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Sammanfattning
Attention Deficit Hyperactivity Disorder, eller ADHD, är en neuropsykiatrisk
funktionsnedsättning som kan ha stor inverkan på elevers skolgång. Den svenska skolans
kompensatoriska uppdrag syftar dock till att bland annat minska diagnosernas påverkan på elevers
skolgång med hjälp av olika stödinsatser så att elever ska kunna ta till sig utbildningen på bästa sätt.
Detta kan ske på olika vis, men en faktor är de anpassningar som görs av lärare i undervisningen.

Syftet med denna studie är att undersöka vilka anpassningar gymnasielärare har erfarenhet av att
använda i sin undervisning i relation till ADHD, samt deras attityd till detta arbete. Data samlades
in via inspelade semistrukturerade intervjuer som sedan transkriberades och analyserades med
reflexiv tematisk analys. Samtliga moment genomfördes av båda författarna.

I analysen framkom det att lärare genomför anpassningar som vi delade in i två huvudteman:
individanpassningar och klassövergripande anpassningar. Detta beroende på om anpassningen
endast var till nytta för individen eller om hela klassen kunde dra nytta av anpassningen. Det
uppmärksammades även att lärarnas attityder formas av deras olika infallsvinklar och upplevelser
till arbetet med anpassningar för elever med diagnoser som ADHD.

Några av slutsatserna som framkom i studien är bland annat att gymnasielärare har erfarenhet av att
använda sig av en rad olika anpassningar, både för specifika individer men även anpassningar som
gynnar hela klassen. Lärarnas attityd till arbetet med anpassningar är både komplext och varierande
i relation till deras upplevelser och infallsvinklar till anpassningar.

Nyckelord: ADHD, Attention Deficit Hyperactivity Disorder, neuropsykiatrisk
funktionsnedsättning, NPF, gymnasielärare, anpassningar, stödinsatser, attityd
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Förord
Att skriva detta examensarbete har varit en utmanande men också mycket givande process. De
frågor som har behandlats har sedan länge varit av stort intresse för oss, då vi båda har personlig
erfarenhet av vad ADHD kan innebära i skolan för barn och unga med diagnosen. Med det sagt,
har arbetet varit lärorikt såväl som slitsamt, och vi vill ge ett stort tack till vår handledare Nina
Bergdahl som har gett oss god vägledning under arbetets gång. Nina, utan dig hade det inte varit
möjligt för oss att genomföra det här arbetet. Tack för tiden du har lagt på att vägleda oss, med
insiktsfulla kommentarer och goda tips.
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Inledning
Alla barn och ungdomar kommer till skolan med olika förutsättningar för lärande. En del av
eleverna har lättare att uppnå utbildningens lärandemål, medan det för andra kan vara mycket svårt
att nå samma mål (Taneja-Johansson, 2021a). Den svenska skolan styrs av olika styrdokument som
skollagen, läroplaner, kursplaner, föreskrifter med flera, varav skollagen är det styrdokument med
störst juridisk tyngd då den är en del av den svenska lagförordningen. Skollagen (SFS 2010:800)
innehåller grundläggande bestämmelser som rör ansvarsfördelningen inom skolan samt de
rättigheter och skyldigheter skolan har gentemot barn, elever och vårdnadshavare. En av dessa
skyldigheter är det kompensatoriska uppdraget, vilket innebär att hjälpa eleverna att kompensera
för deras olika förutsättningar till lärande, för att de ska kunna ta till sig utbildningen på bästa sätt.
Detta innefattar bland annat att ge extra stöd till elever med funktionsnedsättningar för att i så stor
utsträckning sommöjligt minska funktionsnedsättningens negativa inverkan på elevens lärande
(Skolverket, 2022).

Ett första steg i denna process är att se omman kan anpassa lärandemiljön så att den passar alla
elever i klassen, då även de med funktionsnedsättningar. Finns det därefter fortfarande ett behov av
ökat stöd, sätts extra anpassningar och/eller särskilt stöd in på individnivå. Skolverket beskriver att
“extra anpassningar är en stödinsats av mindre ingripande karaktär som normalt är möjlig att
genomföra för lärare och övrig skolpersonal inom ramen för den ordinarie undervisningen”
(Skolverket, 2022, s. 8). De anger även att “särskilt stöd handlar […] om insatser av mer ingripande
karaktär som normalt inte är möjliga att genomföra för lärare och övrig skolpersonal inom ramen
för den ordinarie undervisningen” (Skolverket, 2022, s. 8).

För barn med funktionsnedsättningar som till exempel ADHD (Attention-Deficit Hyperactivity
Disorder) är extra anpassningar under ordinarie undervisning samt särskilt stöd mycket viktigt för
att stötta dem i deras skolgång. ADHD är en neuropsykiatrisk funktionsnedsättning (NPF) som
kan påverka bland annat elevernas förmåga att koncentrera sig, deras förmåga att sitta still och deras
impulskontroll, vilket kan ha negativa effekter på deras inlärning (Faraone m.fl., 2021). Enligt
Specialpedagogiska Skolmyndigheten (SPSM) visar studier att upp till 7% av svenska elever har
ADHD, men troligen är det fler då det inte är alla som diagnostiseras, speciellt bland tjejer där
ADHD-symtomen inte alltid är lika uppenbara (Lau m.fl., 2021; Mohammadi m.fl., 2021; SPSM,
2023). Det är vida känt att barn med ADHD har flera utmaningar under sin skolgång sommånga
gånger leder till försämrade studieresultat. I en nationell studie i Australien kom de fram till att
elever med ADHD som gick i årskurs 9 i snitt låg 2,5 år efter i läsning, 3 år efter i räknefärdigheter
och 4,5 år efter i skrivfärdigheter jämfört med sina klasskamrater (Lawrence m.fl., 2021). Det finns
idag många studier om ADHD och hur denna diagnos påverkar utvecklingen hos både barn och
vuxna, och man ser tydligt att det finns en relation mellan diagnosen och försämrade studieresultat
(Faraone m.fl., 2021; Lawrence m.fl., 2021; Taneja-Johansson, 2021a). I Sverige har vi dock det
kompensatoriska uppdraget som ska reducera motgångarna för elever med funktionsnedsättningar,
men ändå är det vanligt att ungdomar med ADHD har sämre studieresultat än elever utan denna
diagnos (Jangmo m.fl. 2019; Taneja-Johansson, 2021a).
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Eftersom extra anpassningar skall göras inom ordinarie lektionstid, innebär det att undervisningen
blir inkluderande, men samtidigt att detta arbete genomförs av lärare som saknar specialpedagogisk
utbildning (Takala m.fl., 2020). I en spansk studie framkom det att lärare har godtycklig kännedom
om de övergripande drag som tillhör ADHD-diagnosen och kan känna igen dessa hos elever, men
att flera samtidigt har missuppfattningar om vad ADHD innebär för personer med denna diagnos.
Detta sågs kunna påverka deras antagande om vilka behov av stöd eleverna har (Cueli m.fl., 2021).
Lärare lägger idag mycket arbete på att försöka stötta elever med ADHD (Krtek m.fl., 2022;
Mulholland m.fl., 2023; Takala m.fl., 2020). I Sverige verkar det som att lärare har relativt goda
kunskaper om hur anpassningar generellt kan göras i undervisningen (Takala m.fl., 2020), men
ändå är det många elever med ADHD som har svårt att nå lärandemålen i dagens skolpraktik
(Jangmo m.fl., 2019).

Många svenska lärare upplever att huvudansvaret för anpassningar faller på dem som klass- och
ämneslärare, trots samarbete med specialpedagoger. De kan ofta känna ett behov av bättre stöd och
kompetensutveckling när arbetet gränsar mot specialpedagogik (Takala m.fl., 2020). Arbetet med
elever som har ADHD kan många gånger upplevas som krävande och stressande, även när lärare
uppskattar dessa elever som personer (Krtek m.fl., 2022; Mulholland m.fl., 2023). Studier som har
undersökt lärares attityder till elever med ADHD har visat att de flesta ställer sig övervägande
positivt till dessa, men ofta upplever att eleverna med diagnosen är påfrestande, vilket kan göra att
positiva känslor blandas med negativa. För vissa är inställningen till dessa elever istället övervägande
negativ, vilket då visade sig ha att göra med den upplevda ansträngningen samt lärarens antaganden
av vad ADHD innebär för eleven som har diagnosen (Krtek m.fl., 2022; Mulholland m.fl., 2023).
Trots att sådana undersökningar om lärares attityder till elever med ADHD har gjorts på flera håll,
finns det, vad vi vet, en kunskapslucka om hur de ställer sig till arbetet med anpassningar till dessa
elever. Samtidigt finns det studier om vilka anpassningar som lärare ofta använder för elever med
diagnosen ADHD (Perry m.fl., 2021; McDougal m.fl., 2022), och studier om vilka anpassningar
som görs av svenska lärare för elever generellt (Takala m.fl., 2020), men till vår kännedom saknas det
information om vilka anpassningar svenska lärare gör i klassrummet specifikt för elever med
ADHD. Därför är det av intresse att undersöka vilka anpassningar lärare gör för elever med denna
diagnos, och vilka attityder de har till arbetet med dessa anpassningar.

Syfte och frågeställning
Med bakgrund mot detta, syftar vårt arbete till att undersöka lärares erfarenhet av anpassningar i sin
undervisning på gymnasiet i förhållande till elever med ADHD-diagnos, samt hur de ställer sig till
arbetet med dessa anpassningar. Följande frågor behandlas i undersökningen:

1. Vilka anpassningar har lärare erfarenhet av att använda i relation till elever med ADHD i sin
undervisning på gymnasiet?

2. Vilka attityder har lärare till arbetet med anpassningar för elever med ADHD?
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Bakgrund
ADHD är en neuropsykiatrisk funktionsnedsättning vilken kan ha stor påverkan på såväl
skolresultat (Faraone m.fl., 2021; Jangmo m.fl. 2019; Lawrence m.fl., 2021), arbetsmöjligheter
(Hegelsson m.fl., 2021; Virtanen m.fl., 2022), sociala förhållanden och psykiskt välmående
(Faraone m.fl., 2021; Schwörer m.fl., 2020; Lau m.fl., 2021) hos personer med diagnosen. Denna
diagnos är relativt vanligt förekommande, och det beräknas att cirka 2,5 procent av den vuxna
befolkningen har ADHD. Särskilt i skolans värld har neuropsykiatriska funktionsnedsättningar
som ADHD synliggjorts allt mer, och diagnostiseras oftare hos unga än hos vuxna (Faraone m.fl.,
2021). Ungefär 5,9–7 procent av alla elever beräknas ha ADHD (Faraone m.fl., 2021; SPSM, 2023)
vilket gör att pedagogiska verksamheter har behövt utveckla strategier för att arbeta med, och stötta,
dessa elever. Detta syns på flera håll. Till exempel har flera kommuner i Sverige inrättat
specialklasser särskilt riktade mot elever med ADHD, där undervisningen utformas efter de
specifika behov som elever med denna diagnos tenderar att ha (Malmqvist, 2018), medan andra
kommuner satsar på en mer inkluderande undervisning där anpassningarna sker i ordinarie
skolklasser (Takala m.fl., 2020).

