar kring vilka ramfaktorer som orsakar att 

matematikundervisningen för elever med AST brister. De huvudsakliga 

faktorerna som informanterna uttrycker består av både inre och yttre ramar: 

● Lärares didaktiska kunskaper för hur matematikundervisningen bör 

bedrivas för elever med AST samt kunskap om AST som diagnos. 

● Stödet i form av resurser. Resurser saknar ofta tillräcklig pedagogisk 

utbildning för att räcka till som stöd och komplettera den ansvariga läraren. 

Därtill har det även framkommit andra inre och yttre ramfaktorer som lärare 

uppfattar orsakar att matematikundervisningen för elever med AST brister: 

● Lärares tidsutrymme. Lärarnas tidsutrymme räcker inte till för att ge 

samtliga elever de förutsättningar de behöver för att nå kunskapsmålen i 

matematik. 

● Tillräckligt laborativt material samt tillgång till lokaler. 

● Viljan att delta i fortbildning om AST i relation till matematik. 

Beslutet i implementeringsprocessen som denna studie baserar sig på 

kopplat till resultaten i studien tyder på att kraven som ställs på lärare idag 

inte är realistiska. Ska lärare ha möjlighet att utföra sitt uppdrag och ge 

samtliga elever den ledning och stimulans de behöver för att utifrån sina 

egna förutsättningar kunna utvecklas så långt som möjligt enligt 

utbildningens mål, behöver lärarna också ges de förutsättningar av samhället 

som krävs för ett sådant uppdrag. För att implementeringen av beslutet ska 

vara realistisk och genomförbar behöver lärares bristande kunskap kring 

AST åtgärdas genom tillräcklig specialpedagogisk utbildning. Lärare 

behöver även ges tillräckligt med stöd i form av utbildade resurser för att 

komplettera läraren och därmed ge tillräckligt med stöd för att underlätta 

lärarens roll i att realisera regleringen i skollagen. För att detta ska vara 

möjligt behöver skolor få bättre ekonomiska förutsättningar, förutsättningar 

som även behövs för att kunna tillgodose läraren med tillräckligt laborativt 
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material samt tillgång till lokaler. För att regleringen i skollagen ska vara 

möjlig att efterleva behöver även lärares tidsutrymme räcka till, det spelar 

mindre roll hur mycket kunskap läraren har inom området om denne inte har 

tiden som krävs för att utöva denna kunskap. I studien framkommer det att 

det inte endast är lärares bristande förutsättningar som ligger till grund för 

den bristande implementeringen, för att realisera regleringen i skollagen 

behöver lärare ha viljan att lära sig mer om AST och ta del av fortbildningar 

inom området. Har inte lärare viljan att fördjupa sin kunskap blir det svårt 

att ge eleverna den ledning och stimulans de behöver. Det framkommer 

också att lärares förståelse kring uppdraget inte är en bristande ramfaktor, 

studien pekar mer på att regleringen i skollagen är orealistiskt att 

implementera i relation till de förutsättningar som lärare har idag. 

5.1. Didaktiska implikationer 

För att lärare ska ha möjlighet att genomföra regleringen i skollagen 

behöver lärare besitta tillräckliga didaktiska kunskaper för hur 

matematikundervisningen bör bedrivas samt kunskap om AST och dess 

olika variationer. Lärarutbildningen behöver innehålla mer specialpedagogik 

för att lärarna ska ha möjlighet till detta och därigenom möjliggöra en 

undervisning där varje elev ges den ledning och stimulans de behöver för att 

de utifrån sina egna förutsättningar ska kunna utvecklas så långt som möjligt 

enligt utbildningens mål. Lärare behöver därmed få förutsättningar att utöka 

sin kunskap, men det kräver också att lärarna själva har viljan att delta i 

fortbildningar och därmed fördjupa sina kunskaper. Lärare behöver även ges 

förutsättningar i form av tillräckligt stort tidsutrymme för att 

implementeringen av beslutet ska vara möjlig att genomföra. Slutligen 

behöver skolor även ges större ekonomiska förutsättningar för att 

tillhandahålla utbildade resurser, tillräckligt med laborativt material samt 

ökad tillgång till lokaler, på så sätt skulle regleringen i skollagen vara mer 

realistisk att implementera. 

5.2. Vidare forskning 

Utifrån kvalitativa intervjuer undersöktes i denna studie lärares 

uppfattningar kring vad som brister i matematikundervisningen för elever 

med AST utifrån både inre och yttre ramfaktorer kopplat till ett 

implementeringsperspektiv. Utifrån resultaten i denna studie uppmanas 

vidare forskning undersöka, med utgångspunkt i samma analysverktyg, 

vilka brister som kan observeras i matematikundervisningen för elever med 

AST. Genom en studie med observationer som insamlingsmetod skulle det 

vara möjligt att undersöka huruvida lärarnas uppfattningar stämmer överens 

med vad som kan observeras. Resultatet i en sådan studie skulle komplettera 

och synliggöra vad bristerna grundar sig i och därmed utgöra ett större 
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underlag inom området och öppna upp för vidare diskussion mellan berörda 

parter för att på så sätt kunna åtgärda den bristande 

matematikundervisningen för elever med AST.  



