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1 Inledning  

I Skollagen (SFS 2010:800) framhålls att barn och elever genom ledning och stimulans 

ska ges möjlighet att utvecklas så långt som möjligt utifrån sina egna förutsättningar. 

Detta ska ske enligt utbildningens mål i alla ämnen, däribland matematiken. Både inter-

nationella och nationella undersökningar visar att de grundläggande matematik-

kunskaperna hos svenska elever har försämrats över tid (Prop. 2017/18:195) även om de 

senaste resultaten från OECD:s internationella kunskapsundersökning PISA (Programme 

for International Student Assessment) visat på en uppgång igen och nu pekar i rätt riktning 

(Skolverket, 2019b). Däremot är likvärdigheten inom svensk skola fortfarande svag och 

den lyckas inte ge alla elever samma möjligheter (Skolverket, 2019b). Nästan en femtedel 

av Sveriges 15-åringar presterade under nivå 2 (av 6) på matematiktestet vilket enligt 

PISA utgör en basnivå för matematiskt kunnande. Om man tittar på resultaten för de 

nationella proven i åk 3, 6 och 9 för läsåret 2018/19 presterar elever i Sverige betydligt 

sämre i matematik än i svenska och engelska. I åk 9 har 83 % av eleverna uppnått 

godkända provbetyg i matematik medan siffran för svenska och engelska hamnar på  

97 % respektive 96 % (Skolverket, 2019c). Liknande siffror, där resultaten för matematik 

ligger betydligt lägre än för svenska och engelska, uppvisas även i åk 6 och 3. Kan 

skillnaden i resultat mellan främst matematik och svenska bero på att det av tradition 

läggs mer tid och stöd på läs- och skrivinlärning än på grundläggande matematik i de 

tidigare årskurserna? Kanske borde det vara precis tvärtom eftersom det enligt forskning 

finns ett starkare samband mellan tidiga kunskaper och senare förmåga när det gäller 

matematik än när det gäller läsning (Duncan m.fl., 2007). Lundberg och Sterner (2009) 

menar dessutom att konsekvenserna för de som hamnar i matematiska svårigheter kan bli 

ganska omfattande. De pekar bland annat på svårigheter att få arbete men även svårigheter 

i vardagslivet och med privatekonomin. Med detta i åtanke borde skolan vara mån om att 

sätta in insatser tidigt för att främja barns och elevers tidiga matematikutveckling. 
 

I Regeringens proposition (Prop. 2017/18:195) som ledde fram till reformen om en “läsa-

skriva-räkna-garanti” beskrivs att det i de lägre årskurserna är vanligt med en “vänta-och-

se-attityd”. Detta innebär att rätt stödåtgärder inte sätts in när behoven uppstår utan 

insatser genomförs först i de högre årskurserna. Framstående svenska matematik-

didaktiker (Lunde, 2011, Lundberg & Sterner, 2009) betonar vikten av att fånga upp 
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elever i matematiksvårigheter tidigt och hjälpa dem för att deras svårigheter inte ska hålla 

i sig under hela skoltiden och även upp i vuxen ålder. Tidig kartläggning och att tidigt 

sätta in stöd direkt i klassrummet samt regelbunden uppföljning av resultaten har visat 

sig vara framgångsfaktorer för att en skola ska lyckas bra resultatmässigt (Blossing, Jarl 

& Andersson, 2017).  
 

I examensförordningen för speciallärare (SFS 2017:1111) beskrivs att speciallärare efter 

fullgjord examen ska kunna arbeta med kartläggningar, pedagogiska utredningar och 

åtgärdsprogram. De ska även kunna vara en kvalificerad samtalspartner och rådgivare i 

frågor som rör barns och elevers matematikutveckling och kunna arbeta med enskilda 

elever. Dessutom ska speciallärare ha förmåga att medverka i förebyggande arbete för att 

undanröja hinder i olika lärmiljöer, leda utveckling av det pedagogiska arbetet för att 

möta behoven hos alla barn och elever samt leda utvecklingen av verksamhetens 

lärmiljöer. Med tanke på examensordningens formuleringar - får speciallärare med 

specialisering mot matematikutveckling möjlighet att arbeta förebyggande med tidiga 

insatser? Tas speciallärarnas kompetens tillvara genom att insatser görs på olika nivåer 

för att möta alla barn och elever? Görs insatser med hjälp av speciallärare redan i 

förskoleklass samt i årskurs 1 och 2 eller används deras kompetens först senare? Är 

insatserna proaktiva och görs i förebyggande syfte eller är de reaktiva och görs efter 

kartläggning och bedömningsstöd då elever visar indikationer på att inte nå kommande 

kunskapskrav? Tyder insatserna som görs på ett relationellt eller kompensatoriskt 

synsätt? 
 

På grund av det starka sambandet mellan tidiga kunskaper och senare förmåga inom 

matematik och det faktum att matematikresultaten på nationella prov ligger betydligt 

lägre än resultaten för svenska, känns det angeläget att ta reda på hur speciallärarnas 

kompetens tas tillvara i arbetet med tidiga insatser för att förbättra elevers matematik-

utveckling. Detta är anledningen till att jag i detta arbete söker svar på frågor kring vilka 

arbetsuppgifter speciallärare med specialisering mot matematikutveckling har för att 

garantera tidiga stöd i matematik.  

1.1 Syfte och frågeställning 

Denna studie har ett tvådelat syfte. Huvudsyftet är att bidra med kunskap om hur 

kompetensen hos speciallärare med specialisering mot matematikutveckling används för 
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att garantera tidigt stöd i matematik. Syftet är dessutom att undersöka vilka typer av 

insatser som görs mot de tidiga skolåren och se om dessa skiljer sig åt beroende på i vilken 

årskurs de sätts in. Mina forskningsfrågor är således: 

 På vilka sätt används kompetensen hos speciallärare med inriktning mot 

matematikutveckling för att garantera tidigt stöd inom matematik? 

 Vilka typer av insatser görs för att garantera tidigt stöd inom matematik? 

1.2 Definitioner 

Speciallärare: I inledningen har det klargjorts att detta arbete handlar om speciallärare 

med specialisering mot matematikutveckling. I fortsättningen kommer denna yrkes-

kategori i de flesta fall bara benämnas speciallärare. 
 

Skolverkets obligatoriska material används i denna text som ett samlingsnamn för 

Skolverkets obligatoriska kartläggningsmaterial i förskoleklass och Skolverkets 

obligatoriska bedömningsstöd i årskurs 1. 
 

Proaktiv insats används i denna text likställt med förebyggande insatser. Det är insatser 

som sätts in oberoende av analysen av resultat vid kartläggningar. Ofta görs proaktiva 

insatser redan innan olika typer av kartläggning görs, för att stärka matematik-

undervisningen från början.  
 

Reaktiv insats innebär i denna text att insatserna görs efter olika typer av kartläggning, 

det vill säga åtgärder som sätts in när analysen av resultaten är gjord.  
 

Tidigt stöd definieras i denna text som olika typer av insatser, både proaktiva och reaktiva, 

som sätts in i förskoleklass eller i årskurs 1-2. Stödet sätts in för att eleverna ska nå de 

mål som minst ska uppnås i årskurs 3 varpå insatser som görs efter årskurs 2 inte är att 

betrakta som tidiga.  
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2 Bakgrund 

I detta kapitel kommer jag först att beskriva den matematik som lägger grunden för 

fortsatt matematikutveckling. Min studie kommer inte att riktas specifikt mot 

matematikutveckling, men jag anser att denna del ändå behövs. Detta för att ge en allmän 

förståelse för vilka kunskaper som tidigt behöver befästas för att optimera elevernas 

möjligheter att lyckas med matematiken i fortsättningen. Därefter lyfts skolans och 

speciallärarnas uppdrag enligt våra styrdokument och lite om bakgrunden till att 

Regeringen gjort tillägg i skollagen om en ”Läsa-, skriva-, räkna-garanti” samt delar av 

innehållet i denna. Kapitlet avslutas med hur insatser kan göras på olika nivåer i 

verksamheten samt en kort sammanfattning.  

2.1 Den grundläggande matematiken  

Matematiken består av många olika områden. De områden som är mest betydelsefulla för 

att utveckla en god känsla för matematik är, enligt flera framstående matematikdidaktiker, 

taluppfattning och aritmetik (Anghileri, 2006; Dowker, 2012; McIntosh, 2008). Kunskaper 

inom dessa områden lägger grunden för fortsatt matematikutveckling och därför behöver 

alla elever stå stadigt på denna grund. Missuppfattningar i den grundläggande tal-

uppfattningen och svårigheter med den första aritmetiken är ofta anledningar till 

matematiksvårigheter längre upp i åldrarna och även i vuxen ålder (Dowker, 2012). Vissa 

grunder bör vara klara redan vid skolstarten. Detta gäller exempelvis den tidiga 

ramsräkningen (Anghileri, 2006) och grundprinciperna vid räkning (Gelman & Gallistel, 

1978). Förståelsen för antalskonstans (förståelsen för att antalet blir detsamma oavsett i 

vilken ordning de räknas) betonas exempelvis som betydelsefull för möjligheten att gå 

vidare i sin matematikutveckling (Malmer, 2002; McIntosh, 2008; Sterner & Johansson, 

2006). För att förbereda för aritmetiken är det av stor vikt att eleverna lär sig räkneramsan 

både framlänges och baklänges i olika stora skutt och med början på olika tal. Detta stärker 

förståelsen för mönster i talsystemet och är därför ett värdefullt stöd vid kommande 

huvudräkning (McIntosh, 2008).  
 

Bland annat Kilpatrick, Swafford, och Findell, (2001) och Anghileri (2006) framhåller de 

första beräkningarna med naturliga tal som väldigt betydelsefulla. De menar att dessa 

beräkningar lägger grunden för fortsatt matematikutveckling hos eleverna och ger dem 

möjlighet att få den viktiga “känslan för tal”. Elever som har svårigheter med att utveckla 
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goda strategier vid beräkningar med ensiffriga tal bör därför få hjälp tidigt med 

strategiutvecklandet (Dowker, 2012; Kilpatrick m.fl., 2001; Lunde, 2011). Anghileri 

(2006) skriver om elever som kämpar med relativt enkla beräkningar och jämför med de 

elever som har en “känsla för tal” och har utvecklat en god taluppfattning. De sistnämnda 

kan se mönster och generalisera utifrån tidigare kunskap. De kan se den viktiga kopplingen 

mellan addition och subtraktion för våra bastal (1-10) vilket är av stor vikt för att skapa 

förutsättningar för den vidare matematikutvecklingen (Neuman, 2013). De som får kämpa 

med matematiken kan oftast inte se dessa mönster och kopplingar som kan leda till 

generaliseringar. Istället används ofta fingrarna för att räkna uppåt och nedåt på talraden 

vilket är en metod som inte är hållbar och som kan ge problem med huvudräkningen längre 

fram (Ahlberg, 2000). När eleverna arbetar med olika problem ska det inte vara 

beräkningsprocesserna som ställer till bekymmer för dem - de ska bara finnas i ryggmärgen 

som ett verktyg. För att eleverna ska tillägna sig en god taluppfattning och goda färdigheter 

i den första aritmetiken är det viktigt att de får möta en genomtänkt undervisning så tidigt 

som möjligt. Att kunna se kopplingar och samband kommer inte av sig själv, elever behöver 

få hjälp med att upptäcka detta genom undervisningen (Kilpatrick m.fl., 2001).  

2.2 Styrdokumenten 

I våra styrdokument kan vi läsa att skolan har ett särskilt ansvar för de elever som av olika 

anledningar har svårt att nå upp till de uppsatta målen (SFS 2010:800; Skolverket, 2011). 

Det skrivs om åtgärder som ska genomföras om en elev befaras att inte nå de mål som 

minst ska uppnås. Först i form av extra anpassningar inom klassens ram och därefter - om 

extra anpassningar inte är tillräckligt - en utredning av elevens behov av särskilt stöd. 

Som tidigare nämnts framhålls i Regeringens proposition (Prop. 2017/18:195) att 

stödåtgärder ofta inte sätts in när behoven uppstår utan först i senare årskurser. För att 

komma till rätta med denna “vänta-och-se-attityd” genomfördes den 1 juli 2019 en 

lagändring - “Läsa, skriva, räkna - en garanti för tidiga stödinsatser”. Denna genomfördes 

för att säkerställa att alla elever som är i behov av stödinsatser i förskoleklass eller 

lågstadiet i bland annat matematik ska få det i rätt tid (Skolverket, 2019a). Syftet med de 

tidiga stödinsatserna är att fler elever ska uppfylla de kunskapskrav som finns för bland 

annat matematik i årskurs 3. Garantin är inskriven i Skollagen (SFS 2010:800). I enlighet 

med garantin ska ett nationellt kartläggningsmaterial användas i förskoleklass, ett 

nationellt bedömningsstöd i årskurs 1 och nationella prov i åk 3. Alla dessa kartläggnings-
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material är obligatoriska och syftar till att kartlägga elevernas kunskapsutveckling. Om 

det vid något av kartläggningstillfällena i förskoleklass eller årskurs 1 finns en indikation 

på att en elev inte kommer att nå de kunskapskrav som ska uppnås i årskurs 3, ska det 

göras en särskild bedömning av elevens kunskapsutveckling. Denna bedömning ska göras 

i samråd med personal med specialpedagogisk kompetens, företrädesvis speciallärare när 

det gäller matematik. Om det efter den särskilda bedömningen befaras att eleven inte 

kommer att uppnå de kunskapskrav som ska uppnås i årskurs 3, ska extra anpassningar 

eller särskilt stöd sättas in. Även planering av extra anpassningar och särskilt stöd samt 

uppföljning av stöd som getts ska göras i samråd med speciallärare (SFS 2010:800). 
 

Speciallärarna ska enligt examensförordningen (SFS 2017:1111) även medverka i det 

förebyggande arbetet genom att bidra till att undanröja hinder och svårigheter i olika 

lärmiljöer. De ska också vara en kvalificerad samtalspartner i frågor som rör matematik-

utvecklingen hos barn och elever. Dessutom ska speciallärare leda det pedagogiska 

utvecklingsarbetet inom sin ämnesinriktning för att möta behoven hos alla barn och 

elever. 

2.3 Insatser på olika nivåer  

För att möta alla elever och skapa en god lärandemiljö behöver insatser göras på olika 

nivåer inom verksamheten. Ju fler insatser som kan göras på organisations- och gruppnivå 

desto färre akuta insatser behövs på individnivå (Tufvesson, 2015). På organisationsnivå 

innebär det exempelvis att prioritera hur resurser ska fördelas och hur klasser/grupper ska 

organiseras. Det innebär även att utröna vilket kompetensbehov skolan har och vilken 

kompetensutveckling som därför ska prioriteras samt hur olika grupper inom skolan har 

möjlighet att samverka och lära av varandra. På gruppnivå handlar det bland annat om att 

skapa en god lärmiljö med ett positivt klassrumsklimat som främjar samspel samt att 

utveckla pedagogiska strategier i undervisningen för att skapa delaktighet för alla. På 

individnivå innebär det att få kunskap om behov och förutsättningar hos enskilda elever 

och skolans förmåga att möta dessa genom extra anpassningar och särskilt stöd 

(Tufvesson, 2015). 

2.4 Sammanfattning  

Eftersom brister i den grundläggande taluppfattningen och den tidiga aritmetiken är 

orsaken till många elevers svårigheter med matematiken, även högt upp i åldrarna, måste 
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skolan ge alla elever goda möjlighet att utveckla dessa färdigheter. I och med den nya 

”Läsa-, skriva-, räkna-garantin” vill Regeringen stärka kravet på tidiga insatser. I detta 

arbete har specialläraren en viktig roll bland annat genom att bidra till förändringar på 

organisations-, grupp- och individnivå. 