Att investeringar likt de som nämns ovan görs, går i linje med det kompensatoriska uppdraget som
gäller för svenska skolor. Enligt skollagen (SFS 2010:800) har skolan en skyldighet att i största
möjliga mån stötta elever med funktionsnedsättningar, för att kompensera för den negativa
inverkan som dessa kan ha på elevens lärande. ADHD är en sådan typ av funktionsnedsättning som
kan innebära hinder för eleven att tillgodogöra sig utbildningen (Faraone m.fl., 2021; Lawrence
m.fl., 2021; Orban m.fl., 2018; Taneja-Johansson, 2021a, b). Faktum är att personer med diagnosen
ibland kan uppleva att det är först i skolan som deras ADHD börjat kännas och uppfattas som ett
problem. Typiskt är att det sker i övergången mellan årskurs ett och två i grundskolan, då
skolaktiviteter rör sig allt mer från praktiska och lekfulla moment, mot övervägande teoretiska och
akademiskt inriktade sådana (Taneja-Johansson, 2021b). En anledning till detta kan vara att kraven
i dagens skola står i konflikt med en del av de förmågor som uppfattas som bristande hos personer
med ADHD, i större utsträckning än i andra sammanhang (MacDonald m.fl., 2019). Samtidigt
kan de förmågor som tenderar att vara starka hos personer med ADHD, som spontanitet och
kreativt tänkande, uppskattas av lärare och klasskamrater (Krtek m.fl., 2022; Taneja-Johansson,
2021b), varför de tidigaste åren i skolan kan upplevas sommer positiva hos individer med
diagnosen (Taneja-Johansson, 2021b). De svårigheter som kännetecknar ADHD är bland andra
svagt arbetsminne (Faraone m.fl., 2021; Orban m.fl., 2018), koncentrationssvårigheter (Faraone
m.fl., 2021; Ginapp m.fl., 2023; Sun m.fl, 2022), lägre impulskontroll (Faraone m.fl., 2021;
MacDonald m.fl., 2019), svårigheter att reglera känslor (Faraone m.fl., 2021) och svårigheter att
organisera arbete och aktiviteter (MacDonald m.fl., 2019). Detta syns ofta i skolarbetet i form av
svagare läs-, skriv- och räknefärdigheter (Faraone m.fl., 2021; Lawrence m.fl., 2021), svårigheter att
följa instruktioner (Orban m.fl., 2018) arbete som inte utförs eller endast delvis utförs (MacDonald
m.fl., 2019) och sämre skolresultat (Faraone m.fl., 2021; Jangmo m.fl., 2019).

På grund av de svårigheter som ADHD innebär och de konsekvenser det kan medföra i skolan, är
det många elever med diagnosen som känner behov av stöd i skolarbetet (Lidströmm.fl., 2020;
Yngve m.fl., 2019; Taneja-Johansson, 2021a, b). I svenska skolor ska elever som inte klarar av att
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uppnå skolans mål på egen hand erbjudas stöd i form av extra anpassningar. Extra anpassningar är
insatser som läraren kan göra inom ramen för den ordinarie undervisningen, för att underlätta för
elever med svårigheter sommedför en nedsatt förmåga att utan dessa tillgodogöra sig
undervisningen (Skolverket, 2022). År 2019 publicerades en svensk studie som undersökte
gymnasieelevers uppfattade behov av anpassad undervisning och hur väl de själva ansåg att behoven
tillfredsställdes (Yngve m.fl., 2019). Denna visade att elever med diagnosticerade neuropsykiatriska
funktionsnedsättningar upplever sig behöva anpassad undervisning dubbelt så ofta som andra
elever. Utav alla de elever som i studien angav ett upplevt behov av anpassningar, kände ungefär
hälften att de inte fått det stöd som de upplevde sig behöva. Cirka 30% hade fått anpassningar i
undervisningen men önskade mer stöd, medan 25% upplevde att de anpassningar som de fått var
tillräckliga (Yngve m.fl., 2019). En snarlik studie (Lidströmm.fl., 2020), som också undersökte
svenska gymnasieelevers upplevda behov av anpassningar, gav liknande resultat. Här angav ungefär
60% av samtliga elever att skolans krav inte går att uppnå utan någon form av stöd med skolarbetet.
Elever med neuropsykiatriska funktionsnedsättningar angav oftare än andra ett upplevt behov av
extra anpassningar även i den studien (Lidströmm.fl., 2020). Det vanligaste som gymnasieelever
önskar stöd med i skolan är minnesanteckningar, skrivning, läxarbete, provskrivning, läsning och
matematik (Yngve m.fl., 2019). Gällande just elever med ADHD är det, enligt lärare, föräldrar,
specialister och personer som har diagnosen, viktigast att prioritera anpassningar för arbetsfokus,
sociala konflikter på skolan, exekutiva förmågor, organisering av skolarbetet och elevens
självförtroende (Perry m.fl., 2021).

Även när elever med ADHD får anpassningar i skolan för de utmaningar de upplever till följd av
diagnosen, är det inte alltid som eleverna anser att det har gett önskvärda resultat
(Taneja-Johansson, 2021b; Yngve m.fl., 2019). Många gånger kan framgången av anpassningarna
påverkas av fler faktorer än bara anpassningen som sådan. Den sociala kontext i vilken eleven
befinner sig verkar vara en sådan viktig faktor. Till exempel kan undervisning i mindre grupper,
som ges för att minska distraktioner, få motsatt effekt om andra elever i gruppen uttrycker motvilja
till skolarbetet (Taneja-Johansson, 2021b). Dessutom kan regelbunden tid för fritidsaktiviteter som
intresserar eleven, till exempel olika typer av sport, också underlätta skolgången för elever med
ADHD genom ett allmänt ökat välmående (Taneja-Johansson, 2021b). Utöver det har elevens egen
motivation i skolarbetet, och inställning till det stöd som erbjuds, stor påverkan på om
anpassningarna kommer att vara till nytta för denne (Harrison m.fl., 2020).

Den affektiva relationen mellan elev och lärare har också visats påverka elevers studieframgång.
Elever som känner en varmare relation till sin lärare i grundskolan brukar uppvisa bättre tilltro till
sina egna förmågor och nå bättre studieresultat (Ansari m.fl., 2020). På liknande vis värderar även
lärare sin yrkeskompetens vara högre när de upplever varma relationer till sina elever (Corbin m.fl.,
2019). Ofta kan den affektiva relationen vara sämre mellan lärare och elever med ADHD, än mellan
lärare och andra elever. Samtidigt uppstår oftare konflikter mellan lärare och elever med ADHD än
med andra elever (Ewe, 2019; Zee m.fl., 2020; Zendarski m.fl., 2020), vilket korrelerar med sämre
studieresultat (Ansari m.fl., 2020).
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Trots det att lärare upplever fler konflikter med elever som har ADHD än med andra elever, är ofta
attityden till dessa övervägande positiv (Krtek m.fl., 2022; Mulholland m.fl., 2023). Känslorna kan
dock vara tudelade. Även lärare som tycker mycket om sina elever med ADHD, kan också många
gånger känna att arbetet med dessa är extra påfrestande. Varma känslor för eleverna med ADHD
som personer, kan ackompanjeras med irritation när dessa elever agerar på sätt som stör
uppmärksamheten för andra klasskamrater, kräver en ansenlig del av lärarens tid och
uppmärksamhet under lektionstid, eller inte får skolarbetet gjort (Krtek m.fl., 2022; Mulholland
m.fl., 2023). Utåtagerande beteenden som stör andra elever är större källor till frustration för lärare
än svårigheter att lära (Zee m.fl., 2020), men även att försöka stötta eleven i lärandet kan upplevas
ansträngande (Krtek m.fl., 2022). Vissa kan se det som en positiv utmaning, och lärare med större
empati för eleven med ADHD och attityden att störande beteenden beror på diagnosen snarare än
elevens personlighet, tenderar att känna en närmare affektiv relation till eleven. Många anger
samtidigt att arbete med dessa elever är mer stressande och kräver mer energi än arbete med andra
elever (Krtek m.fl., 2022). Känslor av att inte vara förberedd på hur man som lärare kan arbeta med
eleven kan vara en stor stress som påverkar lärarens välmående negativt (Krtek m.fl., 2022;
Kutsyuruba m.fl., 2019). Därpå kan upplevelsen av eleven som oberäknelig, orsaka en ihållande
känsla av spänning under lektionen för vissa lärare (Krtek m.fl., 2022). Även om det är vanligare att
lärare har en positiv attityd till elever med ADHD, har en del också en övervägande negativ attityd.
Detta beror ofta på sådant som känslor av besvikelse när eleven inte når uppsatta mål trots stöd,
antaganden att eleven kan kontrollera sina impulser men väljer att inte göra det, och antaganden att
eleven använder sin diagnos som en ursäkt för att slippa undan skolarbete (Krtek m.fl., 2022).
Oavsett lärares attityd till elever med ADHD-diagnos, råder konsensus om att arbetet med dessa
elever upplevs utmattande i större grad än arbete med andra elever (Mulholland m.fl., 2023).
Många upplever att det är svårt att tillgodose eleven med all uppmärksamhet som denne uttrycker
sig behöva, när klasserna är stora och det finns många andra elever som samtidigt behöver lärarens
uppmärksamhet (Krtek m.fl., 2022). Flera lärare upplever att mer kunskap om hur de kan arbeta
med dessa elever hade underlättat arbetet (Mulholland m.fl., 2023).

Det är känt att lärare sommår sämre, till exempel till följd av utmattning eller depression, inte kan
ge undervisning av samma kvalitet som sina jämlikar (Capone & Petrillo, 2020). Lärare som
upplever arbetet som utmattande, stressande och frustrerande kan dock samtidigt känna en
tillfredsställelse över sitt arbete i stort (Wigford &Higgins, 2019). Att ha en känsla av tillhörighet
på skolan och att arbetet är meningsfullt kan buffra för negativa känslor. Lika viktigt är goda
affektiva relationer och gott samarbete med kollegor (Hascher &Waber, 2021; Kutsyuruba m.fl.,
2019; Wigford &Higgins, 2019). Ledarskapet från rektorer och huvudmän har också en stor
påverkan på lärarens välmående (Wigford &Higgins, 2019).

Vilka anpassningar som görs för elever med behov av stöd, oavsett diagnos, undersöktes i en studie
där lärare från finska och svenska skolor ingick (Takala m.fl., 2020). De vanligaste orsakerna till
behov för anpassningar enligt svenska lärare var läs- och skrivsvårigheter, beteendeproblem och
ADHD. Av de många anpassningar som lärare angav att de gör i sin undervisning, låg stort fokus på
individualisering, skolorganisationens stöd, samarbete mellan vuxna i och utanför verksamheten
samt mentalt stöd för eleven (Takala m.fl., 2020). Individualisering kunde bland annat innebära
utökad tid för skolarbete och prov, digitala hjälpmedel, tydliga instruktioner, kortare arbetspass
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med fler pauser, strukturerade lektioner och extra tid med läraren. Anpassningar i den fysiska
miljön, till exempel med ljuddämpande skiljeväggar, nämndes också upprepade gånger. Samarbetet
med andra vuxna innebar sådant som att inkludera andra lärare, specialpedagoger, speciallärare,
elevcoacher och föräldrar i diskussionen om arbetet med anpassningar. Skolorganisationens stöd
handlade om att kompetens från elevhälsoteamen som specialpedagoger, speciallärare och
elevcoacher fanns tillgängliga för eleven. Mentalt stöd innebar exempelvis positiv feedback, beröm
och god konstruktiv kommunikation mellan läraren och eleven (Takala m.fl., 2020).

Många lärare i Sverige upplever ett stort individuellt ansvar att anpassa undervisningen för elever
med behov av det, vilket sker i samråd med specialpedagog. Detta pekar på en övervägande
inkluderande undervisning, men också på att ansvaret för arbetet med anpassningar slutligen ligger
på undervisande lärare utan specialpedagogisk utbildning. Generellt har svenska lärare relativt goda
kunskaper om hur arbete med anpassningar kan göras, men flera uttrycker att de i vissa fall hade
haft nytta av mer stöd gällande specialpedagogiska insatser (Takala m.fl., 2020). När anpassningar
görs för elever med ADHD, behöver det inte nödvändigtvis gynna endast den elevens lärande. Om
det finns beteenden hos eleven som distraherar andra elever till den grad att det blir ett hinder i
deras skolgång, kan anpassningar enligt lärare vara lika viktiga för hela klassen som för eleven som
har diagnosen (Perry m.fl., 2021). Dessutom finns det flera anpassningar som lärare vet underlättar
särskilt för elever med ADHD, samtidigt som alla elever kan hjälpas av dem, oavsett deras
individuella förutsättningar. Till exempel är tydliga scheman, synliga listor på uppgifter, och
stödmaterial som finns tillgängliga för alla några populära anpassningar (McDougal m.fl., 2022).