 

- 35 - 

 

6. Referenslista:  

6.1. Internetkällor 

Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet. (2022). 

Skolverket. 

https://www.skolverket.se/publikationsserier/styrdokument/2022/laroplan-

for-grundskolan-forskoleklassen-och-fritidshemmet---lgr22 

SFS 2010:800. Skollag. Skollag (2010:800) Svensk författningssamling 

2010:2010:800 t.o.m. SFS 2022:1319 - Riksdagen.  

Specialpedagogiska skolmyndigheten. (mars 2022). 

Autismspektrum­tillstånd (AST). 

https://www.spsm.se/funktionsnedsattningar/neuropsykiatriska-

funktionsnedsattningar-npf/autismspektrum--tillstand-ast/  

Svenska Unescorådet. (2006). Salamancadeklarationen och Salamanca 

+10. Svenska Unescorådet. 

https://unesco.se/?infomat=salamancadeklarationen-och-salamanca-10 

6.2. Källmaterial 

Lärare A intervju 23-04-19 

Lärare B intervju 23-04-27 

Lärare C intervju 23-04-27 

Lärare D intervju 23-04-19 

Lärare E intervju 23-04-26 

Lärare F intervju 23-04-27 

Lärare G intervju 23-04-20 

Lärare H intervju 23-04-24 

Lärare I intervju 23-04-26 

  

https://www.skolverket.se/publikationsserier/styrdokument/2022/laroplan-for-grundskolan-forskoleklassen-och-fritidshemmet---lgr22
https://www.skolverket.se/publikationsserier/styrdokument/2022/laroplan-for-grundskolan-forskoleklassen-och-fritidshemmet---lgr22
https://www.riksdagen.se/sv/dokument-lagar/dokument/svensk-forfattningssamling/skollag-2010800_sfs-2010-800
https://www.riksdagen.se/sv/dokument-lagar/dokument/svensk-forfattningssamling/skollag-2010800_sfs-2010-800
https://www.spsm.se/funktionsnedsattningar/neuropsykiatriska-funktionsnedsattningar-npf/autismspektrum--tillstand-ast/
https://www.spsm.se/funktionsnedsattningar/neuropsykiatriska-funktionsnedsattningar-npf/autismspektrum--tillstand-ast/
https://unesco.se/?infomat=salamancadeklarationen-och-salamanca-10
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Bilagor 

Bilaga 1 Missivbrev 

Vi vill fråga om du kan tänka dig att delta i studien Elever med AST i 

matematikundervisning: Lärares egna uppfattningar om varför det brister. 

Studien syftar till att undersöka vad lärare med erfarenhet av att arbeta med 

elever med AST i matematikundervisning uppfattar är orsaken till att dessa 

elever inte når kunskapsmålen. Studien utförs som en del i vår utbildning 

inom Grundlärarutbildningen F-3 vid Akademin för Lärande, Humaniora 

och Samhälle, Högskolan i Halmstad. Studiens empiri kommer att grunda 

sig på semistrukturerade intervjuer. 

Dina personuppgifter behandlas inom studien endast enligt ditt samtycke, 

och enligt kraven i dataskyddsförordningen. Ditt deltagande i studien är helt 

frivilligt och du kan när som helst återkalla ditt samtycke utan att ange 

orsak. Ett återkallande påverkar dock inte den behandling som skett innan 

återkallandet.  

I examensarbetet kommer vi att samla in information från dig. Inga namn, 

uppgifter eller resultat som kan härledas till dig som person kommer att 

redovisas i examensarbetet. Dina personuppgifter kommer att raderas när 

examensarbetet är godkänt. Det datamaterial som samlats in 

(bakgrundsinformation och intervjuer, enkäter, fältanteckningar eller 

annat) kommer att förstöras när examensarbetet är examinerat och godkänt 

varvid personuppgiftsbehandlingen upphör. 