3. Kunskapsöversikt 

I detta kapitel diskuteras tidigare forskning och annan litteratur som belyser det aktuella 

forskningsområdet. Kapitlet berör forskning kring hur tidiga kunskaper i matematik 

hänger ihop med senare framgång, vad som sägs kring kartläggning och tidiga insatser 

samt några av framgångsfaktorerna för lärande i matematik – på organisations-, grupp-, 

och individnivå. Kapitlet avslutas med tidigare forskning kring speciallärarnas yrkesroll 

samt en kort sammanfattning. 

3.1 Tidiga kunskaper - senare framgång 

Flera studier indikerar att tidiga kunskaper i matematik genererar senare matematisk 

framgång likväl som att det omvända gäller, det vill säga att tidiga svårigheter ofta leder 

till matematiksvårigheter i senare skolår. Duncan m.fl. (2007) har i en omfattande studie 

analyserat sex longitudinella datainsamlingar som undersökt sambanden mellan tidiga 

kunskaper och senare skolframgång. I studien undersöktes 5- och 6-åringars matematiska 

och läsförberedande kunskaper och därefter mättes deras kunskaper återigen i årskurs tre. 

Forskarnas metaanalys indikerar att tidiga matematiska kunskaper såsom talförståelse och 

ordinalitet, det vill säga att talen har en bestämd ordningsföljd, var de indikatorer som var 

tydligast när det gällde samband med senare inlärning. Indikationerna var tydligare för 

matematik än de motsvarande indikationer man fann för läsning. Mazzocco och 

Thompson (2005) har på liknande sätt genomfört en longitudinell studie där de undersökt 

om tidiga svårigheter med matematik förutsäger svårigheter med matematik i skolåldern. 

De undersökte 226 förskolebarns matematiska färdigheter och följde sedan upp dessa 

resultat när eleverna gick i första och andra klass. De fann att om barnen tidigt visade 

svårigheter i att läsa tal, förstå antalskonstans, kunna se små mängder samt mental 

addition av ensiffriga tal så var det en stark indikation på att barnen senare hamnade i 

matematiksvårigheter. Bynner och Parson (1997) fick liknande resultat när de gjorde en 

studie med matematiksvaga vuxna och fann att de flesta haft låg matematisk förmåga 

redan i början av skolgången. Bynner och Parson (1997) menar att det är viktigt att 
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pedagogerna är duktiga på att upptäcka svårigheterna tidigt och sätta in adekvata åtgärder 

redan när svårigheter med grundläggande färdigheter börjar dyka upp.  
 

Eftersom flera studier visar ett samband mellan tidiga kunskaper/svårigheter med 

matematik och senare prestation är det förstås angeläget att skolan tidigt kartlägger elever 

för att se vilka som ligger i farozonen för att hamna i matematiksvårigheter och därefter 

sätter in adekvata åtgärder. 

3.2 Kartläggning och tidiga insatser 

Dowker (2012) framhåller att de första två åren i skolan är viktiga då mycket av grunderna 

läggs för senare matematikinlärning. Hon menar vidare att åtgärder för att förbättra 

aritmetiska svårigheter hos yngre barn även kan minska risken att senare utveckla 

matematikängslan och därför kan åtgärder vara särskilt effektiva om de kommer tidigt. 

Även Räsänen (2018) beskriver hur studier har visat att de första åren i skolan är av 

avgörande betydelse för att elever inte ska hamna i svårigheter. Klyftorna mellan elever 

med och utan matematiksvårigheter tenderar dessutom att växa över tid (Häggblom, 

2013), vilket ytterligare förstärker vikten av att uppmärksamma svårigheterna i tid så att 

adekvata insatser kan göras. Engström (2015) påpekar att det är viktigt att göra en 

kartläggning över de områden som pedagogen ser som problematiska för eleven, för att 

insatsen ska kunna riktas specifikt mot elevens behov. Efter en kartläggning gäller det att 

lösa eventuella knutar, det vill säga gå tillbaka och träna på det som är problematiskt eller 

lösa missförstånd som gör att en elev inte kommer vidare i sin utveckling (Dowker, 2012). 

Allra helst bör förstås missuppfattningar undvikas redan från början. Detta menar 

McIntosh (2008) kan göras genom medveten undervisning och genom att pedagogerna är 

medvetna om olika kritiska punkter inom varje matematiskt innehåll. Lunde (2011) 

påpekar dessutom att kartläggning av eleven inte bör vara den enda kartläggningen utan 

att det även är viktigt att kartlägga undervisningen för att kunna utveckla den.  
 

I en studie av Blossing m.fl. (2017) har fyra betygsmässigt framgångsrika och fyra icke 

framgångsrika skolor studerats genom resultatanalyser och intervjuer. Studien visar att 

de framgångsrika skolorna kännetecknas av tidig kartläggning och uppföljning av 

elevernas kunskaper. Genom att följa elevernas lärande och kunskapsutveckling kan 

elever i matematiksvårigheter uppmärksammas tidigt och insatser på olika nivåer kan 

göras. Dowker (2012) påpekar i sin forskningsöversikt att tidiga insatser kan ge stor 
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positiv effekt för kunskapsutvecklingen i matematik, även om insatsen inte är särskilt 

omfattande.  
 

I en studie av Funderud, Mononen, Radišić, och Laine (2019) jämfördes aritmetiskt flyt 

i talområde 0-20 hos 253 norska och 209 finska tredjeklassare. Enligt studiens resultat 

var de norska elevernas resultat överlag betydligt lägre än de finska elevernas resultat. 

Forskarna fann dessutom en betydligt större andel svagpresterande elever bland de norska 

eleverna. Forskarna tror att anledningen till detta är Finlands utbildningssystem som 

starkt betonar att tidigt sätta in stöd till de elever som är i behov av detta. Norge har i 

motsats till Finland ett utbildningssystem som kräver att elever ska genomgå en extern 

bedömning för att utröna eventuella inlärningssvårigheter innan specialpedagogiskt stöd 

sätts in. I Finland sätts med andra ord stödet in mer skyndsamt vilket alltså forskarna 

menar ger det positiva resultatet.  

3.3 Framgångsfaktorer för lärande i matematik 

Under denna rubrik har jag delat upp texten i tre underrubriker där jag beskriver vad 

forskning visar och vad framstående matematikdidaktiker säger angående framgångs-

faktorer på organisations-, grupp- och individnivå. 

3.3.1 Framgångsfaktorer på organisationsnivå 

Den tidigare beskrivna studien av Blossing m.fl. (2017) visar bland annat att samarbete 

mellan pedagogerna med fokus på undervisning är en framgångsfaktor. De beskriver 

undervisningens betydelse och menar att lärarna måste ta ansvar för att en 

kunskapsutveckling sker genom att sätta elevernas lärande och kunskapsutveckling i 

centrum. De icke framgångsrika skolorna kännetecknas av liten samverkan kring 

undervisningen och präglas av mycket ensamarbete. Författarna menar att det måste ges 

tillfällen för pedagogerna på en skola att träffas och prata om undervisningen och hur den 

kan utvecklas och anpassas för att alla elever ska ges möjlighet att nå målen. Vikten av 

detta belyser även Persson och Persson (2012) när de diskuterar resultaten av sin studie 

av Essinge kommun och deras förändringsarbete för att lyckas vända en negativ 

utveckling av elevernas måluppfyllelse. De menar att en av framgångsfaktorerna var att 

pedagogerna började diskutera, analysera och förstå den egna verksamheten utifrån 

vetenskapliga perspektiv. Att ha fungerande samtalsarenor där erfarenhetsutbyte samt 

professionella samtal utifrån modern och relevant forskning kan ske poängteras. Här har 
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speciallärare en given roll. Genom kvalificerade samtal ges möjlighet att stärka 

pedagogerna att bedriva en undervisning som möter elever med olika matematiska 

förmågor och färdigheter och som leder alla elever framåt i sin utveckling (Lunde, 2011). 

För att kunna differentiera och anpassa undervisningen för att möta alla elever i 

klassrummet behöver skolan organisera för att klasslärare och speciallärare har möjlighet 

att samverka runt elever i matematiksvårigheter. Genom att vara en samtalspartner och 

rådgivare kan specialläraren vara ett indirekt stöd så att klassläraren kan göra denna 

differentiering. Att ordna arenor där speciallärare ges möjlighet att vara en kvalificerad 

samtalspartner och rådgivare i frågor kring matematikutveckling, är ett sätt att säkerställa 

att speciallärarnas kompetens kommer hela skolan till godo (Holgersson & Wästerlid, 

2018). Därigenom blir det även ett led i det förebyggande arbetet. I linje med detta 

framkom i en rapport från Skolverket (2012) att det måste ske en utveckling av 

matematikundervisningen för möjligheten att stärka elevernas matematikkunskaper. 

Denna utveckling kräver tid för gemensamma samtal pedagoger emellan. Lesson study 

och learning study lyfts som framgångsrika exempel på metoder som kan användas för 

att utveckla undervisningen (Skolverket, 2012). Dessa metoder innebär att en grupp lärare 

tillsammans planerar, genomför, utvärderar och förbättrar en lektion och syftar till att höja 

kvalitén på undervisningen och att utveckla lärarnas kompetens. 

3.3.2 Framgångsfaktorer på gruppnivå 

Traditionellt har matematikundervisningen utgått från att lära ut processer och algoritmer. 

Det har följts av ett ensamt räknande i matematikboken där eleverna jobbat med 

upprepade övningar för att befästa den aktuella metoden (Hattie, Fischer & Frey, 2017). 

Att matematikundervisningen har stort fokus på procedurer och ett ensamt räknande i 

matematikboken framkom även i en rapport från Skolverket där 23 skolor i 10 kommuner 

granskats (Skolverket, 2009). Men för att få en bra kunskapsutveckling hos eleverna 

behövs en varierad undervisning. Engström (2015) beskriver hur den normala variationen 

av olikheter i en klass måste hanteras i undervisningen. Skolan kan inte bortse från 

olikheterna och samtidigt kan inte speciallärare undervisa alla dessa elever. Genom att 

anpassa både metoder och innehåll efter gruppen och individen kan eleverna utveckla sin 

förståelse för matematiska begrepp och procedurer (Kilpatrick m.fl. 2001). Att bygga på 

förståelse är nödvändigt för att undvika matematiksvårigheter. Bland annat Chinn (2017) 

påpekar att om eleverna möter en god undervisning behöver inte en inlärningssvårighet 
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betyda att en elev presterar lågt. Anghileri (2006) menar att vi inte längre kan se elever 

som passiva mottagare av information utan de måste ges möjlighet att aktivt konstruera 

sin egen kunskap, vilket är något som även Solem, Alseth & Nordberg (2011) beskriver 

som betydelsefullt. Anghileri (2006) och Solem m.fl. (2011) menar därför att under-

visningen bör utgå från elevernas tankeprocesser, att eleverna lär genom att diskutera sina 

strategier med andra och att sätta sig in i andras strategier. Genom att låta eleverna 

förklara för varandra utvecklar de kunskaper i resonemangsförmåga och kommunikation. 

Forskning visar att om samtalen är utforskande i sin karaktär, det vill säga om elever 

uttrycker och motiverar sina egna idéer och lyssnar på andras för att nå en gemensam 

förståelse, har elevernas matematiska förståelse möjlighet att fördjupas (Hufferd-Ackles, 

Fuson & Sherin, 2004). Även Hattie m.fl. (2017) beskriver samarbete kring problem-

lösningsuppgifter i form av gruppdiskussioner som ett effektivt sätt att utveckla elevernas 

matematiska tänkande och resonerande.  
 

Att arbeta laborativt är en metod som många forskare ser som en framgångsfaktor för 

lärande i matematik (Anghileri, 2006; Kilpatrick m.fl, 2001; Rydstedt & Trygg, 2010). 

Förståelse är något som uppstår genom kognitiva reflektioner och diskussioner kring 

arbetet med laborativa material. För detta krävs att eleverna får sätta ord på det som görs 

och att de får utbyta tankar och idéer med varandra. Vikten av att börja i det konkreta 

betonar även Griffin (2007). Han menar att inlärning ska börja i den konkreta, verkliga 

världen och att språket därefter ska kopplas på. Detta är något som bör genomsyra 

undervisningen oavsett ålder på eleverna. Först när eleverna kan se sambandet mellan det 

konkreta och språket kopplas de formella symbolerna in. Detta gör att eleverna har 

möjlighet att utveckla en god känsla för tal och förståelse för aritmetiken menar  

Griffin (2007). Genom detta blir dessutom laborativt material en naturlig del i matematik-

undervisningen vilket leder till att det även kan användas i konkretiserande syfte för 

enskilda elever utan att det blir utpekande. Även McIntosh (2008) lyfter att arbetet med 

utmaningar och problem med konkret material, där eleverna pratar med varandra om vad 

de gör och hur de tänker, är det sätt där eleverna lär sig bäst och utvecklar sin förståelse. 

Dock påpekar Rydstedt och Trygg (2010) i sin litteraturgenomgång att laborativt material 

inte automatiskt medför ett lärande och att material därför inte kan lämnas till eleverna 

utan tillräcklig handledning och stöttning. Lärarens förmåga att synliggöra matematiken 

i de laborativa övningarna är avgörande för vilket lärande som sker.  
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Att arbeta med “öppna uppgifter” är också något som beskrivs som en framgångsrik 

metod (Solem m.fl. 2011; Sullivan & Lilburn, 2002). Då arbetar alla elever i en grupp 

med samma uppgift utifrån sina egna förutsättningar genom att eleverna löser den på olika 

sätt. Uppgiften har inget “rätt” svar och varje elev kan därför anpassa den efter sin 

förmåga. Detta stimulerar eleverna att diskutera sina olika lösningar samt hjälpa och lära 

av varandra. Genom att arbeta med “öppna uppgifter” har klassrummet möjlighet att bli 

ett rum för kreativt tänkande, diskussioner och jämförelser av olika lösningsmetoder och 

ur detta föds matematiskt tänkande (Solem m.fl. 2011).    
 

Studier har gjorts kring samundervisning (co-teaching) där klassläraren både planerar och 

genomför undervisningen tillsammans med exempelvis en speciallärare. Takala, 

Pirttimaa, och Tormanen (2009) lyfter i en studie möjligheten till samundervisning. De 

171 speciallärarna i studien såg positiva vinster med samundervisning då fler elever får 

stöd. Eleverna behöver dessutom inte lämna lektionerna och slipper därigenom missa 

lektionsinnehåll eller känna sig stigmatiserade. Trots alla fördelar föredrog speciallärarna 

individuell undervisning eller undervisning i mindre grupp då de tyckte att detta var en 

mer effektiv undervisning. Liknande inställning hos speciallärarna kom även Takala och 

Uusitalo-Malmivaara (2012) fram till i en något mindre enkätstudie, även om en majoritet 

av lärarna såg främst positivt på samundervisning. Den största begränsningen för 

samundervisning ansågs i båda dessa studier vara bristen på tid för planering. För att 

denna typ av insats ska kunna bli framgångsrik krävs alltså att tid för samplanering 

prioriteras, vilket i sin tur gör det till en fråga att lösa på organisationsnivå.  

3.3.3 Framgångsfaktorer på individnivå 

Studier visar att den största delen av speciallärarnas tid, oavsett årskurs, läggs på 

individnivå (von Ahlefeld Nisser, 2014; Lindqvist, 2013). Tiden används främst till att 

undervisa elever i olika konstellationer, oftast i liten grupp men även enskilt.  
 