Att arbeta i grupp och ta hjälp av sina klasskamrater kan för många elever med ADHD upplevas
som en stor hjälp i skolarbetet, dels för att komma igång och avsluta arbeten, dels för att bibehålla
fokus på uppgiften som ska göras. Särskilt när de själva är medvetna om att lärare har begränsat med
tid att hjälpa dem i stora klasser, kan arbete med utvalda klasskamrater vara ett gott stöd
(McDougal m.fl., 2022), förutsatt att både eleven själv och studiekamraterna är motiverade att
arbeta (Harrison m.fl., 2020; McDougal m.fl., 2022; Taneja-Johansson, 2021b). Detta är en strategi
som lärare medvetet kan välja för de elever som de ser har nytta av den typen av stöd, men när
möjlighet finns kan de också själva vara mer närvarande kring eleven med ADHD. Det brukar dock
kräva att klassen inte är för stor, eller att det finns en till vuxen i klassrummet som kan stötta andra
elever. Ännu ett vanligt alternativ är att eleven med diagnosen får regelbundet stöd av en vuxen som
är avsedd endast för att stötta denna elev i skolarbetet, så som en elevassistent, om den resursen
finns tillgänglig (McDougal m.fl., 2022). För elever med ADHD och lärare kan det kännas viktigt
att skolan är inkluderande i sin undervisning. När andra elever vet om att en elev har en
ADHD-diagnos kan det bli stigmatiserande och bidra till social exkludering. Å andra sidan kan
kännedomen om diagnosen istället leda till en ökad förståelse för vissa av elevens beteenden, och
därmed underlätta för denne att skapa och bibehålla vänskapsrelationer (Perry m.fl., 2021). Lärare
är medvetna om att elever med ADHD är en heterogen grupp, där behoven hos varje individ är
olika från person till person, liksom graden av behov av stöd (Perry m.fl., 2021; McDougal m.fl.,
2022) och att elever som inte har någon diagnos också kan ha svårigheter sommedför ett lika stort
behov av stöd i undervisningen som de hos elever med diagnos (Perry m.fl., 2021). Därmed är valet
av klassövergripande anpassningar vanligen tillämpade, såsom förtydligande struktur och
stödmaterial tillgängliga för alla (McDougal m.fl., 2022).
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Att anpassningar kan fungera olika bra vid olika tillfällen, sätter krav på läraren att ta snabba beslut
i stunden som behov av stöd uppmärksammas (McDougal m.fl., 2022). För flera lärare kan detta
upplevas stressande och bidra till ångest kring arbetet med dessa elever (Krtek m.fl., 2022). Dock är
det många som känner att arbetet med elever som har ADHD och är i behov av stöd, blir lättare ju
närmare relationen till denna är. En god kommunikation mellan eleven och läraren kring både
elevens upplevelser och lärarens förslag på anpassningar, upplevs ofta av läraren som en
förutsättning för att lyckas stötta eleven (Krtek m.fl., 2022; McDougal m.fl., 2022). En ökad
självkännedom hos eleven, där denne kan känna igen och uttrycka vilken typ av stöd som skulle
kunna underlätta elevens skoldag, bidrar ytterligare till att det blir lättare för läraren att navigera hur
anpassningar till eleven kan göras i stunden (Krtek m.fl., 2022). När sådan kommunikation sker
mellan lärare och elev, är det inte ovanligt att elever med ADHD får överenskommelser om
anpassningar som de kan använda vid behov. Exempel på vanliga sådana överenskommelser är att
eleven får lov att ta mindre pauser under lektionen, eller gå ut ur klassrummet för att röra på sig och
sedan komma tillbaka för att fortsätta med arbetet (Krtek m.fl., 2022; McDougal m.fl., 2022).
Enligt McDougal m.fl. (2022) är det även vanligt att elever tillåts använda små föremål för
självstimulering, exempelvis fidgetleksaker eller skrivmaterial. Ännu ett återkommande
fokusområde vid anpassningar för elever med ADHD, är att minska intryck som kan distrahera
dessa. Det kan till exempel innebära att placera eleven på särskilda platser i klassrummet eller låta
denne välja att arbeta i ett annat rummed en mindre grupp elever. För att underlätta för elever som
har kortare arbetsminne och svårt att fokusera, kan läraren dela upp arbeten i mindre sektioner
(McDougal m.fl., 2022). Perry m.fl. (2021) genomförde en internationell studie ämnad att
kartlägga vilka svårigheter som bör prioriteras vid utformandet av anpassningar, enligt lärare,
personer med ADHD, föräldrar till elever med ADHD och experter inom området. De framlade
förslag på vilka anpassningar som är att rekommendera, exempelvis att minska distraktioner genom
att låta elever arbeta i mer avskilda rum eller i mindre grupper med klasskamrater var en av de
anpassningar som alla parter var överens om skulle underlätta för dessa elever. Att använda digitala
hjälpmedel, särskilt för att hjälpa eleven att organisera skolarbetet, var också rekommenderat (Perry
m.fl., 2021). Gällande organisering av skolarbetet, har det visats att elever med ADHD som får lära
sig tekniker för hur de kan gå tillväga, samt tekniker för hur de kan ta anteckningar under lektioner,
ofta får lättare att genomföra skolarbetet och uppnå bättre skolresultat. Dessutom har sådana
åtgärder en fortsatt effekt efter det att insatsen är genomförd och stödet inte längre finns tillgängligt
för eleven, i högre grad än andra anpassningar som inte fokuserar på elevens organiseringsförmåga.
När endast anpassningar som är menade att undanröja hinder för eleven implementeras, försämras
ofta elevens resultat efter det att anpassningarna försvinner (Harrison m.fl., 2020).

Teoretisk anknytning
Van Aalderen-Smeets m.fl. (2012) har formulerat en teori för att förklara lärares attityder till ett
objekt (fokus för attityden), somMulholland m.fl. (2023) använt i sin studie om lärares attityder till
elever med ADHD. Enligt deras teori innefattar begreppet attityd tre komponenter: kognitiva
föreställningar, affektiva tillstånd och uppfattad kontroll. Dessa tre komponenter inbegriper både
professionella och personliga attityder hos läraren.Kognitiva föreställningar, enligt teorin av Van
Aalderen-Smeets m.fl. (2012), kan beskrivas som de förutfattade meningar som läraren har
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gentemot objektet. I en kontext där elever med ADHD är objektet för attityden, som i fallet för
Mulholland m.fl. (2023), utgörs kognitiva föreställningar av lärarens antaganden om ADHD som
diagnos och den antagna svårigheten att undervisa elever med denna diagnos. Komponenten
affektiva tillstånd innefattar den tillfredsställelse respektive oro som läraren känner gentemot
objektet. Dessa två behöver inte utesluta varandra, utan tillfredsställelse och oro kan samexistera,
till exempel gentemot olika aspekter av objektet eller vid olika tillfällen (Mulholland m.fl., 2023;
Van Aalderen-Smeets m.fl., 2012). Komponenten uppfattad kontroll, slutligen, inkluderar lärarens
självförmåga (tron på sin egen förmåga att hantera utmanande situationer) och kontexten i vilken
objektet existerar/sker. Med andra ord påverkas lärarens attityd av hur denne uppfattar sig kunna
påverka situationen, vilket delvis beror på sådana omgivande faktorer som läraren de facto ofta inte
själv kan styra över (Mulholland m.fl., 2023; Van Aalderen-Smeets m.fl., 2012). Teorin kan med
dessa tre komponenter beskriva övervägande negativa eller positiva attityder hos läraren till ADHD,
men också skildra en bild av ambivalenta attityder, som är mer vanligt förekommande (Mulholland
m.fl., 2023).

Metod

Deltagare och kontext
För att besvara följande forskningsfrågor (1)Vilka anpassningar har lärare erfarenhet av att
använda i relation till elever med ADHD i sin undervisning på gymnasiet? (2)Vilka inställningar
har lärare till arbetet med anpassningar för elever med ADHD?, valde vi att genomföra intervjuer,
varefter en reflexiv tematisk analys av det transkriberade materialet gjordes. Intervju är den
vanligaste datainsamlingsmetoden vid kvalitativ forskning (Bryman, 2018). Intervjuer som
datainsamlingsmetod samstämde med våra forskningsfrågor och gav oss sedan större möjligheter
vid analys än vad till exempel enkät hade gett oss. Tio lärare från två gymnasieskolor deltog i
studien, varav författarna till denna studie intervjuade sex respektive fyra lärare vardera. Reflexiv
tematisk analys är en lämplig metod för att analysera den empiriska data som genererades genom
intervjuerna, då denna metod är att föredra när man är ny till kvalitativa analyser och är bättre att
använda än till exempel grundad teori när man har snävare tidsramar (Braun &Clarke, 2021).

Studien fokuserar på gymnasielärare som har erfarenhet av att undervisa för elever med ADHD,
vilket begränsade oss i vårt urval av potentiella deltagare. Vi utgick därför från ett avsiktligt urval
där man avsiktligt väljer ut potentiella deltagare som kan bidra med relevant data (Yin, 2013).
Lärare i biologi, kemi, naturkunskap, matematik och fysik på två gymnasieskolor i olika län,
kontaktades via mejl med förfrågan om de som hade erfarenhet av att undervisa elever med ADHD
ville delta i vår studie. Lärarna på dessa gymnasieskolor var vi sedan innan bekanta med. Innan
kontakt med lärarna kontaktades vardera skolas rektor för att få tillåtelse att involvera skolans
gymnasielärare i vårt examensarbete.
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Datainsamling och analys
Intervjuerna valde vi att göra semistrukturerade, då denna intervjuform passade ihop med våra
forskningsfrågor. Vi var intresserade av att kunna få ett bra flöde på intervjun där vi kunde vara
flexibla och följa deltagande lärares ordval för att få så detaljerade svar sommöjligt, vilket
semistrukturerad intervjuformmöjliggjorde (Bryman, 2018). Detta för att skapa en flexibel
datainsamling där deltagaren hade stor frihet att själv utforma sina svar samt för att ge den som
intervjuar möjligheten att anpassa flödet på intervjun efter deltagaren (Bryman, 2018). Inför
intervjuerna skapades en intervjuguide med sammanlagt åtta frågor samt eventuella följdfrågor
(bilaga 1). Frågorna testades på en lärare, som inte var involverad i studien men som uppfyllde våra
kriterier, för att utvärdera om frågorna var tillräckligt tydliga och relevanta till vår studie. Efter detta
omformulerades en av frågorna som vi märkte inte var tydlig nog under testintervjun. Denna fråga
löd först “Känner du att de anpassningar som du har gjort har varit tillräckliga?”, och ändrades till
“Känner du att de anpassningar som du har gjort har varit tillräckliga för att uppfylla elevernas
behov?” Testintervjun gav oss även en känsla för hur lång tid varje intervju skulle kunna ta.

Intervjuerna skedde en och en på den gymnasieskola som läraren var anställd på, i avskilt utrymme
för att minimera störningsmoment under intervjun. Hela intervjun spelades in, för att
transkriberas vid ett senare tillfälle som grund för analysen och för att intervjuaren skulle kunna
koncentrera sig på intervjun, utan att distraheras av att göra anteckningar (Bryman, 2018). Detta
gav oss även möjligheten att återvända till inspelningen då inte bara vad som sägs utan även hur det
sägs är viktigt, som till exempel i vilken ton svaren uttrycktes (Bryman, 2018). Transkribering
gjordes utan hjälp av något transkriberingsprogram, utan hänsyn till dialekt samt att verbala
verifieringar (hm, mm, okej, ja, med flera) ej alltid skrevs ut för att få en mer sammanhängande
konversationstext att analysera, vilket kallas intelligent verbatim transkribering (Bucholtz, 2000).
Inspelningarnas sammanlagda längd var 313 minuter, vilket gav totalt 115 sidor transkriberad text.