När examensarbetet är examinerat kommer det att publiceras enligt 

sedvanliga rutiner för examensarbete vid Högskolan i Halmstad. Den 

färdigställda uppsatsen kommer att publiceras i en digital databas och finnas 

tillgänglig på DiVA-portalen http://www.diva-portal.se/ 

Med vänlig hälsning  

Daniel Hagström daniha19@hh.student.se 0703288280 

Dennis Jönsson denjon15@hh.student.se 0763946926 

Isak Petersson isapet19@hh.student.se 0735244375 

Handledare: Anders Urbas anders.urbas@hh.se  

  

http://www.diva-portal.se/
http://www.diva-portal.se/
mailto:danhag19@hh.student.se
mailto:denjon15@hh.student.se
mailto:isapet19@hh.student.se
mailto:anders.urbas@hh.se
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Bilaga 2 Samtyckesblankett 

Samtycke till deltagande i Elever med AST i 

matematikundervisning: Lärares egna uppfattningar om 

varför det brister 

Jag har fått information om studien Elever med AST i 

matematikundervisning: Lärares egna uppfattningar om varför det brister 

och accepterar att delta.  
Jag har fått information om att de uppgifter som samlas in om mig kommer 

att behandlas konfidentiellt, på ett sådant sätt att min identitet inte kommer 

att avslöjas för obehöriga. 

Jag är medveten om att min medverkan är helt frivillig och att jag när som 

helst och utan närmare förklaring kan avbryta mitt deltagande. 

  

Underskrift  

 

................................................... 

Namnförtydligande 

 

.......................................................................  

Ort och datum  
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Bilaga 3 Intervjuguide 

Introduktion  

Intervjun kommer att spelas in, och kommer även att raderas när vi 

transkriberat den. Vi säkerställer er anonymitet och kommer använda fiktiva 

namn i studien. Er medverkan är frivillig, och ni får när som helst välja att 

avbryta, er medverkan kommer då inte heller skrivas med i studiens 

innehåll. Intervjun tar cirka 15–30 minuter att genomföra.  

Skollagen (SFS 2010:800, 3 kap. 2 §) fastslår, att alla barn i samtliga 

skolformer ska ges den ledning och stimulans de behöver i sitt lärande och 

sin personliga utveckling för att de utifrån sina egna förutsättningar ska 

kunna utvecklas så långt som möjligt enligt utbildningens mål. Forskning 

visar att omkring hälften av grundskoleeleverna med AST i Sverige inte når 

kunskapsmålen i matematik. Syftet med studien är att utifrån ovanstående 

reglering i skollagen, i relation till vad forskning visar kring elevers 

bristande måluppfyllelse, undersöka: Vilka faktorer uppfattar lärare orsakar 

att matematikundervisningen för elever med AST brister? 

Det finns olika definitioner av begreppet inkludering. Vi har i vår studie 

utgått från den definition som innebär att varje elev ska få en anpassad 

undervisning som möjliggör att eleven når kunskapsmålen, trivs och har 

goda sociala relationer. Denna studie fokuserar på kunskapsmålen då 

forskning visar att omkring hälften av svenska grundskoleelever med autism 

inte når kunskapsmålen i matematik. 

Bakgrundsfrågor 

● Hur länge har du varit verksam som lärare? 

● Hur gammal är du?  

● Har du alltid jobbat på lågstadiet? 

● Vilken lärarutbildning har du? 

● Vart läste du din utbildning? 

 

AST och inkludering 

● Vår undersökning handlar ju om elever med AST kopplat till 

matematik, när hade du en elev med AST senast i din klass? 

- Arbetade du på denna skolan då eller någon annan? 

 

● Anser du att skolverket förmedlar en tydlig bild av lärares uppdrag, 

alltså att samtliga elever ska ges den ledning och stimulans de 

behöver för att nå utbildningens mål? 

- Tror du andra lärare delar din uppfattning? 

- Är din uppfattning att lärare har ambitionen att följa detta 

uppdrag? 

- Berätta mer 
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● Anser du att lärare överlag har de förutsättningar som krävs för att 

inkludera elever med AST i matematikundervisningen? 

- Berätta mer? (ang bra/dåliga förutsättningar) 

- Upplever du att du själv har/hade de förutsättningar som 

krävs för att inkludera dessa elever i 

matematikundervisningen?  

- Berätta mer 

 

● Anser du att lärare har den kompetens som krävs för att inkludera 

elever med AST i matematikundervisningen? 

- Berätta mer (ang kompetens) 

- Anser du att du själv har den kompetens som krävs för att 

inkludera dessa elever i matematikundervisningen? 

- Berätta mer 

 

● Om vi ser det i ett större perspektiv. Eftersom omkring hälften av 

elever med AST inte når kunskapsmålen i matematik:  

- Vad anser du, i stort, behövs för att inkludering av dessa 

elever ska lyckas bättre? 

 

Avslut 

● Är det något du vill lyfta kring vårt forskningsområde som du känner 

att du inte fått sagt? 

 

● Avslutningsvis, har du någon utbildning kopplat till AST antingen 

från lärarprogrammet eller annat håll? 

- Om ja, anser du att det varit tillräckligt för att inkludera dessa 

elever i matematikundervisningen?  

 

 