Enskild undervisning kan ske i form av intervention, det vill säga specifikt utformad 

undervisning som sker intensivt under en begränsad tid. Flera studier har gjorts kring 

intervention i matematik. Bland annat styrker resultaten från en studie kring tidig 

intervention i Nya Zeeland (Maher, 2007), vikten av att tidigt hitta de elever som har svårt 

med matematiken och utveckla en intervention för dessa elever - med stort samarbete 

med hemmen - för att få en bra start med grunderna i matematik. Den 20 veckor långa 
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interventionen genomfördes med 30 elever från årskurs 1-2 (motsvarande F-1 i Sverige) 

fördelade på 6 grupper. Eleverna togs ut från klassen 30 minuter per dag för att delta i 

interventionen gruppvis. Eleverna missade inte klassens ordinarie matematiklektioner 

utan hämtades från andra lektioner. Insatsen ledde till goda resultat för de deltagande 

eleverna och mycket av framgången tillskrivs det faktum att vårdnadshavarna var 

involverade genom hela processen. Vikten av att involvera föräldrarna i elevernas 

matematikutveckling är något som även Kilpatrick m.fl. (2001) påpekar. De menar att det 

är viktigt att informera vårdnadshavarna om hur de kan stötta och hjälpa sina barn med 

matematiken genom spel, pussel och andra aktiviteter hemma. Detta i sin tur kan leda till 

att eleverna har lättare att utveckla sin taluppfattning i skolkontexten. Även Dunn, 

Matthews och Dowrick (2010) beskriver i sin studie kring interventioner vikten av att 

involvera vårdnadshavarna i insatsen genom att skicka hem exempelvis spel som tränar 

det som interventionen riktas emot. De betonar att vårdnadshavarna inte ska vara 

elevernas lärare, men att de kan bidra mycket genom att prata med sina barn om vad de 

gör på matematiklektionerna och att tillsammans spela spelen som skickas hem.  
 

Intensivundervisning ges ofta individuellt och inte, som i studien ovan, i grupp. Vid 

intensivundervisning undervisas eleven cirka 40 minuter per dag 4 gånger per vecka 

under en begränsad period, ofta 10 veckor (Pilebro, Skogberg & Sterner, 2010). Studier 

har även gjorts kring interventioner som varit mindre omfattande tidsmässigt. Holmes 

och Dowker (2013) har exempelvis gjort två studier i England och Wales med 440 

respektive 141 elever i 8-9-årsåldern som av sina lärare ansågs ha svårt med aritmetik. 

Barnen hade inte väldigt stora svårigheter men ansågs vara svagpresterande i matematik. 

I studien fick eleverna individuell undervisning i två 15-minuterspass per vecka under 

cirka 20 veckor. Undervisningen var anpassad specifikt efter varje elevs styrkor och 

svagheter. Studien visar på markanta förbättringar i elevernas prestationer i aritmetik, 

trots att de flesta elever inte ens nådde upp till de 30 minuterna per vecka på grund av 

frånvaro och schemabrytande aktiviteter. Detta talar för att interventioner inte 

nödvändigtvis behöver vara intensiva med 40 minuters undervisning per dag. I studien 

poängteras att det finns fördelar med interventioner som tar mindre tid i anspråk, både ur 

ekonomisk och organisatorisk synvinkel men även utifrån det faktum att de deltagande 

eleverna inte behöver missa den ordinarie klassrumsundervisningen. Studiens konsensus 

är att elevers aritmetiska svårigheter kan förbättras markant med specifikt utformad 
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undervisning och att tiden som läggs på individualiserad undervisning inte behöver vara 

omfattande för att vara effektiv.  
 

Groth (2007) belyser i sin avhandling hur elever och speciallärare upplever att den 

specialpedagogiska verksamheten i åk 5-9 (med en-till-en-undervisning eller under-

visning i liten grupp) påverkar eleverna. Empirin bestod av enskilda intervjuer med 3 

speciallärare och 6 elever. Resultatet tyder på att den specialpedagogiska åtgärds-

strukturen med segregerande lösningar till viss del påverkar elevernas självbild och 

självvärde i negativ riktning. Eleverna själva uppfattade sig som avvikare, det vill säga 

som annorlunda i negativ bemärkelse. Det specialpedagogiska stödet uppfattades dock 

till övervägande del som positivt ur lärandesynpunkt. Genom tidiga insatser har skolan 

möjlighet att minska denna form av segregering i äldre åldrar, då det kan vara känsligare 

för eleven att plockas ut ur klassen för specialundervisning.  

3.4 Speciallärarens yrkesroll 

Jag har inte hittat någon forskning som specifikt tittar på vad speciallärare har för roll i 

arbetet med att garantera tidiga insatser i matematik för att fler elever ska nå de kunskaps- 

krav som finns för årskurs 3. Intentionen med detta arbete är att kunna bidra med kunskap 

och insikter kring detta. 
 

Det finns överlag ganska lite tidigare forskning om speciallärarens yrkesroll. En del 

studier har dock gjorts, både nationellt och internationellt, kring främst special-

pedagogens roll men även till viss del speciallärarens. Förutom svensk forskning har jag 

valt att titta på speciallärarens yrkesroll i en finsk kontext framförallt beroende på att 

Finlands skolsystem är likt det svenska men även för att Finland i PISA-undersökningar 

visat på mycket goda kunskaper hos eleverna. I detta avsnitt redovisas en del av denna 

forskning. 
 

I en studie av von Ahlefeld Nisser (2014) användes gruppsamtal för att utröna olika 

föreställningar kring specialpedagogers och speciallärares roller och uppdrag, förstå 

varför denna olikhet finns och synliggöra dilemman kring detta. Sammanlagt ingick 24 

rektorer, 23 specialpedagoger och 12 speciallärare i olika konstellationer i studien och 

empirin bestod av totalt 14 samtal från två olika projekt. Studien visar bland annat att den 

största delen av speciallärarnas tid används till att undervisa elever i olika konstellationer, 

oftast i liten grupp men även enskilt eller i viss mån i klassrummet. Även Takala m.fl., 
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(2009) kom fram till samma sak i sin studie av speciallärarens roll i Finlands tre största 

städer. Deras studie bygger på totalt 171 enkätsvar och 11 observationer. Både i den 

finska och i den svenska studien framkommer att speciallärarna vill arbeta förebyggande 

som kvalificerad samtalspartner (Sverige) eller med konsultation (Finland) men att detta 

inte förekommer i den utsträckning som är önskvärd. Detta berodde enligt studierna på 

att tid inte avsätts för denna typ av arbetsuppgift och alltså inte prioriteras speciellt högt. 

Även en studie av Göransson, Lindqvist, Klang Magnusson och Nilholm (2015) visar på 

liknande resultat angående kvalificerade samtal. Deras studie med 4037 specialpedagoger 

och 234 speciallärare visar att kvalificerade samtal är något som svenska speciallärare 

gör anspråk på men som inte är förekommande i den utsträckning som de önskar.  
 

3.5 Sammanfattning 

Eftersom forskning visar ett tydligt samband mellan tidiga svårigheter och 

matematiksvårigheter i senare skolår är det angeläget att skolan sätter in insatser tidigt. 

Studier visar att framgångsrika skolor och utbildningssystem kännetecknas av tidig 

kartläggning och uppföljning av elevernas kunskaper. Insatser kan göras på olika nivåer 

inom skolan – på organisations-, grupp- eller individnivå. Forskning framhåller till 

exempel samverkan mellan pedagoger kring utveckling och differentiering av 

undervisningen som framgångsfaktorer på organisationsnivå. Även diskussioner och 

kvalificerade samtal utifrån modern och relevant forskning är exempel på 

framgångsfaktorer på denna nivå. På gruppnivå behöver skolan tillse att alla elever får 

möta en god undervisning i klassrummet. Framgångsfaktorer på gruppnivå är en 

kommunikativ undervisning där elevernas diskussioner och resonemang är i fokus. 

Laborativ undervisning, ”öppna uppgifter” och samundervisning (co-teaching) är andra 

exempel på framgångsfaktorer på gruppnivå. På individnivå har forskning visat att 

intensivundervisning under begränsad tid är en framgångsfaktor.  

4 Teoretiska utgångspunkter 

Jag har valt systemteori som teoretisk utgångspunkt för min studie och har även tittat 

närmare på de specialpedagogiska perspektiven som är tänkta att användas som ramverk. 

Jag beskriver närmast grunderna i systemteorin och hur jag kopplar det till skolans 

kontext och går därefter vidare till de specialpedagogiska perspektiven.  
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4.1 Systemteori  

En organisation är ett system, det vill säga alla delar hör ihop och kan förklaras i 

förhållande till det sammanhang det är en del av. Moe (1996) menar att systemteori är en 

generell teori som kan tillämpas på alla system. Grunden i systemteori är att allting hänger 

ihop. Varje individ eller fenomen betraktas som en del av en helhet och allt påverkas av 

varandra. Detta helhetstänk är ett av grundbegreppen inom systemteorin (Öquist, 2008). 

I den här texten betraktar jag skolan som en helhet som består av en mängd olika delar 

eller småsystem, exempelvis klasser, årskurser, arbetslag, ämnesgrupper, EHT 

(elevhälsoteam) och ledningsgrupp. Dessa småsystem behöver samverka för att alla 

elever ska nå de mål som eftersträvas i styrdokumenten. Småsystemen finns på olika 

nivåer i systemet, vilket är ett annat grundbegrepp som Öquist (2008) beskriver. Han 

menar att alla organisationer, exempelvis skolan, är uppbyggd av hierarkiska nivåer där 

de högre nivåerna är överordnade och ”kalibrerar” verksamheten på lägre nivåer. Inom 

skolans värld skulle detta kunna tolkas som att våra nivåer - organisation, grupp och 

individ - är delar av en helhet där vi på organisationsnivå väljer hur vi ser på grupp och 

individ. Genom de beslut vi tar, de didaktiska inriktningar vi följer och de 

specialpedagogiska perspektiv vi väljer påverkar vi vad som händer i klassrummen vilket 

i sin tur påverkar individen. Har en skola en gemensam syn kring värdegrund, 

undervisning på vetenskaplig grund och ett likvärdigt specialpedagogiskt perspektiv 

lägger det grunden för hur vi ser på individen och på hur vi hanterar situationer när allt 

inte fortlöper enligt normen. Detta skulle innebära att skolutveckling och ämnes-

utveckling måste utgå från behoven som finns på en skola så att det gör skillnad utifrån 

ett lärandeperspektiv och ger skolan en gemensam grund att stå på.   
 

Ytterligare grundbegrepp inom systemteorin är konstans och variation (Öquist, 2008). 

Konstans beskrivs som det säkra och förutsägbara i ett system, det vill säga det som är 

stabilt i vardagen och möjliggör ett gemensamt arbete mot målen. Variation förklaras som 

förändringar vilka är nödvändiga för att möta skillnader som uppmärksammas i systemet. 

Konstans och variation, menar jag, skulle kunna kopplas till målen i skolans kunskaps-

uppdrag och hur vägen måste varieras för att olika individer ska ta sig dit. Vem ansvarar? 

Vilken lärmiljö och vilket arbetssätt passar individen bäst? Vilka anpassningar behövs?  
 

Utifrån ett systemteoretiskt perspektiv behöver skolan hantera elever i (matematiska) 

svårigheter genom att förutsättningarna runt eleven förändras, det vill säga vägen behöver 
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varieras. Förändringar behöver först och främst göras på överliggande nivåer i systemet. 

Hur kan resurser fördelas? Kan lärmiljön förändras? Används bra metoder? Bedrivs 

undervisningen på vetenskaplig grund? Situationen måste med andra ord hanteras och 

åtgärdas utifrån ett helhetsperspektiv. Genom att ändra perspektivet från individen till 

individen i sitt sammanhang möjliggörs nya sätt att hjälpa en elev i svårigheter. 

4.2 Specialpedagogiska perspektiv 

När det pratas om specialpedagogiska perspektiv behöver detta bottnas i vad 

specialpedagogik är. Då pedagogik syftar på undervisningssätt eller en verksamhetsform 

innebär detta att specialpedagogik borde vara ett speciellt undervisningssätt eller en 

speciell verksamhetsform. Nilholm (2007) problematiserar detta och menar att 

specialpedagogik kanske är speciell i förhållande till den ”normala” pedagogiken. Att 

specialpedagogik behövs när den vanliga pedagogiken inte räcker till. Nilholm (2007) 

beskriver tre olika perspektiv på specialpedagogik – kompensatoriskt perspektiv, kritiskt 

perspektiv och dilemmaperspektivet. I denna studie kommer jag att använda mig av de 

två första och koncentrerar mig därför på dem.  
 

Utifrån det kompensatoriska perspektivet strävas det efter att kompensera för brister hos 

eleven. Det är alltså eleven som tillskrivs problem i form av brister. Dessa brister delas 

upp i olika problemgrupper, identifieras och diagnostiseras, det vill säga det 

”ickenormala” skiljs från det ”normala”. Inom detta perspektiv söks främst efter 

psykologiska och neurologiska förklaringar (Nilholm, 2007). Med detta perspektiv blir 

den specialpedagogiska verksamheten kortsiktig och åtgärdande i sin karaktär samt riktad 

mot eleven och dess brister (Persson, 2013). Det finns flera olika sätt att benämna detta 

perspektiv och Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001) benämner det exempelvis 

som kategoriskt perspektiv. 
 

Det kritiska perspektivet, eller relationellt som Emanuelsson m.fl. (2001) benämner det, 

uppkom som just kritik mot det kompensatoriska perspektivet och dess syn på individen 

som bärare av problemet. Specialpedagogiken i sig sågs som förtryckande och 

marginaliserande bland annat för att den pekar ut elever som mer eller mindre onormala. 

I det relationella perspektivet lyfts istället att anledningar till skolmisslyckanden för 

elever bör sökas utanför eleven, det vill säga i den miljö som eleven befinner sig i. Det är 

alltså miljön som ska ändras för att passa mångfalden av elever och inte eleven som ska 
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ändras. Det kritiska perspektivet är starkt sammankopplat med inkluderingstanken och 

idén om ”en skola för alla” (Nilholm, 2007). Utifrån detta perspektiv behöver den special-

pedagogiska verksamheten knytas närmare den vanliga undervisningen. Det krävs 

långsiktiga lösningar där alla lärare involveras och hela skolans organisation genomlyses. 

Specialpedagoger, speciallärare och klasslärare behöver samverka för att undervisningen 

och lärmiljön i klassrummet ska bli så bra som möjligt. Detta för att ha förutsättningar att 

möta den naturliga variationen av olikheter hos eleverna inom klassens ram (Persson, 

2013). 
 

Emanuelsson m.fl. (2001) menar att de två beskrivna perspektiven ska ses som 

”idealtyper”, det vill säga mentala konstruktioner som beskriver skillnader mellan 

ytterligheter. Därmed finns flera möjliga sätt att hantera specialpedagogik mellan dessa 

båda perspektiv och de båda perspektiven kan därför verka parallellt.  
 

Jag använder i detta arbete en benämning från Nilholm och en benämning från 

Emanuelsson m.fl. då jag tycker att dessa benämningar bäst beskriver vad det hela bygger 

på. Det kompensatoriska perspektivet där brister hos eleven kompenseras och det 

relationella perspektivet där orsaker istället söks i de relationer (både miljö och mänskliga 

relationer) som finns runt eleven.  
 

Sammanfattningsvis kommer empirin sättas in i ett teoretiskt ramverk som bottnar i 

systemteorin. Den utgår från att förståelsen av en elevs situation är beroende av det 

system som finns runt eleven och som eleven har betydelsefulla relationer med. Detta 

system kan exempelvis vara lärmiljön i klassrummet, matematikundervisningens 

inriktning, pedagogernas didaktiska kunnande eller vårdnadshavarnas möjlighet till 

stöttning. Genom att göra förändringar på olika nivåer i detta system kan en förändring 

av elevens situation komma till stånd. Förändringar på olika nivåer kan även knytas till 

specialpedagogiska perspektiv varpå även kompensatoriska och relationella perspektivet 

kommer att användas som teoretisk ram. 

5 Metodbeskrivning 

I detta kapitel presenteras val av metod, hur urvalet av respondenter gjordes, hur empirin 

bearbetats och analyserats, etiska aspekter samt hur jag ser på studiens reliabilitet och 

validitet. 
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5.1 Metod 

Det finns olika metoder eller tillvägagångssätt inom samhällsvetenskaplig forskning. 