Den empiriska datan bearbetades sedan enligt Braun och Clarkes modell med sex faser vid arbete
med reflexiv tematisk analys (2006; 2019). Genom att använda reflexiv tematisk analys kretsade
analysen runt deltagarnas erfarenheter och inställningar vilket gjorde att det empiriska
dataunderlaget drev analysen framåt (Braun &Clarke, 2006). I den första fasen bekantade vi oss
med datamaterialet genom transkriberingsprocessen, samt upprepad närläsning av samtliga
transkript, där författarna separat antecknade initiala idéer. Inför fas två möttes båda författarna
upp och strök under meningsbärande enheter analogt, på utskrivna transkript. Denna process
skedde induktivt och systematiskt, där varje transkript gavs lika mycket uppmärksamhet. Vid
upprepad genomgång av transkripten fick de meningsbärande enheterna individuella etiketter för
att lättare kunna refereras tillbaka till transkriptet under arbetets gång. De meningsbärande
enheterna med etiketter skrevs sedan ner på individuella post-it lappar som författarna gemensamt
analyserade och grupperade i initiala koder. Dessa kontrollerades därefter mot transkripten i sin
helhet, för att försäkra att de initiala kodernas budskap stämmer överens med det som förmedlas i
transkripten. Koderna sammanställdes först till underteman som gavs separata beskrivande
benämningar, vilka i fas tre grupperades till fyra namngivna huvudteman. De meningsbärande
enheterna kontrollerades av de båda författarna mot transkriptet, för att försäkra att dessa stämmer
överens. Underteman och huvudteman kontrollerades i fas fyra mot koderna av de båda
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författarna. En av författarna kontrollerade sedan detta gentemot hela dataunderlaget när den
analyserade datan skrevs in i ett Excel-dokument för lättare hantering. Under överföring av data till
digital form framkommindre avvikelser som diskuterades av båda författarna och korrigerades. I fas
fem definieras slutliga teman. Detta skedde löpande under fas tre och fyra, och utifrån dessa
diskussioner formulerade en av författarna varje huvudtema, undertema och koder under fas sex då
resultaten skrevs in i arbetet. Lämpliga citat till vardera kod valdes då samtidigt ut, varefter dessa
diskuterades och korrigerades gemensamt.

Etiska aspekter
I planeringen och genomförandet av studien följdes Vetenskapsnämndens forskningsetiska
rekommendationer (Vetenskapsrådet, 2017) och med stöd av dessa formulerades informationsblad
och samtyckesblankett för intervjudeltagare.

Samtliga deltagare gav sitt samtycke för deltagande innan intervjuerna påbörjades. Innan
underskrift, gavs deltagarna skriftlig och muntlig information om arbetets syfte, att intervjuer
skulle spelas in som ljudfiler, samt hur materialet skulle behandlas och anonymiseras
(Vetenskapsrådet, 2017). De fick också veta att citat kan komma att tas från deras intervjuer samt
att dessa avidentifieras. Möjlighet fanns för deltagare att ställa frågor innan intervjun påbörjades.
Deltagarna fick skriftlig och muntlig information om att de hade rätt att när som helst avbryta
intervjun och i efterhand kunde dra sig ur studien fram tills dess att arbetet publicerats, utan att
ange någon anledning (Vetenskapsrådet, 2017). De gavs kontaktuppgifter till personen att kontakta
vid tillbakadragande och fick behålla papper med denna information. Inga risker för deltagarna
identifierades och ingen ersättning för deltagande utgick, vilket deltagarna var upplysta om.

Ljudfilerna lagrades på författarnas privata inspelningsenheter utan tillgång för obehöriga, till dess
att de förstördes efter att transkribering skett. Transkripten lagrades som digitala dokument, vilka
endast var åtkomliga för författarna (Vetenskapsrådet, 2017). Inga risker identifierades för
författarna, varför inga försiktighetsåtgärder för dessa vidtogs.

Resultat och Analys
Vid analys av dataunderlaget i relation till forskningsfrågorna, (1) vilka anpassningar har lärare
erfarenhet av att använda i relation till elever med ADHD i sin undervisning på gymnasiet? och (2)
vilka attityder har lärare till arbetet med anpassningar för elever med ADHD?, växte fyra centrala
huvudteman fram: individanpassningar, klassövergripande anpassningar, upplevelser och
infallsvinklar. Huvudtemat, individanpassningar, inbegriper de anpassningar samt arbetet runt
dessa som är explicit för eleven som anpassningen är riktad till. Det andra huvudtemat,
klassövergripande anpassningar, syftar till de anpassningar som görs utifrån vissa elevers behov, men
anpassningen implementeras i hela klassen. Huvudtema tre, upplevelser, avser hur undervisande
lärare som jobbar med anpassningar för elever med ADHD upplever detta arbete. Det fjärde och
sista huvudtemat, infallsvinklar, berör de attityder undervisande lärare har till arbetet med
anpassningar för elever med ADHD. Vardera huvudtema består av två till tre underteman med
tillhörande koder (bilaga 2). Svarsfrekvensen för varje kod kan ses i bilaga 3.
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Huvudtema 1: Individanpassningar
När en anpassning görs endast för individen som är i behov av denna anpassning är det vad vi i
denna studien klassificerar som en individanpassning. Denna anpassning är huvudsakligen till hjälp
för individen men kan i vissa fall även omfatta de elever som individen jobbar med vid till exempel
grupparbete. Det kan även vara en mindre grupp med elever som har liknande problematik, samma
eller likande individanpassningar, där anpassningen appliceras på gruppen istället för enskilda
individer. Huvudtemat individanpassningar består av tre underteman: struktur för individen,
reducera distraktioner och kommunikation.

Undertema 1.1: Struktur för individen
En tydlig struktur kan underlätta för elever med ADHD då det kan hjälpa till att ge en tydlig bild av
till exempel arbetsmomentet som ska genomföras. Den tydliga strukturen hjälper dem att kunna
koncentrera sig på det som ska göras då det är färre frågetecken sommåste besvaras samt att det blir
färre saker för dem att komma ihåg samtidigt. Denna kategorin syftar på de anpassningar knutna
till struktur som endast är för individen.

Undertemat struktur för individen består av tre koder. Koden resurspersonal innebär de
anpassningar där eleven får stöd av någon form av resurspersonal utöver den undervisande läraren.
Resurspersoner kan vara för en enskild individ eller mindre grupp av individer med särskilda behov
och har i uppgift att hjälpa eleverna med bland annat stödstrukturer för att underlätta och hjälpa
demmed skolarbetet. Det kan även gälla en resursperson som avlastar läraren så att den kan lägga
mer tid på att hjälpa elever med till exempel ADHD. Exempel på detta lyfts fram i följande citat:

Men funkar inte ens det… då är det nog… då får man nog hjälpa dem att strukturera upp det
mellan olika ämnen och såna saker. Då… är ju en coach… något som kan vara väldigt bra.
- Lärare 6

… i en yrkesklass så hade jag, jag tror vi va 18 eller 19 elever och så hade vi en resursperson i
klassrummet och så var det jag, då kunde jag ju lätt gå ut med en elev eller jag kunde lätt sitta
med en elev eller såhär, eller så fick jag in någon som vaktade när det var prov och då kunde jag
sitta med den här eleven då, här inne till exempel [syftar på grupprummet vi sitter i] och kanske
ha två elever som skrev här som jag visste hade dessa svårigheterna och hjälpa dom - Lärare 10

Den andra koden i undertemat, riktat fokus, omfattar anpassningar där deltagande lärare på olika
sätt hjälper eleven att behålla eller rikta tillbaka fokuset på undervisnings momentet. Denna typ av
anpassning är inte alltid uppenbar för eleven att det sker, utan många lärare gör detta diskret när de
går runt och hjälper eleverna i klassrummet. Följande citat synliggör detta:

Ja lite så och kanske bara peka på någonting, vad står det där eller någonting och då kommer ju
fokus på den …mm lite såna småsaker - Lärare 1
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Tredje och sista koden, tydliggörande pedagogik för individen, innehåller de anpassningar som har
sommål att tydliggöra och strukturera upp delar av undervisningen och/eller vissa moment i
undervisningen. Några exempel på detta finns i följande citat:

… jag hade till exempel någon elev som hade diagnostiserad ADHD, det var en tjej i det fallet, och
om du gav henne ett prov så var hon klar på femminuter och sen gick hon, och så var ju resultatet
därefter, men om jag satt med henne och, först fick hon göra det själv och så var hon nöjd, och så
kom jag och så började hon läsa upp för mig sina lösningar så hittade hon ju massor med missar
- Lärare 10

Att de får längre tid [...] Oftast är det, bara känslan av att… en illusion av att de har hur gott om
tid som helst och får sitta själva. - Lärare 5

Andra exempel på tydliggörande pedagogik för individen kan vara genom att tydliggöra uppgifter
genom att skriva om dem och dela upp dem, möjligheten att få göra muntliga kompletteringar och
få längre tid vid inlämningar och på prov.

Undertema 1.2: Reducera distraktioner
Ett av problemen sommånga med ADHD har är koncentrationssvårigheter. Genom att minimera
andelen intryck för dessa elever så får många av dem lättare att fokusera på till exempel
genomgångar på lektionerna. Anpassningarna man gör här har alltså sommål att minska
distraktionerna för eleven, vilket kan göras på olika sätt.

Undertemat reducera distraktioner består av tre koder. Koden klassrumsplacering omfattar
anpassningar som deltagande lärare i samråd med eleven har kommit överens om i avseende till
elevens placering i klassrummet. Denna placering kan variera utifrån vad eleven har för behov, hur
klassrumssituationen ser ut och ändamålet med undervisnings momentet. Anpassningen med
klassrumsplacering kan även vara en del av en större anpassning som exempelvis att eleven vid
behov kan få lämna klassrummet (se undertema 1.3, kod individuella delas). Anpassningar
kopplade till klassrumsplacering illustreras i följande citat:

… omman har till exempel ett problemmed för många intryck vid ett provtillfällen, att man kan
placera bänken på ett sånt sätt att man behåller eleven i klassrummet [...] man kanske riktar en
bänk mot ett hörn så att den har bara väggar som den stirrar in i med ryggen mot resten av
klassrummet - Lärare 10

… jag har också haft elever som jag brukar placera då närmast dörren för ibland så behöver dom
lämna och ta bara en paus [...] då kan det vara viktigt att den eleven sitter nära dörren så att den
inte behöver gå förbi hela klassen på vägen ut - Lärare 9
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Den andra koden i undertemat, stänga ute yttre stimuli, berör anpassning för eleven där målet är att
avskärma eleven från yttre distraktioner, huvudsakligen i det avseendet att man stänger ute ljud.
Detta kan ske på olika sätt men huvudsakligen med hjälp av musik vilket följande två citat berör:

… sedan så tillåter jag ju också då mobiltelefoner och… hörlurar… för personer… med ADHD
- Lärare 2

… att en elev får lyssna på någon typ av musik [...] annars upplever vissa att det blir för tyst och då
blir det en hypersensitivitet kring det som kan stressa - Lärare 9

Tredje och sista koden, studera på annan plats, inbegriper anpassningar där eleven har möjligheten
att på olika sätt lämna klassrumssituationen under lektionstid för att kunna jobba någon
annanstans. Följande citat belyser detta:

Ofta är det att man skiljer dom från gruppen, inte för att dom är stökiga utan för att “nu får ni
lugn och ro” det är det det handlar om hela tiden - Lärare 8

Men… det kanske mest triviala nog också som kanske hjälper väldigt väldigt mycket då, det är att
se till så att de personer som har en diagnos, alternativt att man misstänker, kan få sitta på en
egen plats när man skriver prov. - Lärare 2

Fler exempel på att studera på annan plats kan vara grupprum, studiesalar och liknande utrymmen
som eleverna har tillgång till att sitta och jobba. I denna kod har vi även inkluderat anpassningar
under provtillfällen där eleven får sitta mer avskilt, eventuellt även med extra stöd.