Dessa brukar benämnas kvalitativ respektive kvantitativ forskning (Bryman, 2011). 

Förenklat kan den kvalitativa forskningen sägas ha fokus på ord och beskriver ett ämne i 

form av åsikter, tankesätt och synpunkter. Denna typ av forskning brukar beskrivas som 

“djup” istället för “bred” vilket istället kvantitativ forskning brukar beskrivas som. 

Kvantitativ forskning är mer statistisk i sin karaktär och empirin som samlas in är i avsikt 

att mäta något och uttrycks i kvantitet, dvs. numeriskt. Bryman (2011) menar att kvalitativ 

och kvantitativ metod inte behöver vara oförenliga utan att de går att kombinera.  
 

Denna studie är kvantitativ med kvalitativa inslag där en enkät användes för att samla in 

empirin. Enkäten bestod av både kvantitativa delar i form av slutna frågor med 

flervalsalternativ och kvalitativa delar i form av öppna frågor där respondenterna svarade 

i löpande text. Anledningen till denna kombination var önskan att mäta i vilken 

omfattning speciallärare genomför vissa arbetsuppgifter men även att till viss del utröna 

vad dessa arbetsuppgifter innebär mer specifikt. På så vis fås en helhetsbild genom 

kvantitativa data medan kvalitativa data lägger till detaljer och får enkäten att bli mer 

personlig. En enkätundersökning kan vara beskrivande, förklarande eller i syfte att göra 

en prognos (Lantz, 2014). Denna undersökning är beskrivande i sin karaktär och vill 

därmed beskriva hur verkligheten ser ut. Den gör däremot inga anspråk på att förklara 

varför det ser ut som det gör. 

5.1.1 Val av enkätfrågor 

Enkäten (bilaga 1) skapades i Google Formulär, vilket är ett enkätverktyg för att skapa 

webbaserade undersökningar. Enkäten inleddes med bakgrundsfrågor kring 

respondentens kön, ålder och arbetssituation. Därefter följde fyra delar:  

 På vilket sätt respondenten är delaktig i förberedelsearbetet, genomförandet och 

efterarbetet med Skolverkets kartläggningsmaterial i förskoleklass 

 På vilket sätt respondenten är delaktig i förberedelsearbetet, genomförandet och 

efterarbetet med Skolverkets bedömningsstöd i årskurs 1 i matematik 

 Vilka övriga screeningar som genomförs i F-3 

 Vilka övriga arbetsuppgifter respondenter har som hen kopplar ihop med tidiga 

insatser 
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Eftersom studien handlar om tidiga insatser har frågor kring de nationella proven i 

matematik för årskurs 3 valts bort. Då det är tänkt att eleverna, med hjälp av tidiga 

insatser, ska nå de uppsatta målen vid de nationella proven i årskurs 3 kan insatser i denna 

årskurs inte anses särskilt tidiga., 
 

Frågorna i de första två delarna (Förberedelsearbete, genomförande och efterarbete med 

Skolverkets material) valdes utifrån Skolverkets rekommendationer kring hur skolan ska 

arbeta med kartläggningsmaterialet respektive bedömningsstödet (Skolverket, 2019 d; 

Skolverket, 2019 e). Dessa delar valdes för möjligheten att se vilka moment som 

speciallärare involveras i men även för att få en uppfattning om på vilken nivå insatser 

görs – på organisations-, grupp- eller individnivå. 
 

Den tredje delen (Vilka övriga screeningar som genomförs i F-3) valdes för möjligheten 

att få en uppfattning om ifall speciallärarna anser att det räcker med de obligatoriska 

material som Skolverket ger ut, eller om de känner att det behövs mer underlag. Jag inser 

att denna del inte ger någon uttömmande information och inget svar på varför special-

lärarna i så fall inte anser Skolverkets material som tillräckligt. För detta hade fler frågor 

behövt ställas och respondenterna hade behövt förklara sitt ställningstagande mer 

ingående. Enkäten hade därmed kunnat uppfattas som väl lång och tidskrävande att fylla 

i, vilket gjorde att jag nöjde mig med att ta reda på om det används andra screeningar. 

Resultatet på dessa frågor ger ändå en indikation på respondenternas uppfattning kring 

tillräckligheten av det obligatoriska material som Skolverket ger ut.  
 

Den fjärde och sista delen (Övriga arbetsuppgifter som kan kopplas ihop med tidiga 

insatser) berör arbetsuppgifter som inte handlar om delaktighet i Skolverkets 

obligatoriska material. Den är för studiens del intressant på grund av möjligheten att få 

en inblick i vad som görs proaktivt för att skapa en god inlärningsmiljö respektive 

reaktivt för att ge elever som hamnat i matematiksvårigheter extra hjälp. I denna del 

delades delfrågorna oftast upp i vad som görs i förskoleklass, årskurs 1-2 och i årskurs 

3. Anledningen till detta var att tydligt kunna se när i tid som insatserna görs. Om 

insatserna görs i förskoleklass till årskurs 2 kan de anses mer proaktiva än om de görs 

först när de nationella proven närmar sig i årskurs 3. Det är även intressant att skilja på 

förskoleklass och de första åren i grundskolan. Detta för att få inblick i om insatserna 

görs mer frekvent när eleverna börjat grundskolan eller om matematiken i förskoleklass 

också prioriteras.  
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5.1.2 Pilotundersökning 

För att se hur frågorna uppfattades gjordes en pilotundersökning med hjälp av tre 

speciallärare/speciallärarstudenter med matematikinriktning. Pilotgruppen tillhörde 

samma kategori av individer som de som sedan var tänkta att besvara enkäten. En pilot-

undersökning är extra viktig vid en enkätundersökning eftersom forskaren inte är 

närvarande vid besvarandet av frågorna och därför inte kan reda ut eventuella oklarheter 

som kan uppstå (Bryman, 2011). Förutom att få respons kring eventuella svårigheter eller 

missförstånd kring frågorna ville jag även se så att det tekniska fungerade. Efter 

pilotundersökningen gjordes några små förändringar både för att förtydliga några frågor 

men även kring den tekniska biten. En delfråga tillkom också (Om Samarbete med 

vårdnadshavare vid insatser i åk 1-3 är en arbetsuppgift för respondenterna). 

Anledningen till detta var att två av tre lämnade detta svar i löpande text i fråga 21 (se 

bilaga 1) vid pilotundersökningen. Eftersom detta verkade vara en vanligt förekommande 

uppgift, lades detta alternativ istället till som sluten delfråga (20s, se bilaga 1). 

5.1.3 Variabler och svarsalternativ 

Variablerna är valda med utgångspunkt i att de ska mäta det studien avser besvara utifrån 

syfte och frågeställningar. De flesta bakgrundsfrågorna utformades med nominalvariabler 

där svaren inte går att rangordna eller intervallvariabler där svaren går att mäta med siffror 

(Eliasson, 2018). De slutna enkätfrågorna avsåg besvara främst första forskningsfrågan 

(På vilka sätt används kompetensen hos speciallärare med inriktning mot matematik-

utveckling för att garantera tidigt stöd inom matematik?) men även delar av den andra 

(Vilka typer av insatser görs för att garantera tidigt stöd inom matematiken?). Dessa 

slutna frågor gjordes i form av ordinalvariabler vilket ger svar som går att rangordna men 

där avstånden mellan svaren inte är exakta (Eliasson, 2018). För ordinalvariablerna valde 

jag att använda fyra svarsalternativ: ansvarar helt, deltar till ganska stor del, deltar till 

ganska liten del, deltar inte alls respektive ofta, ibland, sällan, aldrig. Anledningen till 

att jag valde att inte ha med ett mittalternativ var delvis att ett mittalternativ var svårt att 

formulera så att de inte kom för nära alternativ 2 och 3. Dessutom skulle respondenterna, 

vid endast fyra alternativ, inte kunna lockas att lägga sig på ett neutralt alternativ utan 

tvingas att tänka till utifrån sin arbetssituation. Om frågorna handlat om att ta ställning 

utifrån en personlig åsikt hade ett neutralt mittalternativ behövts (Ejlertsson, 2014). 

Eftersom så inte är fallet i denna studie anser jag inte att ett mittalternativ behövs. De 
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öppna frågorna, som besvarades i löpande text, är till stor del följdfrågor till de slutna 

frågorna och svaren på dessa behövdes för att kunna besvara den andra forskningsfrågan. 

5.2 Urval 

Den population jag ville undersöka var speciallärare med inriktning mot matematik-

utveckling som arbetar mot de yngre eleverna (f-3). Önskvärt för studiens generaliser-

barhet hade varit att göra en totalundersökning vilket innebär att samtliga individer i den 

aktuella populationen undersöks (Eliasson, 2018). Med den begränsade tid jag haft till 

mitt förfogande blev detta inte möjligt. Jag har därför fått göra en urvalsundersökning och 

till viss del har det blivit ett bekvämlighetsurval, fast med intentionen att ändå få fram ett 

urval som är någorlunda representativt för populationen. Av denna anledning sökte jag 

efter respondenter på flera olika sätt till studien. Förutom egna kontakter fick jag efter 

mejlkontakt med Högskolan Kristianstad ut mejladresser till de som tagit examen från 

högskolan mellan åren 2011-2019. Dessa var 79 till antalet och jag kunde nå 27 av dessa 

med de mejladresser jag fick. Resterande 52 hade registrerat en temporär student-

mejladress och det gick inte längre att nå dem på denna. Eftersom de 27 personerna jag 

kunde nå kan ha sin anställning på olika stadier och inte specifikt i f-3 fick jag inte tag i 

så många respondenter på detta sätt. Istället kontaktade jag kommunväxeln i samtliga 

kommuner i två landskap i södra Sverige samt åtta av de tio största kommunerna i 

Sverige. På detta sätt fick jag mejladresser till chefer eller specialpedagoger tillhörande 

någon form av central elevhälsa eller stödteam i kommunerna. I ett mejl, med kort 

information om min studie, bad jag dessa personer hjälpa mig att komma i kontakt med 

speciallärare med inriktning mot matematikutveckling som jobbar mot f-3 i kommunen. 

Av 42 kontaktade kommuner fick jag svar från 27. Av dessa 27 uppgav 8 kommuner att 

de inte har någon speciallärare med den efterfrågade inriktningen anställd mot f-3. Genom 

att vända mig till ett relativt stort antal kommuner hoppades jag kunna uppnå ett 

representativt urval (Bryman, 2011). För att utöka antalet respondenter ytterligare skrev 

jag ett inlägg i en Facebookgrupp för speciallärare om att jag sökte respondenter till min 

studie. Att använda sociala medier och, som i det här fallet, vända sig till en redan specifik 

grupp är en form av bekvämlighetsurval (Bryman, 2011). Jag är medveten om att denna 

urvalsstrategi kan medföra att det är svårt att generalisera resultaten. Detta på grund av 

att en sådan grupp kan bestå av personer som är extra intresserade och därför kanske inte 

är representativa för speciallärare som grupp. Dock tänker jag att deras engagemang i en 
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sådan grupp inte behöver betyda att de har ett mer utstickande perspektiv än speciallärare 

som inte är medlemmar i gruppen. På så sätt kan de därmed ändå vara representativa för 

hela populationen. En fördel med detta sätt att söka speciallärare var att jag fick en bättre 

geografisk spridning av respondenterna.  

Redan innan enkätfrågorna började skrivas påbörjades sökandet efter respondenter. 

Förfrågningar skickades ut via mejl med önskan om att anmäla sitt intresse för att senare 

besvara enkäten. Anledningen till detta var främst att jag ville vara säker på att få ihop 

tillräckligt stort svarsunderlag innan tid lades på en enkät. En annan anledning var att 

minimera bortfallet genom att i god tid motivera varför det var viktigt att delta i studien. 

Enkätundersökningar ger ibland ett betydande bortfall men att motivera de potentiella 

respondenterna så att de blir positivt inställda är ett bra sätt att öka svarsfrekvensen 

(Ejlertsson, 2014). Mitt sätt att motivera till svar var delvis att beskriva att studien är 

kopplad till den nya ”Läsa-skriva-räkna-garantin”. Dessutom påtalades att deras 

medverkan är viktig för möjligheten att få mer kunskap om hur speciallärarnas kompetens 

används på skolorna. Totalt meddelade 41 personer att de ville besvara enkäten. För 

detaljerad tabell över hur många respondenter som hittades på vilket sätt, se bilaga 2. 

5.2.1 Utskick av enkät till respondenter 

När pilotundersökningen och efterföljande förändringar var gjorda skickades ett mejl med 

en länk till enkäten tillsammans med ett missivbrev (bilaga 3) till de som anmält att de 

ville besvara enkäten. I mejlet bad jag respondenterna att besvara enkäten så snart som 

möjligt men gärna inom en vecka. Efter en vecka hade 33 svar inkommit och då skickades 

en påminnelse ut till samtliga individer där jag även uppgav ett senaste svarsdatum. Av 

de 41 personer som uppgav att de ville delta i studien svarade till slut 39 på enkäten. 

5.2.2 Bortfall 

Två av de jag kontaktat valde att inte svara på enkäten när den skickades ut. Det innebär 

att cirka 95 % av de tänkta respondenterna deltog. Bortfallet får därmed anses vara relativt 

litet då enkätundersökningar ofta har problem med ett stort bortfall (Ejlertsson, 2014). 

Det fanns även ett mindre internt bortfall (Ejlertsson, 2014) då fyra respondenter inte 

besvarat alla delfrågor i de slutna frågorna. En av dessa hoppade över fem delfrågor på 

fråga 13 (e-i) medan de övriga tre hoppade över en delfråga var (10c, 20f respektive 20r). 
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Om detta bortfall var ett eget val eller om respondenterna helt enkelt missat att svara på 

dessa delfrågor är omöjligt att veta.  
 

Vid letandet av respondenter valde jag inledningsvis att söka ganska smalt. Endast de 

med speciallärarutbildning mot matematikutveckling som arbetar mot de yngre eleverna 

skulle tas med i urvalsgruppen. I början var det svårt att få tag på respondenter och då 

bestämde jag mig för att söka något bredare. Det innebar att några som förvisso jobbar 

mot de yngre åldrarna i matematik men inte har den efterfrågade utbildningen kom med 

i mitt urval. Detta var ett ställningstagande jag gjorde i början då jag inte verkade få så 

många respondenter. Då jag till slut fick ihop ett ganska stort antal respondenter valde 

jag, efter mycket övervägande, att plocka bort svaren från de respondenter som inte helt 

svarade mot den utbildning jag sökte och alltså inte tillhörde den ursprungliga urvals-

gruppen. Däremot valde jag att ha kvar de som är under utbildning och samtidigt arbetar 

som speciallärare i matematik. Efter det egenvalda bortfallet återstod 35 respondenter.  

5.2.3 Urvalsgruppens sammansättning 

De 35 respondenterna är mestadels kvinnor, endast en man har svarat på enkäten. Nästan 

90 % är mellan 36-55 år och nära 95 % har en sysselsättningsgrad på minst 70 % som 

speciallärare. 5 av respondenterna studerar till speciallärare samtidigt som de arbetar 

inom yrket. Spridningen för antal år i yrket är stor, från de som är på sitt första år till de 

som arbetat som speciallärare i 21 år. Det är dock en stor förskjutning på ett lägre antal 

år som speciallärare och medianen hamnar på 4 år i yrket. En klar majoritet av 

respondenterna är anställda på en skola och endast 3 respondenter har sin anställning i 

någon form av central elevhälsa. Skolorna de jobbar på har väldigt olika antal elever, från 

den minsta skolan med 44 elever till den största med 900 elever. Samtliga arbetar mot de 

yngre åldrarna på något sätt men bara en knapp tredjedel har hela sin anställning mot f-3. 

Drygt hälften arbetar mot f-6 och de återstående 14 procenten arbetar mot f-9. 