Undertema 1.3: Kommunikation
Under intervjuerna framgick det att mycket av arbetet med anpassningar sker genom
kommunikation mellan deltagande lärare och eleven. Detta underlättar både för eleven och lärare
då det oftast är genom just kommunikationen som anpassningarna diskuteras, utvärderas och
anpassas till individen.

Undertemat kommunikation består av två koder. Koden dialog med eleven syftar till att det finns en
återkommande kommunikation mellan eleven, deltagande lärare och eventuellt annan skolpersonal
som arbetar med anpassningar. Detta för att stämma av hur det går och lyssna in till deras behov,
men även för att byta idéer och tankar om arbetet med anpassningar för att hela tiden försöka
skräddarsy anpassningen för eleven i den mån som det går. Detta betonas i följande citat:

Ibland kan jag känna att man har grupper där det inte funkar i klassen, att det blir stökigt och
då har jag brukat prata med dom eleverna och "hur behöver du för att det ska funka?" - Lärare 3

… fråga och diskutera hur det går och om det är något som de behöver, eller om det är något som
inte funkar - Lärare 4
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Den andra och sista koden, individuella deals, avser när deltagande lärare och deras elev har en
ömsesidig överenskommelse om att eleven själv tar ansvar för att använda sig av sin anpassning när
den upplever att det finns ett behov. Eleven behöver då inte påkalla undervisande lärares
uppmärksamhet utan sköter detta själv, de har alltså en “deal”. Följande citat visar exempel på detta:

… det handlar om att ha en väldigt bra relation så att eleven känner att [...] om det är något som
behövs "nu behöver jag en rast" att den känner att den kan ta en rast utan att det är problematiskt
- Lärare 3

… "jag har glömt medicinen, kan jag få kuta hem?" "ja men det är klart du får springa hem för
annars funkar inte din dag" [...]en praktisk anpassning för att elevens hela dag ska fungera
- Lärare 1

Dessa ömsesidiga överenskommelser kan vara temporära för endast en lektion, ett visst moment
eller något som är återkommande under kursen. Det viktiga här är att eleven själv känner när
“dealen” behöver användas.

Huvudtema 2: Klassövergripande anpassningar
Anpassningar som från början tagits fram för en eller flera individers specifika behov men som
istället för att bara appliceras på individen istället appliceras på hela klassen, kvalificerar vi i denna
studien som klassövergripande anpassningar. Detta för att anpassningen är av den typ att de med
lätthet kan användas på eller av hela klassen istället för endast av specifika individer. För många av
dessa anpassningar blir det inte någon större skillnad i arbetsbördan för undervisande lärare oavsett
hur många elever som tar del av den specifika anpassningen. Huvudtemat klassövergripande
anpassningar består av två underteman: struktur för klassen och alternativa arbetssätt.

Undertema 2.1: Struktur för klassen
En tydlig struktur kan underlätta för elever med ADHD då det kan hjälpa till att ge en tydlig bild av
till exempel arbetsmomentet som ska genomföras. Den tydliga strukturen hjälper dem att kunna
koncentrera sig på det som ska göras då det är färre frågetecken sommåste besvaras samt att det blir
färre saker för dem att komma ihåg samtidigt. Detta undertemat syftar på de anpassningar knutna
till struktur som appliceras på hela klassen, inte en enskild individ.

Undertemat struktur i klassen består av tre koder. Koden raster innebär anpassningar relaterade till
att lektionen bryts upp av en eller flera pauser där samtliga elever får möjlighet att röra på sig
antingen i eller utanför klassrummet innan undervisningen igen återupptas. Dessa pauser anser
flera av de deltagande lärarna är ett bra verktyg att använda sig av när man har elever med ADHD,
vilket följande citat poängterar:
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… jag har ju rätt så långa… genomgångar. Och det kan ju vara… vara svårt för elever som har
ADHD då. Och då får man ju anpassa då genom att ha kortare raster - Lärare 2

…man delar in lektionen i flera delar och så ser man till att det finns olika avbrott då, från att
sitta lugnt och stilla och göra saker eller lyssna, och kanske bryta upp och [...] får en paus - Lärare 4

Den andra koden i undertemat, tillgänglig planering och material, avser när deltagande lärare delar
med sig av ämnets planering med eleverna vilket då förser demmed en strukturerad översikt på hur
undervisningsmaterialet ska hanteras. Det kan även vara att lärare delar med sig av material till
eleverna som stenciler och tavelanteckningar till eleverna. Denna typ av anpassningar illustreras i
nästkommande två citat:

… det handlar mer om att lägga ut en planering… på nätet på Classroom då [lärplattform], som
jag alltid uppdaterar - Lärare 7

… försöker ha en planering som jag lägger ut och där man kan se då varje lektion, vad som händer,
vilket jag tror är något som elever med ADHD behöver - Lärare 3

Tredje och sista koden, tydliggörande pedagogik för klassen för klassen, innehåller de anpassningar
som har sommål att tydliggöra och strukturera upp delar av undervisningen och/eller vissa
moment i undervisningen. Härnäst kommande två citat belyser två sådana anpassningar:

… jag tycker ju ofta om att skriva först och jag tror att det är värre för dom när man skriver
samtidigt somman pratar alltså så, att det växer fram så det är nästan bättre att man börjar så
att de kan börja skriva direkt, lite så va, så får de någon form av struktur på allting - Lärare 8

… jag har ju rätt så långa… genomgångar. Och det kan ju vara… vara svårt för elever som har
ADHD då. Och då får man ju anpassa då genom att [...] man har problemlösning då och då,
emellanåt, som bryter upp - Lärare 2

Tydliggörande pedagogik kan även vara exempelvis genom att deltagande lärare använder sig av en
tydlig lektionsstruktur, att lektionerna består av varierande moment som bryter upp och att man
har en tydlig struktur när man skriver på tavlan.

Undertema 2.2: Alternativa arbetssätt
En sak man kan förändra i klassen är hur man jobbar med olika moment. Ger man fler alternativ för
elever med diagnoser som ADHD kan de själva välja vilket arbetssätt som fungerar bäst för dem i
stunden. Detta ger dem även möjligheten att alternativt jobba med sina klasskamrater på ett mer
effektivt sätt. Vissa av koderna i denna kategorin påminner en del om koder från temat
individanpassningar, men här ligger fokuset på att hela klassen har tillgång till anpassningen.
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Undertemat alternativa arbetssätt består av tre koder. Koden digitala hjälpmedel omfattar de
digitala hjälpmedel som finns tillgängliga för hela klassen men som kan vara mer till hjälp för de
elever med diagnoser som ADHD. I denna kod inkluderar vi även skolans lärplattform som ett
hjälpmedel då material och liknande ofta delas där, vilket kan bidra till alternativa arbetssätt. Denna
typ av anpassning finns ofta tillgänglig, men det är många gånger upp till den undervisande läraren
om de vill använda den eller ej. Följande citat lyfter fram olika typer av digitala hjälpmedel:

Jag lägger också upp en hel del i Fronter [lärplattform] och det är också för elever som har svårare
med sin planering, alltså jag har min planering i fronter och där finns alla våra extrastenciler,
där finns vilka uppgifter som ingår varje dag och det är lite grann för att du har ibland föräldrar
som vet att barnen har svårt för att organisera och få ordning på sina studier - Lärare 10

Ja… om jag har en individ som jag märker har lite svårare att koncentrera sig så kan jag… stötta
den eleven genom att kanske få låta den [...] får någon inläsningstjänst om den har svårt att
koncentrera sig - Lärare 6

Den andra koden i undertemat, jobba tillsammans, syftar på när deltagande lärare ger samtliga
elever möjligheten att jobba med varandra och samarbeta. Att jobba med någon annan stöttar ofta
elever med ADHD som då får lättare att hålla fokuset på uppgiften. Exempel på dessa anpassningar
synliggörs i följande citat:

… att ställa dom vi tavlor och förklara för varandra, eller att jobba ihop vid tavlor, det är ju en del
och det kan vara bra, det är också en sån metod som jag använder, många gånger dom som har
svårt att sitta still presterar ju bättre när dom står upp [...] så upptäcker dom det att “fan, det är ju
lite kul att räkna på tavlan" va och det har dom här kanske aldrig vågat att göra innan - Lärare 8

Tredje och sista koden, studera på annan plats, inbegriper anpassningar där samtliga elever har
möjligheten att på olika sätt lämna klassrumssituationen under lektionstid för att kunna jobba på
annan plats. Följande citat berör detta:

Ja men på tal om att kunna koncentrera sig, det är ju också det att det behöver vara arbetsro i
klassrummet och känner elever att de hellre vill sitta någon annanstans och jobba så är det helt
okej för mig när de har eget arbete att de jobbar någon annanstans - Lärare 3

Grupprum, studiesalar och liknande är andra exempel på anpassningar där samtliga elever i klassen
kan studera på annan plats.
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Huvudtema 3: Upplevelser
Under våra intervjuer framkom det att många av de deltagande lärarna upplever att deras arbete
med anpassningar för elever med ADHD påverkas av många olika faktorer som kan antingen
underlätta eller försvåra arbetet. Detta leder till att de även upplever att arbetet går olika bra
beroende på vilka förutsättningar de står inför när de både lägger upp arbetet och under arbetets
gång. Huvudtemat upplevelser består av två underteman: fallgropar ochmeriter.

Undertema 3.1: Fallgropar
En del faktorer relaterade till arbetet med anpassningar kan försvåra arbetet för läraren och leder till
att de upplever vissa motgångar. Dessa faktorer har vi valt att benämna som fallgropar, då de är de
koder där deltagarna uttrycker negativa upplevelser om arbetet med anpassningar.

Undertemat fallgropar består av fem koder. Koden finns inget tydligt rätt och fel berör deltagande
lärares uppfattning av osäkerheten i arbetet med anpassningar. Det kan vara att det är svårt att
utvärdera anpassningens resultat, att det inte alltid är lätt att veta vad problematiken är för eleven,
hur man ska hantera detta samt att skolmiljön ständigt förändras vilket kan påverka anpassningen
ibland dagligen. Denna problematik synliggörs i följande citat:

Nej, för jag vet, det finns inga, det finns ingen handbok i "så här gör du när någon har ADHD”
- Lärare 8

… jag kan känna också ibland att ibland är det svårt att veta vad det är som är problemet, alltså
så, och för eleven själv också - Lärare 3

Den andra koden i undertemat, ökad arbetsbelastning, avser det extra arbete som deltagande lärare
får i relation till anpassningar för elever med exempelvis ADHD och hur detta påverkar läraren.
Detta illustreras i följande citat:

… jag tror att tidsbristen i svensk skola idag och arbetsbelastningen på lärare gör att det är svårare
för oss att jobba effektivt kring de här frågorna - Lärare 9

Det betyder inte att jag inte tycker att man ska göra det! Men [...] det påverkar ju också läraren,
man kan också som lärare bli trött omman har många elever som har ADHD - Lärare 2

Undertemats tredje kod, tid saknas för arbete med anpassningar, syftar till den delen av arbetet med
anpassningar som sker utanför och i klassrummet. Här upplever flera av deltagande lärare att tiden
till extra arbete inte alltid finns med i beräkningen när det bland annat avsätts tid för planering i
scheman och liknande, samt att det inte finns tillräckligt med tid att hinna med att hjälpa alla som
behöver det under lektionstid. Detta gör att de inte alltid känner att tiden räcker till för arbete med
de extra anpassningarna vilket poängteras i dessa två citaten:
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… jag hinner inte med, jag ser ju vilka elever som inte orkar vara med, som sitter och tittar ut
genom fönstret eller ja, vad dom nu gör ... men jag hinner inte gå runt och hjälpa alla
- Lärare 1

… väldigt lite förståelse för vilken tidsåtgång det här sättet att jobba på kräver, men man har
fortfarande förväntningar på att vi ska kunna hantera det på ett bra sätt och den ekvationen för
mig går inte ihop - Lärare 9

Koden kan ej anpassa för alla, vilket är den fjärde i undertemat, inbegriper upplevelsen att
deltagande lärare inte kan anpassa till allas behov. Det kan vara på grund av att olika anpassningar
inte fungerar ihop, att lärmiljön inte fungerar med anpassningen, men även att behovet av
anpassningar är större än vad undervisande lärare kan tillgodose. Härnäst kommande citat belyser
denna problematik med anpassningar:

… tänka att har man 30 32 elever i en klass och någon säger att “den har ADHD, den har ADD,
den är en asperger" och jag kan inte anpassa mig efter allt det, det går inte [...] jag kan bara göra
det så bra sommöjligt, mer kan jag inte göra - Lärare 8

Nej, är väl korta svaret [...] Och 32 elever i ett klassrum… allting ska funka som vanligt, men alla
ska behandlas som individer och få… det ska anpassas och det… det är ju… det är ju lika dumt som
finansieringssystemet - Lärare 5

Femte och sista koden, känslan av att svika eleverna, inkluderar flera deltagares upplevelser av att
inte räcka till i klassrumssituationen för samtliga elever. Exempel på deltagarnas upplevelser
relaterat till denna kod finns i nästkommande citat:

En del elever behöver en väldigt lugn miljö, med lite distraktioner och det tänker jag att vi inte
alltid kan ge. Alltså det är väldigt svårt i en 32 grupp - Lärare 4

… för har man en stor klass, du… du hinner inte med [...] du ser att någon inte kommer igång.
Okej, du har en halv minut där och sedan kommer frågor från annat håll. Så ska du hinna med
alla de där, det… det gör du inte. Äh… så de eleverna är ganska så… utlämnade egentligen, för de
har inte förmåga att, att… koncentrera sig längre tid, eller komma igång med skolarbetet
- Lärare 7

Denna upplevelse av att svika eleverna påverkar arbetet med anpassningar då undervisande lärare får
till exempel mindre tid att kunna stötta elever med ADHD. Detta ger lärarna känslan av att de inte
kan ge eleverna den hjälp de behöver, både de eleverna med särskilda behov men även övriga elever.
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Undertema 3.2: Främjande faktorer
Det finns även en del faktorer relaterade till arbetet med anpassningar som kan underlätta arbetet
för läraren och leder till att de upplever större framgångar med anpassningarna. Dessa faktorer har
vi valt att benämna sommeriter, då de är de koder där deltagarna uttrycker en positiv upplevelse av
arbetet med anpassningar.

Undertemat främjande faktorer består av tre koder. Koden anpassningar som gynnar alla omfattar
de anpassningar som görs utifrån specifika individers behov, men som kan gynna alla. Majoriteten
av dessa anpassningar är av den typ av den typ som går att implementera i hela klassen (se
huvudtemat klassövergripande anpassningar) varav fler elever kan gynnas av anpassningen än endast
de individerna med särskilda behov. Denna upplevelse betonas i följande citat:

… det jag kan göra för hela klassen där jag ofta har dessa eleverna i åtanke, det är att jag säger att
“ni får gärna fotografera mina tavlor, ni behöver inte anteckna under genomgång” - Lärare 10

Mycket av det här vi pratar om nu, det är ju något som [...] de flesta elever mår bra av - Lärare 4

Den andra koden i undertemat, elevens självinsikt, innebär att eleverna själva vet exempelvis vilken
anpassning de behöver eller vad problematiken är som behöver lösas med hjälp av anpassningar.
Denna självinsikt underlättar arbetet för läraren vilket lyfts fram i härnäst kommande citat:

Men ofta har dom väldigt bra insikt, dom vet att dom har någon bästa kompis men dom att det
är “jättedumt om jag sitter bredvid den för det blir bara trams, egentligen är det mycket bättre om
jag sitter bredvid den här personen” och så där, så det … oftast har man rätt så bra insikt vad som
är bäst för en - Lärare 3

Att de liksom är ärliga mot en och säger att "äsch, det funkar inte nu, nu får jag ta mig ut och
springa" [...] De vet själva. De har stenkoll. - Lärare 6

Tredje och sista koden, tillgängliga resurser, innehåller deltagande lärares upplevelse att en del av de
resurser de behöver i relation till arbetet med anpassningar redan finns tillgängliga för dem eller
eleverna. Följande citat berör denna kod:

… det är bra att ha med specialpedagog [...] framför allt för personer som har olika…
NPF-diagnoser [neuropsykiatrisk funktionsnedsättning] [...] Men… det är ju ett sätt för mig att…
bespara mig arbete. - Lärare 2

… det som gör det lättare för mig är att när jag vet att eleven har en diagnos, när jag får reda på
innan att eleven har en viss svårighet så kan jag vara snabbare på bollen - Lärare 9

Exempel på olika resurser som kan vara tillgängliga är information om eleven från andra lärare,
tidigare skolgång, tidigare skolgång, specialpedagogernas stöd och extra resurspersoner.
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Huvudtema 4: Infallsvinklar
Under våra intervjuer framkom det två huvudsakliga aspekter som deltagande lärare betonade som
viktiga vid arbetet med anpassningar. Dessa var i relation till vilka behov det fanns av anpassningar
samt vad man behöver tänka på när anpassningarna ska utformas. Huvudtemat infallsvinklar
delades därför in i två underteman: behov av anpassningar och utformning av anpassningar.

Undertema 4.1: Behov av anpassningar
Enligt flera av de deltagande lärarna kan elevernas behov av anpassningar variera mycket vilket
ibland kan komplicera lärarens arbete med anpassningar. Denna variation finns även mellan elever
med samma diagnos, vilket i detta fallet är ADHD.

Undertemat behov av anpassningar består av fyra koder. Koden behoven är individuella inbegriper
att alla elevers behov varierar, oavsett om de har samma diagnos eller inte. På grund av detta så finns
det inte någon “magisk” anpassning som fungerar för alla elever med diagnoser som ADHD, vilket
betonas i följande citat:

Det är ju inte så enkelt att en diagnos är en diagnos som går att hantera likadant för alla
enskilda. Man behöver ju skruva på saker - Lärare 4

… det är jättesvårt att säga att det där är det bästa utan …man får se vad som behövs - Lärare 1

Den andra koden i undertemat, behovet viktigare än diagnosen, omfattar flertalet av deltagande
lärares responser där de uttrycker att de lägger större vikt på om det finns ett behov av en
anpassning än om det finns en diagnos som backar behovet. I denna koden väger alltså individens
behov av en anpassning tyngre än eventuella diagnoser vilket illustreras i härnäst kommande citat:

… ideologiskt är det väldigt väldigt viktigt för mig och säga att… alla elever är lika mycket värda
hos mig. Oavsett om de har diagnos eller inte. Jag ska ju lägga tid även på personer som inte har
diagnoser - Lärare 2

Det finns ju elever som… visar väldigt tydliga problem eller symptom. Och sommår väldigt dåligt
av… och utan särskilda anpassningar. Men som inte får det. Och ibland är det ju för att
vårdnadshavare inte ligger på… eller för att det inte finns resurser, eller vad det är. Och då, då är
det liksom som att, då ska man bara låtsas att det regnar, liksom [att man kollar ner i marken].
Och sedan i andra fall så är det elever som liksom, man upplever att, “jamen, vad fan, det är ju
inget problem". Den här eleven sköter sig själv. “Det, allting funkar ju bra”. Men då är det så “oj,
oj, oj”, det är sån jätteapparat. Och… och det stör mig. - Lärare 5

Tredje och sista koden, diagnos innebär inte behov, avser när deltagande lärare uttryckt att
antagandet om att en diagnos automatiskt innebär många samt omfattande anpassningar, är
missvisande. Exempel på detta kan läsas i följande citat:
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De eleverna som på pappret då skulle vara… problemen och såna saker, de är mycket väl
fungerande. Medans det precis kan vara tvärt om… Elever som ska vara fungerande inte är
fungerande. - Lärare 6

Denna missuppfattning av att en diagnos alltid behöver anpassningar upplevs av vissa som ett
slöseri på resurser om anpassning utan behov genomförs. De uttrycker att de hellre vill skapa sig en
uppfattning om vilka anpassningar som skulle behövas utifrån individens synliga behov istället för
att utgå från vad som står på ett papper.

Undertema 4.2: Utformning av anpassningar
Under våra intervjuer uttryckte flera deltagande lärare olika aspekter de tyckte var viktiga att ha i
åtanke vid utformningen av anpassningar. Detta i hänsyn till anpassningens påverkan på individen,
övriga elever och på klassen i sin helhet.

Undertemat utformning av anpassningar består av fem koder. Koden hänsyn till klassen syftar till
att när undervisande lärare arbetar med anpassningar så måste man ha klassen i åtanke även om
anpassningen är för individens speciella behov. Detta för att individens anpassning inte bör få
någon negativ inverkan på klassen. Detta poängteras i följande citat:

… jag är ganska inriktad på helgrupp så det är det … och det ser man i alla undersökningar, det är
ju det som har varit problemet att vi har ju missat gruppen som den dynamiska inlärnings
bäraren kan man säga, på något vis va, det är ju klassens dynamik som avgör hur hela gruppen
klarar sig egentligen, om vi då riktar in oss för mycket på individer va, så tappar vi bort hela den
dynamiken - Lärare 8

…manmåste hela tiden komma ihåg gruppen i individens anpassning för att det är ett sampel,
för det som passar individen kanske inte är så anpassningsbart i klassrummet med alla dom
andra individerna - Lärare 9

Den andra koden i undertemat, ej utpekande, berör hur anpassningen uppfattas av eleven och
klassen. För vissa elever kan en anpassning uppfattas som negativ om den får eleven att känna sig
utpekad inför klassen varav vissa elever då hellre väljer att avstå hjälpen vilket speglas i följande citat:

… jag pratar med eleven om, om eleven skulle tro att den fick hjälp av den typen av insats [...] och
då kan det ju vara att "nä, det har jag inte" [...] Nä det är många elever som inte vill ha den typen
av insats heller, för det är väldigt utpekande - Lärare 4
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Undertemats tredje kod, elevens attityd till anpassningen påverkar, innehåller uppfattningen om att
elevens inställning till själva anpassningen avgör om den kommer att lyckas eller inte. Denna
inställningen kan vara till anpassningens eventuella resultat men även exempelvis att de är öppna för
att prova olika och nya anpassningar. Detta synliggörs i härnäst kommande citat:

… så jag tror inte det hänger mest på vilken typ av anpassning man gör, men mer om eleverna är
beredda att ta den möjligheten eller inte - Lärare 7

De använder liksom inte sin diagnos som ett alibi [...] de har liksom insett att “okej, jag har lite
problem, men jag tänker inte skylla på det, jag tänker inte låta det stå i vägen”, utan “jag ska
lyckas, och då får jag göra det som krävs, helt enkelt". Har eleven den inställningen, då… då
brukar det gå bra. - Lärare 5

Koden anpassningen ska ej hindra elevens utveckling, vilket är den fjärde i undertemat, innebär att
deltagande lärare har uttryckt att man ska vara försiktig när man väljer att göra anpassningar. För
mycket eller fel typ av anpassningar kan istället hämma elevens utveckling då de gör att eleven inte
får öva sig på exempelvis vissa situationer. Följande citat belyser detta:

… görs det för mycket, i all välmening [...] det kommer inte att hjälpa eleven för efter gymnasiet,
då är all den här hjälpen borta - Lärare 7

… vi ska ju förbereda dom för en verklig värld också, vilket jag kan tycka är väldigt sparsamt
ibland när vi då anpassar i sådan grad att eleven slutar att tränas i den verkliga världen
- Lärare 9

Femte och sista koden, struktur är viktigt, avser deltagande lärares uppfattning om att struktur är
något som är viktigt för alla elever, men kan vara extra viktigt för elever med diagnoser som ADHD.
Detta lyfts fram i följande citat:

…matten är ganska så fyrkantig och fyrkantigheten fungerar för det mesta, både för elever med
ADHD [...] ämnet i sig är bra strukturerat för elever som har lite koncentrationssvårigheter
- Lärare 10

… ofta så elever med ADHD vet ju att det behöver mycket hjälp och behöver mycket ramar
- Lärare 1

Föregående citat speglar att undervisande lärare lägger extra stor vikt vid struktur när de arbetar
med anpassningar för elever med diagnoser som ADHD.
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Diskussion
För att besvara syftet har två forskningsfrågor behandlats: (1)Vilka anpassningar har lärare
erfarenhet av att använda i relation till elever med ADHD i sin undervisning på gymnasiet? (2)
Vilka attityder har lärare till arbetet med anpassningar för elever med ADHD?