5.3 Etiska aspekter 

Redan i det första mejl, vid förfrågan om deltagande i studien, uppgavs att studien ämnade 

följa vetenskapsrådets forskningsetiska principer (Swedish Research Council, 2002). 

Möjligheten att dra sig ur framhölls om de, när enkäten skickades ut, skulle ha ångrat sig. 

I det missivbrev (bilaga 3) som bifogades vid enkätutskicket fanns även information om 

studiens syfte samt förtydligande av vad vetenskapsrådets forskningsetiska principer 
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innebar för just denna studie. Dessa var att deltagandet var helt frivilligt och gick att 

avbryta när som helst utan att det skulle medföra några negativa konsekvenser för 

individen och att alla svar skulle behandlas konfidentiellt. Principerna innebar även att en 

enskild respondent inte skulle kunna urskiljas bland övriga respondenter samt att 

materialet enbart skulle användas för aktuell studie och därefter förstöras. 

Samtyckeskravet uppfylldes genom information om att respondenterna i samband med 

inskickande av enkäten samtyckte till att svaren fick användas i studien. 

5.4 Bearbetnings- och analysmetod 

Eftersom studiens empiri innehåller både kvantitativa delar i form av slutna frågor och 

kvalitativa delar i form av öppna frågor med möjlighet att svara i löpande text, behövde 

jag bearbeta och analysera delarna på olika sätt. Nedan redovisas bearbetnings- och 

analysmetod för respektive del. 

5.4.1 Bearbetning och analys av slutna frågor 

Sammanställningen av de slutna frågorna gjordes automatiskt i det enkätverktyg som 

användes (Google Formulär). För att få en överblick av respondenternas svar skrevs dessa 

därefter ut i form av stapeldiagram, vilka skapandes i Google kalkylark. De slutna 

frågorna handlade om graden av delaktighet i Skolverkets obligatoriska material (fråga 

10 och 13, bilaga 1) samt övriga arbetsuppgifter för att garantera tidigt stöd (fråga 20, 

bilaga 1). Stapeldiagrammen var det som ägnades mest fokus, då detta är stommen i 

undersökningen och de frågor som det var tänkt att samtliga respondenter skulle besvara. 

Svaren redovisas med både antal respondentsvar och med procentsats för varje fråga. Jag 

valde att ha med procentsatser som ett komplement till antalet faktiska svar för att detta 

ger en tydlig bild av hur stor andel som valt positiva svarsalternativ (första eller andra 

svarsalternativet). Procentsats för de första två svarsalternativen (ansvarar helt/deltar till 

ganska stor del för fråga 10 och 13 respektive ofta/ibland för fråga 20) beräknades således 

för att få en överblick över vilka arbetsuppgifter som är vanligt eller ganska vanligt 

förekommande hos speciallärare. Frågorna kring delaktigheten i arbetsuppgifter vid 

kartläggningen i förskoleklass och bedömningsstödet i åk 1 (fråga 10 och 13, bilaga 1) 

jämfördes utifrån procentsatserna. Detta gjordes för att kunna hitta skillnader och likheter 

för hur speciallärare används före grundskolans inträde jämfört med efter. På frågan Vilka 

övriga arbetsuppgifter har du som du kopplar ihop med tidiga insatser? (fråga 20, bilaga 
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1) tittade jag på likheter och skillnader mellan förskoleklass, årskurs 1-2 och årskurs 3. 

Här kunde jag även se hur mycket speciallärare arbetar med proaktiva arbetsuppgifter 

respektive med reaktiva arbetsuppgifter.  

5.4.2 Bearbetning och analys av öppna frågor 

För att beskriva innehållet i en kommunikation (verbal eller skriftlig) kan en kvalitativ 

innehållsanalys göras, där innehållet i svaren kategoriseras i några enkla kategorier eller 

teman. Dessa teman kan vara bestämda från början och grunda sig i den teoretiska ram 

som används (Brinkman och Kvale, 2009). Teman kan även växa fram efterhand som 

empirin studeras utifrån hur ofta och tydligt händelser, ord och fraser uppträder (Bryman, 

2011). Teman som identifieras på detta sätt kan sägas vara empirigrundade. För svaren 

på de öppna frågorna i denna studie urskildes vissa sådana empirigrundade teman. Svaren 

kategoriserades efter dessa teman i en tabell för möjligheten att få en överblick. 

Tabellerna gjordes med Words tabellverktyg.  
 

Svaren på fråga 11 och 14 (Om förändringar gjorts på organisations eller gruppnivå i 

förskoleklass/årskurs 1 utifrån analysen av gruppens resultat, vänligen ange vad) 

kategoriserades utifrån de teman som redovisas i tabell 1. Tabellerna granskades därefter 

för att få en uppfattning om vilka typer av förändringar som var vanligast förekommenade 

och om det gjordes mest förändringar på organisationsnivå eller på gruppnivå.  
 

Tabell 1. Kategorisering av svaren på fråga 11 och 14. 

 

På liknande sätt kategoriserades även svaren för fråga 12 och 15 (Om extra anpassningar 

eller särskilt stöd getts till enskild elev i förskoleklass/årskurs 1 utifrån den särskilda 

bedömningen, vänligen ange vad) i olika teman (tabell 2). Även här granskades tabellerna 

för att hitta likheter och skillnader kring hur extra anpassningar eller särskilt stöd getts till 

enskild elev i förskoleklass respektive årskurs 1 utifrån den särskilda bedömningen.  
 

Tabell 2. Kategorisering av svaren på fråga 12 och 15. 

Extra anpassningar inom 

klassens ram 

Extra undervisning i 

mindre grupp 

Individuell undervisning 

 

Organiserar 

personalen 

annorlunda  

Organiserar 

grupperna 

annorlunda  

Handledning Anpassar/ändrar 

på 

undervisningen 

Enskild 

undervisning eller 

undervisning i 

liten grupp 
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Resultaten för de ovan beskrivna frågorna (fråga 11, 12, 14 och 15, bilaga 1) redovisas i 

tabeller i form av antal respondentsvar. Citat kommer även att tas med för att styrka det 

jag skriver fram. Även fråga 16-19 (se bilaga 1) som utröner vilka andra screeningar som 

används i f-3, redovisas svaren i en tabell i form av antal respondentsvar.  
 

På fråga 23 (se bilaga 1) skulle respondenterna rangordna de tre arbetsuppgifter som de 

tycker är mest betydelsefulla för att garantera tidigt stöd. Respondenterna lämnade många 

olika svar som inte tydligt kunde föras ihop till några få kategorier. Till slut blev det 16 

olika kategorier. Svaren kvantifierades genom att den arbetsuppgift varje respondent såg 

som mest betydelsefull gavs 3 poäng, det näst mest betydelsefulla 2 poäng och det tredje 

mest betydelsefulla 1 poäng. Kategorierna och poängen sammanställdes i en tabell (bilaga 

4). Utifrån denna tabell kunde jag beräkna vilka arbetsuppgifter som fått flest poäng och 

därmed rankats högst av respondenterna.  

5.4.3 Analysverktyg 

Som analysverktyg användes organisations-, grupp-, och individnivå vilka kan knytas till 

systemteorins nivåbegrepp (Öquist, 2008). Detta innebär att jag analyserade svaren 

utifrån om arbetsuppgifterna och insatserna var i form av planering av resurser, förändrad 

gruppsammansättning samt olika typer av handledning och utbildningsinsatser 

(organisationsnivå); förändring av undervisningen och lärmiljön, samundervisning eller 

riktad undervisning i grupp (gruppnivå) eller extra anpassningar inom klassens ram samt 

individuell undervisning/undervisning i liten grupp (individnivå). Även de special-

pedagogiska perspektiven användes som analysverktyg. Detta gjordes genom att 

undersöka om insatserna tydde på ett kompensatoriskt perspektiv där insatserna är riktade 

mot eleven och dess brister eller relationellt perspektiv där insatserna är riktade mot 

lärmiljön och dess brister (Persson, 2013). Jag tittade även på huruvida insatser gjorts 

proaktivt eller reaktivt, det vill säga om insatserna gjorts i förebyggande syfte för att skapa 

en god inlärningsmiljö redan från början eller först efter kartläggning för att ge elever 

som hamnat i matematiksvårigheter extra hjälp. 

5.5 Reliabilitet och validitet 

Vid en statistisk undersökning behöver resultaten diskuteras i förhållande till reliabilitet 

och validitet. Reliabilitet handlar om ifall resultaten är tillförlitliga och att under-

sökningen skulle gå att upprepa med samma resultat (Eliasson, 2018) eller om slumpen 
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har påverkat resultaten och därigenom inte stämmer överens med verkligheten (Lantz, 

2014). Validitet handlar om studiens giltighet, det vill säga om forskaren har tänkt rätt i 

sina antaganden eller om det gjorts något systematiskt fel i processen, t.ex. mätts fel eller 

valts fel metod. Validitet handlar även om hur väl forskaren lyckats mäta det som var 

tänkt att mätas i studien (Lantz, 2014). 

5.5.1 Studiens reliabilitet 

Med tanke på att jag använt en icke-slumpmässig urvalsprocedur (Lantz, 2014) innebär 

detta att det rent statistiskt inte går att generalisera de resultat urvalet gett till populationen 

i stort. Svårigheten med ett icke-slumpmässigt urval är att forskaren inte vet hur pass 

representativt urvalet är (Lantz, 2014). Dock har respondenter sökts genom flera olika 

sökvägar vilket genererat ett relativt stort urval. Detta talar för att resultaten, trots en icke-

slumpmässig urvalsprocedur, har goda möjligheter att trots allt ge en viss avspegling av 

populationen i stort och visa en relativt god bild av verkligheten. Respondenterna fick 

dessutom i förhandsinformationen till denna undersökning veta syftet och att de i enkäten 

skulle svara på vilka deras arbetsuppgifter är för att garantera tidigt stöd. Då detta inte är 

någon politiskt laddad fråga (Lantz, 2014) är förmodligen inte risken är stor att någon 

respondent skulle kunna ha speciellt utstickande eller starka åsikter i det ämne som 

undersökningen behandlar. Därigenom blir en viss kategori inte heller överrepresenterade 

vilket innebär att urvalet borde ha större möjlighet att spegla populationen. Med tanke på 

det relativt breda underlaget och med tanke på att förändringar i enkätfrågorna gjordes 

efter pilotundersökningen, tror jag att undersökningen skulle gå att upprepa med i stort 

sett samma resultat.  

Jag har försökt ge studien tillförlitlighet genom att vara tydlig med hur data samlats in, 

hur den har kategoriserats samt hur resultaten har tolkats. En brist jag kan se är att jag har 

gjort studien själv och därmed varit ensam i bearbetningen  av resultatenen. Hade det varit 

två som gjort studien hade kanske olika aspekter i resultaten setts och kunnat diskuteras.  

5.5.2 Studiens validitet 

När det gäller frågan om jag som forskare har gjort rätt i processen kan jag i efterhand 

ångra att jag inte definierat alla specifika begrepp i enkäten. Exempelvis betyder 

screening för mig att en kartläggning görs med en hel grupp till skillnad från individuella 
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kartläggningar. Om inte respondenterna tänker detsamma som jag, kan de ha nämnt flera 

kartläggningar som görs individuellt vilket inte ger mig den information jag tänkt.  

För att undvika systematiska fel i processen har materialet noggrant gåtts igenom innan 

påbörjad analys. Urvalet har stramats åt så att endast de med den efterfrågade 

utbildningen finns kvar. Två identiska svar, vilket berott på att någon respondent råkat 

skicka in svaret två gånger, identifierades också varpå det ena plockades bort.  

6 Resultat 

Syftet med detta arbete är att bidra med kunskap om hur kompetensen hos speciallärare 

med specialisering mot matematikutveckling används för att garantera tidigt stöd i 

matematik samt vilken typ av insatser som görs. Jag har dels tittat övergripande på 

resultatet för att utröna vilka arbetsuppgifter som är vanligt förekommande i arbetet med 

Skolverkets obligatoriska material och dels på övriga arbetsuppgifter kopplat till tidiga 

insatser. Inledningsvis presenteras resultaten, vilka delas upp i delkapitel utifrån vad som 

analyserats. Avslutningsvis görs en sammanfattande analys där resultaten tolkas genom 

de analysverktyg som använts utifrån studiens teoretiska utgångspunkt, nämligen 

organisations-, grupp-, och individnivå samt de specialpedagogiska perspektiven 

kompensatoriskt och relationellt.  

6.1 När och hur används speciallärares kompetens vid insatser 

kopplade till kartläggningsmaterialet och bedömningsstödet? 

Allt arbete med Skolverkets obligatoriska material kan sägas ha med tidiga insatser att 

göra. Detta är själva anledningen till att Skolverket beslutat att göra dem obligatoriska. 

Däremot är det bara en del av arbetet som kräver delaktighet av speciallärare. Jag har 

tittat närmare på när speciallärare involveras i arbetet med kartläggningsmaterialet och 

bedömningsstödet, försökt få en uppfattning om på vilken nivå (organisation, grupp eller 

individ) som insatser görs samt tittat mer specifikt på vilken typ av insatser som görs på 

de olika nivåerna.  
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6.1.1 När är speciallärare delaktiga? 

Empirin visar att 9 respondenter (26 %) ansvarar 

helt eller till ganska stor del för den övergripande 

organiseringen och förberedelsen av 

kartläggningen (figur 1) i förskoleklass. För 

bedömningsstödet i årskurs 1 är motsvarande 

siffra 18 respondenter (51 %). Enligt Skollagens 

anvisningar (SFS 2010:800) behöver 

speciallärare inte vara involverade i alla delar av 

de obligatoriska materialen i förskoleklass och 

årskurs 1. Detta gäller exempelvis genomförande och rättning. Av de 35 respondenterna 

uppger endast 9 stycken (26 %) att de helt eller till stor del var involverade i 

genomförandet och 6 stycken (17 %) i rättningen i årskurs 1. Siffrorna för förskoleklass 

var betydligt lägre, här svarar endast 1 respondent (3 %) att hen deltar till ganska stor del 

vid genomförandet (det förekommer ingen skriftlig del och därmed ingen rättning heller).  

Vid analysen av gruppens resultat (figur 2) är 19 av 34 respondenter (56 %, ett internt 

bortfall) delaktig i hög eller ganska hög grad i förskoleklass. Delaktigheten är högre i 

årskurs 1. Där är 25 respondenter av 35 (71 %) delaktiga i hög eller ganska hög grad.  När 

det gäller planering av förändringar på organisations- och gruppnivå utifrån analysen 

av gruppens resultat (figur 3) är 21 av respondenterna (60 %) helt ansvariga eller deltar 

till ganska stor del mot förskoleklass medan 25 stycken (74 %) är detsamma mot årskurs 

1.   

 

 

Figur 3. Speciallärarens delaktighet vid 

planering av förändringar på 

organisations- och gruppnivå utifrån 

analysen av gruppens resultat. 

Figur 2. Speciallärarens delaktighet 

vid analys av gruppens resultat. 

 

Figur 1. Speciallärarens delaktighet 

vid övergripande organisering och 

förberedelse av kartläggningen. 
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Följande tre diagram (figur 4-6) visar resultaten 

för de arbetsuppgifter där speciallärare ska vara 

delaktig enligt Skollagens anvisningar (SFS 

2010:800). Det gäller den särskilda 

bedömningen av enskilda elevers kunskaps-

utveckling (figur 4) där empirin visar att 21 av 

respondenterna (60 %) ansvarar helt eller deltar 

till ganska stor del i förskoleklass. Motsvarande 

siffror i årskurs 1 är 28 respondenter (82 %) som 

ansvarar helt eller deltar till ganska stor del i detta 

arbete.  

Det gäller även vid planering av extra 

anpassningar och särskilt stöd utifrån den 

särskilda bedömningen (figur 5) där 20 av de 35 

respondenterna (57 %) ansvarar helt eller deltar 

till ganska stor del då det gäller förskoleklass. I 

årskurs 1 är det 26 av 34 respondenter (76 %, ett 

internt bortfall) som ansvarar helt eller deltar till 

ganska stor del.  