De huvudteman som identifierades rörande lärares attityder till anpassningar för elever med
ADHD, var upplevelser och infallsvinklar. Enligt Van Aalderen-Smeets m.fl. teori om lärares attityd
(2012), innefattar begreppet attityd följande tre komponenter: kognitiva föreställningar, affektiva
tillstånd och uppfattad kontroll, vilka består av professionella och personliga attityder samtidigt.
Huvudtemat upplevelser i vår studie, innefattade sådant som i enlighet med Van Aalderen-Smeets
m.fl. teori (2012) kan tala för lärarnas affektiva tillstånd i upplevelsen av arbetet med anpassningar.
Enligt deras teori, utgörs dessa affektiva tillstånd av lärarens upplevda tillfredsställelse och oro. De
underteman som vi identifierade för huvudtemat upplevelser var fallgropar och främjande faktorer.
Under dessa beskrevs sådant som lärare uttryckte att de upplevde vara hinder eller motgångar i
arbetet med anpassningar i relation till ADHD, alternativt faktorer som underlättar detta arbete
eller positiva följder som det kan få. Övergripande för sådant som ingick i undertemat fallgropar,
kan utläsas att deltagande lärare uttrycker en känsla av att inte räcka till för att arbeta med
anpassningar i den fulla mån som de ser att elever med ADHD - såväl som andra elever utan
diagnos - skulle behöva. Sådana känslor hos lärare beskrivs även av Krtek m.fl. (2022).

Det var vanligt att deltagande lärare liksom lärare i tidigare studier talade om bristande tid, stora
klasser (Krtek m.fl., 2022), och hög arbetsbelastning (Krtek m.fl., 2022; Mulholland m.fl., 2023) till
följd av förväntningar att genomföra anpassningar för alla elever som uppvisar behov av det, oavsett
diagnos. Undertemat fallgropar kan enligt formuleringen av Van Aalderen-Smeets m.fl. (2012)
relatera till den affektiva upplevelsen oro, men även hur deras uppfattade kontroll över situationen
påverkar denna. Van Aalderen-Smeets m.fl. (2012) beskriver affektiva tillstånd och upplevd kontroll
som egna komponenter av lärares attityd, vilka samspelar. Liksom Krtek m.fl. (2022), kan vi utläsa
hur den upplevda kontrollen över situationen påverkar den oro som läraren upplever i arbetet med
anpassningar för elever med ADHD. Att sakna tid för arbetet med anpassningar är exempel på att
lärarens uppfattade kontroll är begränsad, på grund av en yttre kontext som läraren inte kan
påverka, vilket bidrar till en ängslan för detta arbete (Krtek m.fl., 2022; Mulholland m.fl., 2023).

Det framgick samtidigt i undertemat främjande faktorer att deltagande lärare såg ett värde i att
implementera vissa, allomfattande anpassningar som ett stöd för alla, dels för att stötta elevernas
lärande, dels för att underlätta sitt eget arbete. Detta är något som också McDougal m.fl. (2022) har
visat att lärare upplever som fördelaktigt. De uttryckte även positiva attityder till arbetet med
anpassningar när dessa sker i god kommunikation med eleven som berörs av dessa, där
anpassningarna yttrar sig som ett samarbete mellan elev och lärare. Att eleven själv kunde visa
förståelse för sina styrkor och begränsningar, och formulera dessa till läraren, uttrycktes av många
lärare som framgångsfaktorer (se bilaga 3), oavsett lärarnas affektiva attityder till arbetet med
anpassningar i sig. Intressant nog, är just elevens självkännedom om sina egna behov en egenskap
som ofta är mycket uppskattad av lärare när det gäller att anpassa för elever med ADHD, oavsett
om de har en övervägande negativ eller positiv attityd till ADHD (Krtek m.fl., 2022; McDougal
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m.fl., 2022). Vad undertemat främjande faktorer innefattar, verkar vara en blandning av den
tillfredsställelse som Van Aalderen-Smeets m.fl. (2012) beskriver påverka lärares affektiva tillstånd,
och lärarens självförmåga som påverkar deras uppfattade kontroll över situationen. När läraren
känner att de förmår göra ett gott arbete med anpassningar för eleven då kommunikationen
fungerar bra, till exempel, bidrar till en tillfredsställelse när samarbetet visar positiva effekter för
elevens lärande (Krtek m.fl., 2022) och/eller relationen mellan lärare och elev blir bättre till följd av
minskade konflikter (Ewe, 2019; Zee m.fl., 2020; Zendarski m.fl., 2020), vilket även gynnar elevens
lärande (Ansari m.fl., 2020). De fallgropar och främjande faktorer som deltagande lärare upplever,
pekar mot att deras affektiva attityder till arbetet med anpassningar är av mångsidig karaktär. Både
upplevda fallgropar och främjande faktorer verkar, enligt vad vi ser, gemensamt påverkas av en
blandning av välvilja till eleven och en stor arbetsbelastning, där upplevelsen av arbetet som process
och resultat formas i spänningen mellan dessa. Detta liknar de ambivalenta attityder som både
Krtek m.fl. (2022) ochMulholland m.fl. (2023) funnit att lärare upplever till elever med ADHD,
som formas av både utmaningar och positiva upplevelser i arbetet med dessa.

Huvudtemat infallsvinklar bestod av två underteman: behov av anpassning och utformning av
anpassningar. Dessa utgjorde en mer kognitiv aspekt av lärares attityd till arbetet med anpassningar
för ADHD, som Van Aalderen-Smeets m.fl. (2012) benämner kognitiva föreställningar. Ett tydligt
mönster som framstod var att lärare prioriterar ett observerat behov av anpassningar hos eleven,
hellre än en diagnos (se bilaga 3). Det uttrycktes upprepade gånger av deltagande lärare att en
ADHD-diagnos i sig inte gjorde att de såg anpassningarna som nödvändiga för eleven, utan att det
som eleven uppvisar under sin skolgång och i mötet med läraren spelar större roll för hur de valde
att arbeta med dessa. Förutom att anpassningarna skulle vara av praktisk nytta för eleven, talade
deltagande lärare om hur andra följder av anpassningarna också måste tas i hänsyn i utformandet.
Till exempel nämnde flera att anpassningar inte får riskera att bli utpekande för eleven, att de inte
får ske på klassens bekostnad och att de inte ska hindra denne i dess möjlighet att utveckla sådana
förmågor som i stunden upplevs som hinder. Alla dessa potentiella negativa följder som deltagande
lärarna angav sig försöka undvika i utformandet av anpassningar, har i tidigare studier visats ske i
vissa fall då anpassningar görs för elever med ADHD, där de för eleverna fått negativ effekt
(Harrison m.fl., 2020; Perry m.fl., 2020;Taneja-Johansson, 2021b). Till exempel har Harrison m.fl.
(2020) visat att hjälp med förmågan att arbeta strukturerat och organiserat, ger bättre resultat för
elever med ADHD på lång sikt än andra anpassningar. Anpassningar som går ut på att utesluta
svårigheter, tappar snabbt effekt när anpassningen inte längre finns tillgänglig för eleven, och ger
därmed inte eleven möjlighet att utveckla förmågan att arbeta självständigt (Harrison m.fl., 2020).

Så som Van Aalderen-Smeets m.fl. (2012) beskriver lärares attityder, kan dessa vara fristående från
de anpassningar som lärare i slutändan gör, vilka inte måste höra samman med deras attityd till
anpassningarna. Vad vi har lagt märke till är att lärare i mångt och mycket gör liknande
anpassningar, oavsett deras attityd till arbetet med dessa. Till exempel är det många deltagande
lärare som erbjuder elever att arbeta på annan plats än i klassrummet, under ordinarie lektioner eller
vid provtillfällen (se bilaga 3). Detta trots att denna anpassning kräver mer av läraren, vilket inte alla
känner att tiden räcker till för. Lärare beskriver i vår undersökning både affektiva och kognitiva
upplevelser, som tillsammans formar attityden till arbetet med anpassningar för elever med ADHD,
men dessa upplevelser beskriver inte en fixerad attityd.
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De anpassningar för ADHD som lärarna angav sig ha erfarenhet av, tematiserades som följande två
klassövergripande anpassningar och individanpassningar. Dessa innefattade anpassningar som även
andra forskare funnit att lärare gör för sina elever, tillhörande koderna: reducera distraktioner
(McDougal m.fl., 2022; Takala m.fl., 2020), tydliggörande pedagogik (McDougal m.fl., 2022;Takala
m.fl., 2020), digitala hjälpmedel (Takala m.fl., 2020), resurspersonal (McDougal m.fl., 2022; Takala
m.fl., 2020), riktat fokus (Takala m.fl., 2020), klassrumsplacering (McDougal m.fl., 2022; Takala
m.fl., 2020), stänga ute yttre stimuli (Takala m.fl., 2020), studera på annan plats (McDougal m.fl.,
2022; Takala m.fl., 2020), dialog med eleven (Takala m.fl., 2020), individuella deals (Krtek m.fl.,
2022; McDougal m.fl., 2022; Takala m.fl., 2020), raster (Krtek m.fl., 2022; Takala m.fl., 2020),
tillgänglig planering och material (McDougal m.fl., 2022; Takala m.fl., 2020), samt jobba
tillsammans (Harrison m.fl., 2020; Takala m.fl., 2020; Taneja-Johansson, 2021b). De typer av
anpassningar som deltagande lärare i vår studie har erfarenhet av, är nästan identiska med de som
Takala m.fl. (2020) tar upp i sin studie angående vilka anpassningar som lärare i Sverige och Finland
använder sig av i sin undervisning. Det bör dock påpekas att Takala m.fl. undersökte vilka
anpassningar lärare gör generellt, utan att fokusera på någon särskild typ av funktionsnedsättning.
Deras resultat talar alltså inte specifikt om de anpassningar som lärare gör för elever med ADHD.
Trots det är resultaten mycket lika, vilket kan bero på att många anpassningar som vanligen görs
även är att föredra för elever med ADHD då det kan vara samma svårigheter som står i fokus,
oavsett om dessa beror på ADHD eller inte (Faraone m.fl., 2021; Ginapp m.fl., 2023; MacDonald
m.fl., 2019; Orban m.fl., 2018; Sun m.fl., 2022). Svenska lärare nämnde i studien av Takala m.fl.
(2020) ADHD som en av de tre vanligaste anledningarna till anpassningar i undervisningen, vilket
också kan vara en förklaring till de stora likheterna. Särskilt då de två andra anledningarna som
nämndes, läs- och skrivsvårigheter samt beteendeproblem, är återkommande svårigheter hos barn
och unga med ADHD-diagnos (Faraone m.fl., 2021; Lawrence m.fl., 2021). Många av de
anpassningar som vår studie visade att lärare gör för elever med ADHD, rekommenderas även av
personer med ADHD, lärare, föräldrar till elever med ADHD och experter som deltog i en
internationell studie av Perry m.fl. (2021) rörande vilka svårigheter och anpassningar som bör
prioriteras i skolan för elever med ADHD. Särskilt nämnde lärarna i denna studie utrymme för
pauser, möjlighet att arbeta i grupp, digitala hjälpmedel och hjälp med organisering och struktur.