Den tredje arbetsuppgiften där speciallärare ska 

vara delaktig är uppföljning och utvärdering av 

extra anpassningar och särskilt stöd utifrån den 

särskilda bedömningen (figur 6). Här uppger 21 av 

respondenterna (60 %) att de ansvarar helt eller 

deltar till ganska stor del då det gäller förskoleklass. 

I årskurs 1 är det 28 av 34 respondenter (82 %, ett 

internt bortfall) som ansvarar helt eller deltar till 

ganska stor del vid denna arbetsuppgift.  

 

     

Figur 4. Speciallärarens delaktighet vid 

särskild bedömning av enskilda elevers 

kunskapsutveckling. 

Figur 5. Speciallärarens delaktighet vid 

planering av extra anpassningar och 

särskilt stöd utifrån den särskilda 

bedömningen. 

Figur 6. Speciallärarens delaktighet vid 

uppföljning/utvärdering av extra 

anpassningar och särskilt stöd utifrån den 

särskilda bedömningen. 
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6.1.2 På vilken nivå görs insatser? 

Som presenteras i 6.1.1 visar empirin att speciallärares delaktighet vid planeringen av 

förändringar på organisation-/gruppnivå i princip är lika omfattande som vid planering 

av insatser på individnivå (se figur 3 och 5). Vilken typ av insatser det rör sig om 

presenteras i 6.1.3 och 6.1.4. Omfattningen av 

speciallärares delaktighet vid arbete med enskilda 

elever i form av extra anpassningar eller särskilt 

stöd utifrån den särskilda bedömningen (figur 7) 

skiljer sig ganska kraftigt åt mellan förskoleklass 

och årskurs 1. I årskurs 1 uppger 23 av 

respondenterna (68 %) att de ansvarar helt eller till 

ganska stor del för detta arbete. Motsvarande antal 

respondenter för förskoleklass är bara hälften, 12 

stycken (34 %).  

 

Några av enkätens öppna frågor gav respondenterna möjlighet att, i löpande text, uppge 

specifikt vad de gjort för förändringar på organisation-/gruppnivå utifrån analysen 

respektive insatser på individnivå utifrån den särskilda bedömningen. Då dessa öppna 

frågor var följdfrågor till de slutna frågorna, har inte alla respondenter svarat på dem. 

Detta beror på att vissa svarsalternativ på de slutna frågorna leder till att respondenterna 

inte är aktuella för att svara på den efterföljande öppna frågan. Svarsfrekvensen för de 

öppna frågorna varierade därför relativt mycket. I kapitel 6.1.3 och 6.1.4 presenteras hur 

respondenterna besvarat de öppna frågorna kring specifika förändringar på organisations-

och gruppnivå respektive insatser på individnivå. 

Insatser på organisations- och gruppnivå 

I 6.1.1 framgår att 21 av respondenterna uppgett att de ansvarar helt eller deltar till ganska 

stor del i planering av förändringar på organisations- och gruppnivå mot förskoleklass. 

Motsvarande siffra mot årskurs 1 är 25 respondenter. Av dessa 21 respektive 25 

respondenter valde de flesta (18 st. resp. 19 st.) att besvara den efterföljande öppna frågan 

kring vilka förändringar som gjorts. Respondenternas svar framgår av tabell 3. Några 

respondenter har uppgett mer än en typ av förändring/insats vilket förklarar att summan 

av svaren i tabellen är större än antalet respondenter som svarade på frågan.  

Figur 7. Speciallärarens delaktighet vid 

arbete med enskilda elever i form av extra 

anpassningar eller särskilt stöd utifrån 

den särskilda bedömningen.  
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Tabell 3. Sammanställning av typ av insatser på organisations- och gruppnivå.  

Organisationsnivå   Gruppnivå   

Typ av förändring/insats Antal 

svar 

mot  

f-klass 

Antal 

svar 

mot 

åk 1 

Typ av förändring/insats Antal 

svar 

mot  

f-klass 

Antal 

svar 

mot 

åk 1 

Förändringar i hur 

pedagoger och 

resurspersonal används 

4 7 
Förändringar i 

undervisningen 
5 9 

Förändringar i 

gruppsammansättningen 
8 2 

Grupper som får riktad 

undervisning ordnas 
1 5 

Handledning och riktad 

utbildning (av 

speciallärare eller extern 

aktör) 

3 3    

 

I tabellen framgår att det på organisationsnivå görs förändringar i hur pedagoger och 

resurser används, det görs förändringar i gruppsammansättningar samt att handledning 

och riktad utbildning tillhandahålls – både av speciallärare och externa aktörer. I 

förskoleklass görs flest insatser i form av förändringar i gruppsammansättningen (8 svar). 

Till exempel skriver en speciallärare ”Eleverna delas efter resultatsammanställning och 

analys in i olika grupper där förskolepedagogerna arbetar med matematiken inom de 

områden som vi har sett har behövts.” I årskurs 1 görs på organisationsnivå flest 

förändringar i hur resurser fördelas och hur personalen organiserar sig inom eller mellan 

arbetslagen (7 svar). En speciallärare skriver exempelvis ”Jag hjälper till att organisera 

resurserna i arbetslaget så att de kan ha smågrupper i matematik med praktiskt arbete/  

material.” Ett par speciallärare uppger även att de undervisar elevgrupper tillsammans 

med ordinarie lärare i årskurs 1 men detta nämns inte när det gäller förskoleklass.  

På gruppnivå görs dels förändringar i undervisningen för att möta de behov som 

kartläggningen/ bedömningsstödet visade och dels får några elever riktad undervisning i 

mindre grupp (se tabell 3). Vid förändringar i undervisningen ges svar såsom extra fokus 

på vissa områden, mer konkret material eller utökade anpassningar. Detta är tydligare i 

årskurs 1 där flera nämnt att analysen av gruppens resultat används vid planeringen av 

undervisningen (9 svar jämfört med 5 mot f-klass). Någon respondent nämner till 

exempel att ”Gruppen får arbeta på ett målmedvetet sätt med de uppgifter som visade 

på bristande kunskaper.” 
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Insatser på individnivå 

Likadant som för insatser på organisations- och gruppnivå har inte alla respondenter 

svarat på den öppna frågan kring vilka typer av insatser som görs på individnivå. Av de 

20 respondenter som uppgett att de är med i planeringen av individuella insatser mot 

förskoleklass har 12 stycken valt att svara på den öppna frågan. För årskurs 1 uppgav 26 

respondenter att de är med i planeringen av individuella insatser och av dessa har 23 valt 

att svara på den öppna frågan. Respondenternas svar redovisas i tabell 4. Även här har 

några respondenter uppgett mer än en typ av insats vilket förklarar att summan av svaren 

i tabellen är större än antalet svarande.  

Tabell 4. Sammanställning av typ av insats på individnivå.  

Typ av insats Antal svar mot 

f-klass 

Antal svar mot 

åk 1 

Extra anpassningar inom klassens ram 6 6 

Speciallärare arbetar med en liten grupp  5 

Annan vuxen arbetar med liten grupp 4 1 

Speciallärare arbetar med enskild elev 3 17 

Annan vuxen arbetar med enskild elev  4 
 

När det gäller hur insatser gjorts på individnivå visar empirin stor skillnad mellan 

förskoleklass och årskurs 1. Förutom att omfattningen av insatser på individnivå är 

betydligt större i årskurs 1 än i förskoleklass, visar även empirin skillnad i vilka typer av 

insatser som görs. I tabellen framgår att den vanligaste formen av insatser i förskoleklass 

är extra anpassningar inom klassens ram (6 svar), exempelvis extra instruktioner, 

bildstöd, anpassade eller nedbrutna uppgifter och språkstöd. Här uppger endast ett fåtal 

respondenter att de arbetar individuellt (3 svar). I årskurs 1 är det störst fokus på enskild 

undervisning. 17 respondenter uppger att de jobbar enskilt med de elever som haft 

svårigheter vid genomförandet av bedömningsstödet. 7 av dessa 17 gör denna enskilda 

undervisning i form av intensivundervisning. 5 respondenter jobbar med eleverna i små 

grupper och 6 uppger att de gör någon form av extra anpassning inom klassens ram. Vid 

enskild undervisning eller undervisning i små grupper, genomförs ibland insatsen av 

klasslärare eller resurspersonal (5 svar) men till övervägande delen görs insatsen av 

specialläraren.  
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6.2 Hur används speciallärares kompetens i de tidiga åren utöver 

arbete med Skolverkets obligatoriska kartläggningsmaterial? 

För att ta reda på vilka andra arbetsuppgifter speciallärare har, som inte är kopplade direkt 

till Skolverkets obligatoriska material, ställdes frågan Vilka övriga arbetsuppgifter har 

du som du kopplar ihop med tidiga insatser? (se fråga 20 i bilaga 1). Här var flera 

delfrågor uppdelade mot förskoleklass, årskurs 1-2 och årskurs 3. Anledningen till detta 

beskrivs i 5.1.1. Vid analysen av delfrågorna kunde följande utläsas:  

 Drygt hälften av respondenterna (19 st=54 %) ansvarar ofta eller ibland för 

matematikutvecklingen på skolan.  

 Kvalificerade samtal och rådgivning med pedagoger görs till hög grad. 33 

respondenter (94 %) i åk 1-3 har denna arbetsuppgift ofta eller ibland. 

Motsvarande siffra för förskoleklass är något lägre, 28 stycken (80 %). 

 Knappt hälften av respondenterna (16 st=46 %) samplanerar med pedagoger inför 

nytt arbetsområde. När det kommer till samundervisning (co-teaching) är siffran 

ännu lägre, 11 stycken (31 %) uppger att de arbetar ofta eller ibland med detta i 

årskurs 1-3 och endast 3 stycken (9 %) i förskoleklass. 

 Klassrumsobservationer görs mest i årskurs 1-2. Där uppgav 26 respondenter  

(74 %) att detta gjordes ofta eller ibland. I förskoleklass är antal respondenter 18 

(51 %) och i årskurs 3 är det 23 (60 %) som gör detta ofta eller ibland. 

 Kartläggning av enskilda elever, utöver den som görs i samband med Skolverkets 

obligatoriska material, sker till hög grad. 30 respondenter (84 %) uppgav att detta 

var en ganska vanligt förekommande arbetsuppgift.  

 4 respondenter (11 %) arbetar ofta eller ibland med elever i liten grupp i 

förskoleklass.  Motsvarande för årskurs 1-2 är 25 respondenter (71 %) och för 

årskurs 3 är det 27 stycken (77 %). 

 En-till-en-undervisning ligger något högre än arbete med liten grupp. 6 

respondenter (17 %) uppger att de har denna arbetsuppgift ofta eller ibland i 

förskoleklass. I årskurs 1-2 är detta en vanlig arbetsuppgift för 28 respondenter 

(80 %) vilket är samma siffra som för årskurs 3. 

 28 respondenter (80 %) uppger att en ganska vanligt förekommande arbetsuppgift 

är att samarbeta med vårdnadshavare när insatser görs för deras barn. Endast 14 

respondenter (40 %) arbetar förebyggande mot hela föräldragruppen genom att 
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informera vårdnadshavare vid föräldramöten om hur de kan stötta sina barn i deras 

matematikutveckling. 

6.2.1 Fokusområden för matematikutveckling 

Av de 19 respondenter som uppgett att de ansvarat för matematikutvecklingen på skolan 

i ganska hög grad, har 15 valt att svara på den öppna frågan kring vilket ämnesinnehåll 

som de fokuserat på det senaste året. Svaren visar att matematikutveckling mestadels 

gjorts inom områdena grundläggande taluppfattning (4 svar), konkret/laborativ 

undervisning (4 svar) samt problemlösning (4 svar). Det som nämnts i mindre omfattning 

men av fler än en är differentiering, digitala läromedel och språkutvecklande arbete (en 

del respondenter uppger fler än ett område för vilket de ansvarat för matematikutveckling, 

vilket innebär att summan av områden är fler än antal respondentsvar). 

6.2.2 Användning av icke obligatoriska screeningar 

Förutom Skolverkets obligatoriska material och nationella prov i årskurs 3 används även 

andra screeningar i f-3 (se tabell 5). De vanligaste är Förstå och använda tal (McIntosh, 

2008) och Diamant (Skolverket, 2013). I årskurs 2 och 3, där inte bedömningsstödet är 

obligatoriskt, är detta ändå den vanligast förekommande screeningen. I förskoleklass 

uppger 6 av de 35 respondenterna att de gör någon screening utöver det obligatoriska. För 

årskurs 1 stiger siffran till 14 respondenter. I årskurs 2, där det inte finns något 

obligatoriska material, uppger 28 respondenter att de screenar på något eller några sätt 

vilket är lika många som uppger att de gör andra screeningar, förutom nationella prov, i 

årskurs 3. Det går även att utläsa att förutom det bedömningsstöd som erbjuds av 

Skolverket för årskurs 1-3 ökar användandet av andra screeningar något med stigande 

årskurs (24, 30, 33). Flera respondenter uppger fler än en screening vilket förklarar att 

antalet screeningar i tabellen är fler än det antal respondenter som svarat. 

Tabell 5. Sammanställning av vilka screeningar som används i f-3. 

                                   Årskurs 

Screening 
F-klass Åk 1 Åk 2 Åk 3 

Skolverkets bedömningsstöd obligatorisk obligatorisk 20 18 

Förstå och använda tal 4 12 13 16 

Diamant - 8 10 11 

Annan screening 2 4 7 6 
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6.3 De mest betydelsefulla arbetsuppgifterna för att garantera 

tidigt stöd 

På frågan Vilka av dina arbetsuppgifter anser du mest betydelsefulla för att garantera 

tidigt stöd? Vänligen lista 3 arbetsuppgifter där nr 1 är mest betydelsefull svarade 

samtliga respondenter utom en, dvs. 34 stycken. Efter kvantifiering av svaren (se kapitel 

5.4.2) visade empirin att olika typer av kartläggningar tillsammans med analysen av dessa 

är det som garanterar tidigt stöd bäst enligt respondenterna (se bilaga 4). Sammantaget 

rankades dessa två svar på första eller andra plats hos 24 av respondenterna. Näst mest 

betydelsefullt är enligt empirin att ha olika typer av samtal (handledning, samarbete, 

ämnesdidaktiska diskussioner) kring metoder och elever med undervisande pedagoger. 

Även samplanering av nytt arbetsområde i matematik och samundervisning (som kräver 

samarbete) kan anses falla inom ramen för samarbete och ämnesdidaktiska diskussioner 

men står i tabellen som egna kategorier. Svaren visade att det tredje mest betydelsefulla 

är speciallärarens arbete med elever i små grupper eller enskilt. Några respondenter 

nämnde att intensivperioder är bäst medan andra inte specificerat detta.  De tre nämnda 

arbetsuppgifterna (kartläggning/analys, olika typer av samtal samt arbete med elever 

enskilt/i grupp) sticker ut väldigt i empirin. Flera andra arbetsuppgifter nämndes också 

(t.ex. att skapa tillgänglig lärmiljö i klasserna samt samverka med och påverka EHT och 

skolledning), men inte alls i den omfattningen.  

6.4  Sammanfattande analys 

Frågeställningarna som denna studie ämnar ge svar på är på vilka sätt kompetensen hos 

speciallärare med inriktning mot matematikutveckling används för att garantera tidigt 

stöd inom matematik och vilka typer av insatser som görs. Jag kommer först att göra en 

övergripande tolkning av hela empirin samt specifikt av speciallärares delaktighet vid 

användandet av Skolverkets obligatoriska material (Skolverket, 2019a). Därefter 

analyseras resultatet utifrån studiens teoretiska utgångspunkter.  

Övergripande visar empirin att speciallärarnas kompetens används i större utsträckning 

när eleverna börjat grundskolan än när de går i förskoleklass, därefter är insatserna relativt 

konstanta upp till årskurs 3. Det innebär vidare att speciallärare arbetar i ungefär lika hög 

grad mot årskurs 1-2 som mot årskurs 3, vilket indikerar att de allra tidigaste insatserna 
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inte prioriteras högre än insatser i årskurs 3 men det väntas heller inte med insatser till 

årskurs 3.  

När det gäller arbetet med Skolverkets obligatoriska material visar resultatet varierande 

delaktighet för speciallärare. För de delar där specialläraren inte nödvändigtvis behöver 

vara delaktig enligt Skollagens anvisningar (t.ex. förberedelse, genomförande och 

rättning) var de heller inte det i så stor utsträckning. I årskurs 1 är ungefär hälften av 

speciallärarna delaktiga i förberedelsen och en fjärdedel eller färre är delaktiga i 

genomförande och rättning. För förskoleklass är delaktigheten kring dessa arbets-

uppgifter ännu lägre. Däremot används speciallärarnas kompetens i ganska hög grad för 

de arbetsuppgifter som rekommenderas enligt Skollagens anvisningar (SFS 2010:800). 

Dessa arbetsuppgifter är den särskilda bedömningen av enskilda elevers kunskaps-

utveckling, planering av extra anpassningar och särskilt stöd samt uppföljning av extra 

anpassningar och särskilt stöd. Men trots Skollagens anvisningar används så många som 

40 % av speciallärarna inte alls eller till ganska liten del i detta arbete i förskoleklass. 

Motsvarande siffra för årskurs 1 är ca 20 %. Även vid analysarbetet av gruppens resultat 

samt planering av åtgärder på organisations- och gruppnivå är speciallärare i ganska hög 

grad involverade (drygt 70 %) fast även i detta avseende är speciallärare delaktig i 

förskoleklass i något mindre grad (ca 60 %). Speciallärare knyts med andra ord tydligare 

till arbetsuppgifter kring Skolverkets obligatoriska material, vilka är framtagna för att 

garantera tidigt stöd, när eleverna börjar grundskolan.  

Utifrån ett systemteoretiskt perspektiv behöver vägen varieras (Öquist, 2008) för att alla 

elever ska ha möjlighet att nå målen. Det innebär att förutsättningar runt eleverna behöver 

förändras på olika sätt. Alla delar i systemet påverkar eleven och därför behövs 

förändringar på systemets olika nivåer för att möta elever i svårigheter (Öquist, 2008). 

För skolans del innebär det att förändringar kan behöva göras både på organisations-, 

grupp- och individnivå när svårigheter uppstår. I studiens resultatdel framkommer att 

ganska stor del av speciallärarna är med i planering av förändringar på skolans alla nivåer 

och i arbetet med elever. Nedan delas analysen upp i hur speciallärarnas kompetens 

används utifrån de olika nivåerna. I samband med detta tolkas även om insatserna som 

görs är proaktiva eller reaktiva. Därefter följer en analys utifrån de specialpedagogiska 

perspektiven (Persson, 2013).  
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6.4.1 Hur speciallärarnas kompetens används på organisationsnivå 

Organisationsnivå är en överordnad nivå som kan sägas ”kalibrera” verksamheten 

(Öquist, 2008). På denna nivå bestäms hur resurser ska fördelas, hur gruppsamman-

sättningar ska göras och vilket fokus kring utbildningsinsatser och handledning som en 

skola ska ha. De val en skola gör här påverkar i slutändan den enskilda individen. Empirin 

visar att speciallärare är delaktiga i ganska hög grad på denna nivå, men inte fullt ut.  

60 % av speciallärarna är med vid planering av förändringar mot förskoleklass på denna 

nivå och 74 % mot årskurs 1. Men det innebär samtidigt att ganska stor del inte deltar i 

detta arbete. Empirin visar att det finns likheter när det gäller vilka typer av insatser som 

görs på organisationsnivå i förskoleklass respektive årskurs 1. Det som skiljer är 

omfattningen av de olika insatser som görs. Resultatet visar att organisationsnivån är den 

nivå där flest insatser görs i förskoleklass. Främst görs förändringar i gruppsamman-

sättningar och till viss del förändrar man även hur pedagoger och resurser används. I 

årskurs 1 görs något färre insatser på organisationsnivå men de insatser som görs visar en 

förskjutning mot att förändra hur pedagoger och resurser används. 

Förutom vid arbetet kring Skolverkets obligatoriska material används speciallärarnas 

kompetens (kopplat till tidiga insatser) även på andra sätt på organisationsnivå. I studiens 

resultat framkommer att kvalificerade och rådgivande samtal för att utveckla lärmiljön är 

en arbetsuppgift som görs i hög grad av speciallärare. Närapå samtliga (94 %) har sådana 

samtal ofta eller ibland med pedagoger i årskurs 1-3. I förskoleklass har speciallärare 

också denna typ av samtal, men där är siffran något lägre (80 %). Denna arbetsuppgift 

skattar speciallärarna själva högt för möjligheten att garantera tidigt stöd. Enligt empirin 

är just olika typer av samtal och samarbete med undervisande pedagog den näst mest 

betydelsefulla arbetsuppgiften i detta avseende. Studiens resultat visar vidare att endast 

drygt hälften av speciallärarna ansvarar för matematikutvecklingen på skolan och har 

därigenom möjlighet att använda sin kunskap proaktivt gentemot hela skolan. Även 

möjligheten att vända sig mot hela föräldragruppen för att informera om matematikämnet 

och hur föräldrarna kan stötta sina barn används av relativt få speciallärare (40 %). Detta 

jämfört med 80 % som samarbetar med föräldrarna efter att en insats satts in. 

Sammantaget innebär detta att speciallärarnas kompetens används i olika utsträckning på 

organisationsnivå. De används i hög utsträckning för kvalificerade och rådgivande 

samtal. Detta kan vara både en proaktiv och en reaktiv arbetsuppgift beroende på om 

undervisningen och lärmiljön i stort diskuteras eller om enskilda elever som redan hamnat 
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i matematiska svårigheter diskuteras. Kompetensen används i ganska hög utsträckning 

vid planering av åtgärder efter analys men i mindre utsträckning för de proaktiva 

arbetsuppgifterna matematikutveckling och övergripande föräldrasamverkan. 

6.4.2 Hur speciallärarnas kompetens används på gruppnivå 

Gruppnivån är det sammanhang som finns närmast eleven. Utifrån systemteorin är 

förändringar nödvändiga för att möta skillnader som uppmärksammas i systemet (Öquist, 

2008). På gruppnivå kan insatser göras i form av förändring av undervisningen och 

lärmiljön eller specifikt riktad undervisning mot en grupp. Insatser på gruppnivå kan även 

innebära att specialläraren samplanerar eller samundervisar med pedagogen i en klass 

(co-teaching). I resultatet framgår att 71 % av speciallärarna är delaktiga vid analysen av 

gruppens resultat för årskurs 1. För förskoleklass är siffran lägre (56 %). Precis som för 

organisationsnivå visar studiens resultat att ganska många speciallärare är delaktiga vid 

planeringen av förändringar på gruppnivå (74 % i årskurs 1, 60 % i förskoleklass dvs. 

samma siffror som för organisationsnivå – nivåerna skildes inte åt i frågan). Samtidigt 

innebär det att en ganska stor del inte är delaktiga i denna planering. Likväl som för 

organisationsnivån görs på gruppnivå liknande insatser i förskoleklass respektive årskurs 

1, fast de görs i olika omfattning. På gruppnivå är insatser i årskurs 1 vanligare än i 

förskoleklass och då är det främst förändringar i undervisningen som görs men det ges 

även riktad undervisning till mindre grupper.  

Även på gruppnivå har speciallärare andra arbetsuppgifter kopplade till tidiga insatser 

utöver arbetet med Skolverkets obligatoriska material. Studiens resultat visar bland annat 

att klassrumsobservationer genomförs. Detta är vanligast förekommande i årskurs 1-2 där 

74 % av speciallärarna har denna arbetsuppgift. I årskurs 3 är den något mindre 

förekommande och i förskoleklass gör endast hälften av speciallärarna klassrums-

observationer. Samundervisning är inget som speciallärare ägnar sig åt i stor utsträckning. 

Endast en tredjedel av speciallärarna har detta som en arbetsuppgift i årskurs 1-3 och ännu 

färre i förskoleklass. Inte heller samplanering med pedagoger vid nya arbetsområden är 

så vanligt förekommande. Knappt hälften av speciallärarna ägnar del av sin arbetstid till 

detta. Sammantaget innebär detta att speciallärarnas kompetens inte används i så stor 

utsträckning på gruppnivå. Den används i ganska hög grad vid de reaktiva 

arbetsuppgifterna (analysen av gruppens resultat och vid planering av åtgärder) men vid 

de proaktiva arbetsuppgifterna (samundervisning och samplanering) används 
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speciallärarnas kompetens i måttlig utsträckning. Klassrumsobservationer kan vara både 

proaktiva eller reaktiva beroende på när och varför de genomförs. 

6.4.3 Hur speciallärarnas kompetens används på individnivå 

Både organisations- och gruppnivå är enligt systemteoretiskt perspektiv överordnade 

individnivån (Öquist, 2008). Men förändringar i de överordnade nivåerna är inte alltid 

tillräckligt för att möta alla skillnader. Insatser kan även behövas på individnivå. Många 

av studiens speciallärare är delaktiga vid den särskilda bedömningen av enskilda elevers 

kunskapsutveckling och vid planeringen av extra anpassningar och särskilt stöd utifrån 

denna. Precis som tidigare nämnts är delaktigheten större i årskurs 1 (82 %) än i 

förskoleklass (60 %). Den största skillnaden mellan insatser i förskoleklass och årskurs 1 

märks på individnivå där betydligt fler insatser i form av enskild undervisning och 

undervisning i liten grupp görs när eleverna börjat grundskolan jämfört med när de går i 

förskoleklass. Att arbeta med elever enskilt och i liten grupp är också en av de tre mest 

betydelsefulla arbetsuppgifterna för att garantera tidigt stöd enligt studiens speciallärare.  

I resultatet framgår även att kartläggning av enskilda elever (utöver Skolverkets 

obligatoriska material) är en vanligt förekommande arbetsuppgift för speciallärare. 86 % 

har denna arbetsuppgift ofta eller ibland. Speciallärarna själva anser att kartläggning 

(screening och enskilda kartläggningar) tillsammans med analysen av dessa är den mest 

betydelsefulla arbetsuppgift för att garantera tidigt stöd. Att kartläggningar och analys 

hamnar i topp förklarar även det faktum att många av respondenterna kartlägger i större 

omfattning än att endast använda Skolverkets obligatoriska material (dock är det inte så 

vanligt i förskoleklass). Sammantaget innebär detta att speciallärarnas kompetens 

används allra mest på individnivå i årskurs 1-3 men inte i så stor utsträckning i 

förskoleklass. Då kartläggning av enskilda elever och arbete med dessa är en vanligt 

förekommande arbetsuppgift för speciallärare indikerar detta att insatserna på individnivå 

tenderar att bli reaktiva. 

6.4.4 Relationellt eller kompensatoriskt perspektiv? 

Utifrån det kompensatoriska perspektivet riktas åtgärder mot den enskilda eleven i 

strävan efter att kompensera för elevens brister (Persson, 2013). Detta görs ofta i form av 

särskiljande lösningar. Utifrån det relationella perspektivet riktas istället åtgärderna mot 

lärmiljön för att den ska passa mångfalden av elever och hela skolans organisation 



 

49 

genomlyses (Persson, 2013). Empirin visar specifikt vilka typer av insatser som görs i 

förskoleklass och årskurs 1. Resultatet visar att fler insatser görs överlag i årskurs 1 

jämfört med i förskoleklass. I förskoleklass görs flest insatser på organisations- och 

gruppnivå vilket tyder på ett relationellt perspektiv. Insatserna görs mot lärmiljön genom 

främst förändringar i gruppsammansättningar men även i hur pedagoger och resurs-

personal används och genom förändringar i undervisningen. I årskurs 1 blir det 

kompensatoriska perspektivet synligare då många fler insatser riktas mot den enskilde 

eleven jämfört med i förskoleklass. Dessa insatser är till klart övervägande del i form av 

en-till-en-undervisning tillsammans med speciallärare. Många åtgärder görs dock även 

på organisations- och gruppnivå även i årskurs 1, främst i form av förändringar i hur 

pedagoger och resurspersonal används och genom förändringar i undervisningen. I både 

förskoleklass och i årskurs 1-3 är speciallärare till hög grad delaktiga i kvalificerade och 

rådgivande samtal vilket sker på organisationsnivå. Det är dock svårt att avgöra om det 

tyder på ett relationellt eller kompensatoriskt perspektiv då samtalens innehåll och utgång 

är okänd. Sammantaget innebär detta att arbetsuppgifterna ibland tyder på ett relationellt 

perspektiv och ibland på ett kompensatoriskt perspektiv. Det relationella perspektivet, där 

insatser riktas mot lärmiljön och dess brister (Persson, 2013), är det som framträder 

tydligast i förskoleklass. Här sker större delen av insatserna mot utformningen av 

lärmiljön på organisations- och gruppnivå. Även i årskurs 1 framträder ett relationellt 

perspektiv men även ett kompensatoriskt, de verkar parallellt med varandra 

(Emanuelsson m.fl., 2001). Det kompensatoriska perspektivet, där insatser riktas mot 

eleven och dess brister (Persson, 2013), blir här betydligt tydligare än i förskoleklass då 

många insatser riktas mot den enskilda eleven i form av särskiljande åtgärder utförda av 

främst speciallärare.  

7 Diskussion 

Kapitlet är indelat i en metoddiskussion och en resultatdiskussion. I metoddiskussionen 

diskuterar jag mitt val av undersökningsmetod samt bearbetnings- och analysmetod. I 

resultatdiskussionen diskuteras studiens resultat utifrån syfte och frågeställningar i 

relation till bland annat tidigare forskning. Kapitlet avslutas med specialpedagogiska 

implikationer samt förslag på fortsatt forskning. 
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7.1 Metoddiskussion 

Jag ville i denna studie undersöka på vilka sätt kompetensen hos speciallärare med 

inriktning mot matematikutveckling används för att garantera tidigt stöd i matematik. Jag 

ville även få en inblick i vilka typer av insatser som görs. Valet föll på en enkätstudie för 

möjligheten att belysa forskningsområdet brett i form av en helhetsbild. Enkäten bestod 

därför av merparten slutna frågor, men innehöll även några följdfrågor av öppen karaktär. 

Detta för att få en något djupare bild av vad arbetsuppgifterna mynnar ut i mer konkret. 

Kombinationen av slutna och öppna frågor gav studien den överblick som eftersträvades 

men även möjlighet att på detaljnivå utröna vilka typer av insatser som gjorts. Jag kunde 

ha valt att istället göra en intervjustudie med ett mindre antal respondenter, men det hade 

inte svarat lika bra på min första forskningsfråga. I gengäld hade jag med en sådan metod 

kunnat få större inblick i varför arbetsuppgifterna ser ut som de gör. Med utgångspunkt i 

studiens forskningsfrågor och intentionen att beskriva speciallärarnas arbetsuppgifter och 

typer av insatser anser jag att valet av enkätstudie som metod varit bra.  