Metoddiskussion och begränsningar
Vi har i vår undersökning valt att genomföra semistrukturerade intervjuer för att besvara våra
frågor. Det finns många fördelar med denna typ av datainsamling (Bryman, 2018). Först och främst
lät det oss ta del av lärarnas egna erfarenheter och upplevelser, så som de själva framförde dem, med
de känslouttryck som endast kan framkomma i intervjuer. Dessutom gav det oss möjlighet att ställa
följdfrågor, samtidigt som deltagande lärare själva i viss mån kunde leda samtalet och vi därmed fick
möjlighet att ta del av deras egna erfarenheter, tankar och upplevelser så som de själva genomlever
dem. När vi sedan analyserade deras svar från transkripten, från det som explicit framkommer,
kunde vi skapa oss en djupare förståelse för det som förmedlades, och lättare upptäcka mönster av
deltagarnas delade upplevelser. Vad vi dock möjligen kan ha missat när vi endast analyserade det
som explicit sägs, är de underliggande upplevelser som lärarna kommunicerade, men som endast
framgick implicit. Framför allt gällande forskningsfråga två hade det kunnat vara värdefullt för att
få en djupare förståelse för deras attityder till arbetet med anpassningar.
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Angående hur vi själva tolkade de deltagande lärarnas svar, ser vi en risk att vi på grund av vårt val av
intervjudeltagare inte kunde vara helt objektiva i analysprocessen. Till att börja med kan man fråga
sig om två lärarstudenter verkligen kan analysera det som lärare säger helt sakligt, när dessa tillhör
samma yrkesgrupp som studenterna i viss mån identifierar sig med. Särskilt som studenterna under
sin utbildning lär sig att genomföra just det yrket, och därmed själva i mångt och mycket kan dela
lärares perspektiv. Vi valde dessutom att intervjua lärare som vi redan var bekanta med, och därför
redan hade någon form av relation till de lärare som ingick i intervjun. Riskerna med det är att vi i
vår analys och framställning av de resultat vi ser omedvetet kan censurera oss själva, eller att den
information vi får på något vis tolkas annorlunda på grund av det vi på förhand vet om
intervjudeltagarna, vilket påverkar vår förståelse av det som sägs. Vad som istället kan vara positivt
med att intervjua lärare som vi redan haft kontakt med, är att dessa möjligen kan ha känt sig mer
bekväma att svara fritt på frågor och dela med sig mer av sina upplevelser, än om de hade intervjuats
av två helt främmande studenter. På det viset ges möjligheten att få både en djupare och bredare
bild av deltagande lärares upplevelser.

Värt att notera är också att båda författarna till denna studie har personliga erfarenheter av ADHD
sedan tidigare, antingen i en egen diagnos eller diagnos hos närstående. Med det kan de båda
författarnas egna erfarenheter riskera att ha påverkat arbetsprocessen.

Implikationer
Vår studie visar flera anpassningar som lärare tillämpar för elever med ADHD, vilka kan vara
värdefulla förslag för nyexaminerade lärare som ännu inte har mycket erfarenhet av sådant arbete.
Dessutom kan det vara givande även för erfarna lärare att se hur andra anpassar för elever med
diagnosen. Särskilt med tanke på de negativa effekter som ADHD kan få för unga med diagnosen
(Faraone m.fl., 2021; Hegelsson m.fl., 2021; Jangmo m.fl., 2019; Lawrence m.fl., 2021; Lau m.fl.,
2021; Orban m.fl., 2018; Schwörer m.fl., 2020; Virtanen m.fl., 2022). Det viktigaste bidraget från
vår studie är dock de fallgropar och främjande faktorer som lärare anger att de upplever i arbetet
med anpassningar. Att vara medveten om dessa kan ge en bättre möjlighet att förbättra lärares
förutsättningar för arbetet med anpassningar för ADHD. När till exempel många lärare nämner en
känsla av att tiden inte räcker till för att arbeta med anpassningar för alla som behöver det, kan det
vara värt att till exempel se över hur tid antingen kan frigöras för sådant arbete, eller att ansvaret för
dessa på annat sätt fördelas över fler anställda. Att göra sådant arbete mindre påfrestande för
lärarnas egna välmåendes skull är anledning nog att se över arbetsbördan, med tanke på de effekter
som hög stress, konflikter och känslan av otillräckligt stöd kan få för lärare (Corbin m.fl., 2019;
Kutsyuruba m.fl., 2019; Wigford &Higgins, 2019). Även om det finns andra faktorer i skolan som
kan minska de negativa effekterna av ett påfrestande arbete för lärare (Hascher &Waber, 2021;
Kutsyuruba m.fl., 2019; Wigford &Higgins, 2019), bör inte arbetsbelastningens påverkan
underskattas. Om hänsyn även tas till hur kvaliteten av arbetet påverkas av lärares välmående
(Capone & Petrillo, 2020), är det något som skulle vara av värde även för de elever som tar emot
anpassningarna, liksom för andra elever som också påverkas (McDougal m.fl., 2022; Perry m.fl.,
2021). Särskilt med tanke på hur många elever med och utan ADHD som anser sig behöva stöd i
skolarbetet (Lidströmm.fl., 2020; Yngve m.fl., 2019) men inte upplever sig få dessa behov
uppfyllda (Taneja-Johansson, 2021b; Yngve m.fl., 2019).
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Eftersom vi inte kan se någon tydlig länk mellan lärares attityder till arbetet med anpassningar för
ADHD och de anpassningar de har erfarenhet av, föreslår vi att vidare studier undersöker detta.
Dessutom kan det vara av intresse att undersöka de mångfacetterade och ibland motstridiga
attityder som verkar finnas hos lärare, och vilka personliga och professionella faktorer som påverkar
dessa. Med tanke på att vissa kommuner har specialklasser för elever med ADHD (Malmqvist,
2018), kan det även vara intressant att undersöka om anpassningar som lärare gör i undervisningen,
och deras attityder till dessa, skiljer sig mellan kommuner med och utan sådana klasser.

Slutsats
Lärare på gymnasiet använder sig av flera olika anpassningar i relation till elever med ADHD. Dessa
anpassningar görs ibland på individnivå för den specifika elev som har ett uttalat behov av det, eller
på klassrumsnivå. Anpassningar som görs på klassrumsnivå kan alla elever i klassen dra nytta av,
men för elever med ADHD är dessa ett nödvändigt stöd för att nå lärandemålen. De attityder som
lärare på gymnasiet har för arbetet med anpassningar i relation till ADHD är mångfacetterade och
innefattar både upplevelser från arbetet med dessa, och infallsvinklar på arbetets genomförande och
förväntade resultat. Lärarnas affektiva attityder verkar inte påverka vilka anpassningar de väljer att
göra, och kan vara mångskiftande i det att affektiva och kognitiva uppfattningar verkar dels kunna
motsäga varandra, dels vara flexibla. Tydligt är dock att många lärare uppfattar arbetet med
anpassningar som svårhanterligt så som det idag bedrivs, där klasser är stora och tiden är knapp.
Lärare uttrycker en vilja att alla elever ska få samma möjlighet att fullfölja sin utbildning, men för
att ge alla elever den möjligheten menar vi att lärare måste få bättre stöd att hjälpa sina elever.

Med tanke på hur starkt våra resultat kring valet av anpassningar stämmer med tidigare forskning,
såväl i som utanför Sverige, är det rimligt att anta att liknande anpassningar ofta görs av lärare i
svenska gymnasieskolor i relation till elever med ADHD-diagnos. De attityder gentemot arbetet
med anpassningar för elever med ADHD som uttrycks i vår studie, verkar generellt vara mycket
vanliga hos lärare, då tidigare studier har visat liknande mönster. Utifrån denna studie har vi fått
uppfattningen att det finns ett driv hos lärare att i sin undervisning stötta alla elever med
svårigheter, med eller utan diagnos. Detta utifrån de resurser som finns, för att skapa de bästa
möjliga förutsättningarna för lärande.
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Bilagor

Bilaga 1 - Intervjuguide
Uppvärmningsfrågor

1. Hur många år har du arbetat som lärare?
a. Inom vilka skolformer?

2. Vilka ämnen på gymnasiet undervisar du i?

3. Har du tidigare undervisat elever med ADHD?
a. Diagnos eller misstänkt ADHD?

Huvudfrågor
4. Vilka erfarenheter har du av ADHD, inte nödvändigtvis relaterat till skolan?

5. Har du gjort anpassningar i de klasser där du undervisar för elever med ADHD?
a. För alla/individuella (extra anpassningar)?
b. Vilka?
c. Varför?
d. Hur tycker du att anpassningarna fungerade?
e. Använder du dessa även i andra klasser

i. Vilken anpassning?

6. Var det någon gång som du kände att anpassningen blev särskilt bra?
a. Vad hände/gjordes då?
b. Vad blev resultatet?

7. Känner du att de anpassningar som du har gjort har varit tillräckliga för att uppfylla
elevernas behov?

a. Ja/Nej = Exempel?
b. Vad tror du mer hade behövts?

i. Hur hade du velat gå till väga för att öka dina kunskaper om anpassningar
för elever med diagnoser som ADHD?

8. Hur har du förvärvat de kunskaper som du har om anpassningar för elever med ADHD?
(Ex. lärarutbildning, fortbildning, specialpedagoger, elevhälsa, kollegialt, eget initiativ)
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Bilaga 2 - Översikt över teman
Tabell 1: Översikt över huvudteman och underteman

Huvudtema 1
Individanpassningar

Huvudtema 2
Klassövergripande
anpassningar

Huvudtema 3
Upplevelser

Huvudtema 4
Infallsvinkel

Undertema 1.1
Struktur for individen
● Resurspersonal
● Riktat fokus
● Tydliggörande pedagogik för

individen

Undertema 2.1
Struktur för klassen
● Raster
● Tillgänglig planering och

material
● Tydliggörande pedagogik för

klassen

Undertema 3.1
Fallgropar
● Finns inget tydligt rätt eller fel
● Ökad arbetsbelastning
● Tid saknas för arbete med

anpassningar
● Kan ej anpassa för alla
● Känslan av att svika eleverna

Undertema 4.1
Behov av anpassningar
● Behoven är individuella
● Behovet viktigare än diagnosen
● Diagnos innebär inte behov

Undertema 1.2
Reducera distraktioner
● Klassrumsplacering
● Stänga ute yttre stimuli
● Studera på annan plats

Undertema 2.2
Alternativa arbetssätt
● Digitala hjälpmedel
● Jobba tillsammans
● Studera på annan plats

Undertema 3.2
Främjande faktorer
● Anpassningar kan gynna alla
● Elevens självinsikt
● Tillgängliga resurser

Undertema 4.2
Utformning av anpassningar
● Hänsyn till klassen
● Ej utpekande
● Elevens attityd till anpassningen

påverkar
● Anpassningen ska ej hindra

elevens utveckling
● Struktur är viktigt

Undertema 1.3:
Kommunikation
● Dialog med eleven
● Individuella deals
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Bilaga 3 - Frekvens av koder
Tabell 2: Frekvens av koder inom varje huvudtema för de 10 deltagande lärarna (# = antal)

Individanpassningar Klassövergripande anpassningar Upplevelser Infallsvinkel

Kod
# deltagare
per kod

Kod
# deltagare
per kod

Kod
# deltagare
per kod

Kod
# deltagare
per kod

Tydliggörande pedagogik
för individen

7 Studera på annan plats 7 Tillgängliga resurser 7 Struktur är viktigt 7

Resurspersonal 6 Raster 4
Finns inget tydligt rätt
eller fel

6
Elevens attityd till
anpassningen påverkar

7

Individuella deals 6 Digitala hjälpmedel 4 Kan ej anpassa för alla 6
Behovet viktigare än
diagnosen

6

Dialog med eleven 6
Tydliggörande pedagogik
för klassen

4
Känslan av att svika
eleverna

6 Behoven är individuella 6

Riktat fokus 4
Tillgänglig planering och
material

3
Saknas tid att arbeta med
anpassningar

6
Anpassningen ska ej
hindra elevens utveckling

5

Studera på annan plats 4 Jobba tillsammans 3 Elevens självinsikt 5 Hänsyn till klassen 5

Stänga ute yttre stimuli 3
Anpassningar kan gynna
alla

3 Ej utpekande 3

Klassrumsplacering 3 Ökad arbetsbelastning 3
Diagnos innebär inte
behov av anpassning

2
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