Vid bearbetning och analys valde jag olika metoder för de slutna respektive öppna 

frågorna i enkäten. De slutna skrevs ut i form av diagram. Procentsatser beräknades för 

de två första alternativen, vilka kan anses vara svarsalternativ för arbetsuppgifter som 

genomförs i hög eller ganska hög grad. Dessa två bearbetningsmetoder gav mig bra 

överblick över resultatet och jag kunde analysera resultatet utifrån likheter och skillnader 

mellan exempelvis förskoleklass och årskurs 1. Valet av de slutna frågornas svars-

alternativ (ansvarar helt, deltar till ganska stor del, deltar till ganska liten del, deltar inte 

alls respektive ofta, ibland, sällan aldrig) kan förstås diskuteras. Dessa kan uppfattas 

olika av olika respondenter och eftersom det är en enkät kan de inte förtydligas vid 

svarstillfället. Jag tror ändå att svarsalternativen har en tydlig rangordning med en rimlig 

symmetri (Ejlertsson, 2014) bestående av två positivare och två negativare val, vilket 

gjort att de har kunnat tolkas på någorlunda liknande sätt av de olika respondenterna. För 

de öppna frågorna gjordes en kvalitativ innehållsanalys där svaren kategoriserades utifrån 

empirigrundade teman och där svaren på en av frågorna även poängsattes utifrån rang-

ordning. Genom uppdelningen i tabeller kunde jag sedan analysera resultatet utifrån mina 

teoretiska ramar och även hitta likheter och skillnader för olika årskurser. Mina 

bearbetnings- och analysmetoder har fungerat bra utifrån syftet. 
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7.2 Resultatdiskussion 

Kapitlen i resultatdiskussionen utgår från studiens två forskningsfrågor: 

 På vilka sätt används kompetensen hos speciallärare med inriktning mot 

matematikutveckling för att garantera tidigt stöd inom matematik? 

 Vilka typer av insatser görs för att garantera tidigt stöd inom matematik? 

Studiens resultat diskuteras i förhållande till tidigare forskning och annan litteratur som 

belyser det aktuella forskningsområdet.  

7.2.1 På vilka sätt används kompetensen hos speciallärare med inriktning 

mot matematikutveckling för att garantera tidigt stöd inom matematik? 

Enligt Skollagen (SF 2010:800) och läroplanen för grundskolan (Skolverket 2011) har 

skolan ett särskilt ansvar för de elever som av olika anledningar har svårt att nå upp till 

målen. I Regeringens proposition (Prop. 2017/18:195) framhålls att skolan ofta har haft 

en ”vänta-och se-attityd” vilket gjort att en garanti för tidiga insatser inom läsa, skriva 

och räkna gjorts i form av en ändring i skollagen (SF 2010:800). Vid Skolverkets 

obligatoriska material ska personal med specialpedagogisk kompetens (speciallärare i 

matematik) vara med vid den särskilda bedömningen av enskilda elever, planering av 

extra anpassningar och särskilt stöd samt vid uppföljningen av detta (SFS 2010:800). Det 

var därför relevant att undersöka hur det ser ut på fältet.  

Min studie visar att många speciallärare har det uppdrag som skollagen (SFS 2010:800) 

anger, men långt ifrån alla. Anmärkningsvärt är att cirka 40 % av speciallärarna inte 

används vid dessa arbetsuppgifter vid kartläggningen i förskoleklass. Motsvarande siffror 

för bedömningsstödet i årskurs 1 är cirka 20 %. Speciallärarna har enligt examens-

ordningen den rätta kompetensen för detta uppdrag (SFS 2017:111). Att speciallärares 

kompetens används i mindre grad i förskoleklass än i grundskolans tidiga år är tydligt i 

studiens resultat överlag. Fortfarande i årskurs 3 sätts många insatser in och dessa insatser 

kan knappast räknas som speciellt tidiga. Forskning visar att det är ett tydligt samband 

mellan tidiga svårigheter inom matematik och senare prestationer (Duncan m.fl., 2007; 

Mazzocco och Thompson, 2005; Bynner & Parson, 1997). Funderud m.fl., (2019) betonar 

i sin studie vikten av att tidigt sätta in stöd till de elever som är i behov av detta för att nå 
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goda matematiska resultat. Även Dowker (2012) påpekar i sin forskningsöversikt att 

tidiga insatser kan ge stor positiv effekt för kunskapsutvecklingen i matematik, även om 

insatsen inte är särskilt omfattande. Skolorna borde därför vara väldigt måna om att 

prioritera insatser tidigt – redan i förskoleklass och årskurs 1-2. Genom detta ges goda 

förutsättningar att bygga en stadig matematikgrund. Då kan förhoppningsvis elever slippa 

riskera att hamna i matematiksvårigheter senare, där insatserna kanske består av 

segregerande lösningar. Groths doktorsavhandling (2007) visar att äldre elevers självbild 

kan påverkas negativt vid segregerande lösningar vilket talar för att sätta in insatser så 

tidigt som möjligt. Flera kommuner som kontaktades har dock inte ens någon 

speciallärare med matematikinriktning anställd mot f-3 (se kapitel 5.2) vilket innebär att 

det kan bli svårt för dessa kommuner att garantera tidigt stöd i matematik. 

Att proaktiva insatser får stå tillbaka till förmån för reaktiva insatser blir också tydligt i 

studien. Betydligt fler respondenter uppger att de arbetar med kartläggning av enskilda 

elever för att sedan undervisa dem enskilt eller i liten grupp (runt 80 % i åk 1) jämfört 

med proaktiva insatser (ca 50 % och för en del arbetsuppgifter en bit under 50 %).  

Liknande snedfördelning mellan proaktiva och reaktiva arbetsuppgifter har tidigare 

forskning också visat (von Ahlefeld Nisser, 2014; Takala m.fl., 2009). Om skolorna 

använde speciallärarnas kompetens för matematikutveckling inom kollegiet, vid 

samplanering och samundervisning samt vid förebyggande kontakter mot hela 

föräldragrupper skulle kompetensen kunna komma fler elever till gagn. Just fördelen med 

att involvera föräldrarna i elevernas matematikutveckling är något som bland annat 

Kilpatrick m.fl. (2001) påpekar. Genom att använda speciallärarnas kompetens tidigt i 

processen kan deras ämneskompetens öka möjligheten för pedagoger att möta behoven 

hos alla barn och elever (SFS 2017:1111). De respondenter som uppgett att de ofta eller 

ibland ansvarar för matematikutveckling på skolan gör enligt studien detta inom områden 

som exempelvis grundläggande taluppfattning och laborativ undervisning. Detta 

indikerar ett val av utvecklingsområde utifrån vetenskaplig grund då den grundläggande 

taluppfattningen anses vara det mest betydelsefulla området, tillsammans med 

aritmetiken, för att få en god grund i matematiken (Anghileri, 2006; Dowker, 2012; 

McIntosh, 2008). Även respondenternas val av laborativ undervisning som utvecklings-

område styrks utifrån forskning då detta anses vara en framgångsfaktor för lärande i 

matematik på gruppnivå (Anghileri, 2006; Kilpatrick m.fl, 2001; Rydstedt & Trygg, 

2010). Enligt systemteorin hör alla delar i ett system samman (Öquist, 2008). Då delarna 
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på en högre nivå, exempelvis ledningsgruppen, kalibrerar verksamheten (Öquist, 2008) 

är det av stor vikt vad denna förmedlar som betydelsefullt till resten av systemet. Genom 

att låta special-lärarna vara med i starten, vid byggandet av grunden, visar ledningen att 

ämnesutveckling och didaktisk utveckling på vetenskaplig grund är viktiga delar i det 

proaktiva arbetet. Genom att leda det pedagogiska utvecklingsarbetet har speciallärare 

möjlighet att betona de framgångsfaktorer som finns på olika nivåer i systemet. Min 

studie visar dock att nästan hälften av speciallärarna inte ges denna möjlighet. Forskning 

(Blossing m.fl., 2017; Persson & Persson, 2012) visar att en framgångsfaktor för lärande 

i matematik är samverkan mellan pedagoger kring undervisning. Att få in det 

vetenskapliga perspektivet vid diskussioner och att ordna samtalsarenor där erfarenhets-

utbyte samt professionella samtal utifrån modern och relevant forskning kan ske är väldigt 

viktigt (Persson & Persson, 2012). Lesson study och learning study ges som framgångs-

rika exempel på hur matematikutveckling kan bedrivas på skolor (Skolverket, 2012). 

Forskning (Takala m.fl., 2009; Takala m.fl., 2012) visar även att samundervisning, eller 

co-teaching, är något som majoriteten av lärarna ser positivt på (om tid ges för 

samplanering för denna undervisning) då fler elever kan få stöd samt att de slipper lämna 

klassrummet. Resultatet i min studie visar dock att detta inte är en vanligt förekommande 

arbetsuppgift för speciallärare.  

Studiens resultat visar, som tidigare nämnts, att kartläggning av enskilda elever görs i hög 

grad av speciallärare, 84 % uppgav detta som en vanlig arbetsuppgift. Respondenterna 

tycker dessutom att detta, tillsammans med analysen av kartläggningen, är den mest 

betydelsefulla arbetsuppgiften för att garantera tidigt stöd. Framstående matematik-

didaktiker (Dowker, 2012; Engström, 2015) framhåller att kartläggning är viktigt för att 

sätta in insatser där det behövs. Även forskning tyder på samma sak. I studien av Blossing 

m.fl. (2017) framhölls att tidig kartläggning och uppföljning av elevernas kunskaper 

kännetecknade de framgångsrika skolorna.  

Precis som i von Ahlefeld Nissers studie (2014) och i studien av Takala m.fl. (2009) visar 

denna studie att stor del av speciallärarnas tid används till att undervisa elever enskilt eller 

i liten grupp. Detta är också något som speciallärarna själva tycker är en betydelsefull 

uppgift för att garantera tidigt stöd. Även forskning (Maher, 2007; Holmes & Dowker, 

2013) visar på goda resultat vid intensivundervisning i matematik för svagpresterande 

elever. Av studiens resultat framgår även att kvalificerade samtal görs i hög grad av 
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speciallärare. Detta står i motsats till tidigare forskning (von Ahlefeld Nisser, 2014; 

Takala m.fl., 2009; Göransson m.fl., 2015) som visat att kvalificerade samtal inte 

förekommit i så stor utsträckning bland speciallärare. Resultatet indikerar att det kan ha 

skett ett positivt trendbrott där denna typ av arbetsuppgift har fått högre prioritet. 

Holgersson & Wästerlid (2018) menar att genom kvalitativa samtal kan speciallärares 

kompetens komma hela skolan till godo på ett proaktivt sätt. Min studie säger dock inget 

om innehållet i och utgången av de kvalitativa samtalen mer än att de görs för att utveckla 

lärmiljön. 

7.2.2 Vilka typer av insatser görs för att garantera tidigt stöd inom 

matematik? 

Som tidigare nämnts gör speciallärare betydligt fler insatser efter det att eleverna börjat 

grundskolan jämfört med i förskoleklass. I resultatet framgår att insatserna görs på alla 

nivåer – organisations-, grupp- och individnivå. I förskoleklass görs flest insatser på 

organisations- och gruppnivå medan det för årskurs 1 görs ungefär lika mycket insatser 

på organisations- och gruppnivå som på individnivå. Tufvesson (2015) menar att insatser 

behöver göras på samtliga nivåer för att möta alla elever och skapa en god lärandemiljö. 

Ju fler insatser som kan göras på organisations- och gruppnivå desto färre akuta insatser 

behöver göras på individnivå (Tufvesson, 2015). Enligt min studie görs åtgärder på 

organisationsnivå dels genom förändringar i gruppsammansättningar (främst i 

förskoleklass) men även genom förändringar i hur pedagoger och resurser används 

(främst i åk 1). Vad denna skillnad kan bero på kan jag bara spekulera i. Kanske finns en 

större flexibilitet i grupperna i förskoleklass då det ofta är två pedagoger i en klass. 

Kanske är detta även en anledning till att extra resurser prioriteras i årskurs 1 framför 

förskoleklass. En del av svaren på de öppna frågorna i enkäten antydde detta. 

Vi har två förskollärare plus en fritidspedagog i varje förskoleklass vilket innebär att resurserna 

till elevernas olika behov finns i den ordinarie resursen. Men de får utifrån behoven förändra hur 

de använder sina resurser. 

På gruppnivå görs fler förändringar i årskurs 1 än i förskoleklass, då främst genom 

förändringar i undervisningen. Studien säger inget om anledningen till detta. Kanske är 

det så att det automatiskt blir ett större fokus på kunskaper, undervisning och didaktik när 

eleverna kommer till grundskolan.  
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Även om förändringar görs på organisations- och gruppnivå är det inte säkert att detta är 

tillräckligt för alla elever. Skolan behöver även förhålla sig till de elever som, trots en god 

undervisning, inte når de uppsatta målen – den konstans (Öquist, 2008) som finns i 

systemet. För dessa elever behöver skolan utveckla förutsättningarna – variera vägen – 

genom extra anpassningar. Det behövs alltså även insatser på individnivå. Utifrån 

studiens resultat kan utläsas att den största skillnaden mellan förskoleklass och årskurs 1 

är just insatser på individnivå. I årskurs 1 görs väldigt många fler insatser på denna nivå 

än i förskoleklass. Av de individuella insatser som görs är procentuellt sett flest i form av 

extra anpassningar inom klassens ram i förskoleklass. I årskurs 1 görs de allra flesta 

individuella insatserna i form av arbete med enskilda elever vilket i sin tur tyder på ett 

mer kompensatoriskt perspektiv från skolornas sida när eleverna börjat grundskolan. Om 

detta fortfarande beror på den ”vänta-och-se-attityd” som beskrivs i Regeringens 

proposition (Prop. 2017/18:195) ” är inget som studiens resultat säger något om. Kanske 

är det istället så att skolan har en tendens att gå över i ett mer kompensatoriskt perspektiv 

när eleverna närmar sig tiden för när målen ska vara uppnådda och därigenom försöker 

”släcka bränder”. I de två finska studierna (Takala m.fl., 2009; Takala m.fl., 2012) 

framkom att speciallärarna själva föredrog enskild undervisning och undervisning i liten 

grupp framför den relationella lösningen med samundervisning. Anledningarna till detta 

var att de ansåg detta mer effektivt samt att samundervisning krävde samplanering vilket 

de inte fick tid till. Forskning visar också att intensivundervisning, både enskild och i 

grupp, är effektiv och ger ett bra resultat för elevernas matematikutveckling (Maher, 

2007; Holmes & Dowker, 2013).  

7.3 Specialpedagogiska implikationer 

Det jag i min studie kan se att skolan behöver tänka på är att prioritera det proaktiva 

arbetet högre än vad som görs i nuläget. Speciallärare har god kunskap om framgångs-

faktorer på olika nivåer och aktuell forskning inom matematik och kan initiera 

utvecklingsarbete på vetenskaplig grund. Genom att använda speciallärare i ett tidigt 

skede, via ansvar för matematikutveckling på skolorna samt vid diskussioner kring 

didaktiska val och olika metoder vid planeringsstadiet av arbetsområden i matematik, kan 

kompetensen komma alla elever till godo. Eftersom flera fördelar med samundervisning 

kan ses skulle även detta kunna vara en möjlig proaktiv väg för att säkerställa tidiga 

insatser. Man breddar då möjligheten att möta alla elevers behov i en inkluderande miljö 
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och kan minska de segregerande lösningarna som en-till-en-undervisning eller 

undervisning i mindre grupp innebär. Att avsätta tid för samplanering är dock en 

förutsättning om denna typ av insats ska kunna bli framgångsrik. Genom att lägga större 

vikt vid det proaktiva arbetet kan skolorna eventuellt minska på de kompensatoriska 

insatserna i form av undervisning enskilt och i liten grupp. 

Utifrån studiens resultat ser jag även en möjlighet för skolor att öka elevernas 

måluppfyllelse i matematik genom att tidigarelägga insatserna. Med den forskning som 

finns kring det tydliga sambandet mellan tidiga kunskaper och senare framgång behöver 

skolan förstå att insatser i årskurs 3 kommer för sent. Genom att prioritera insatser i 

förskoleklass och de första två åren i grundskolan finns större möjlighet att undvika att 

elever hamnar i matematiksvårigheter under senare skolår. Detta kan med fördel göras på 

organisations- och gruppnivå genom förändringar i undervisningen utifrån resultaten på 

kartläggningsmaterialet/bedömningsstödet. Här har speciallärare en given roll genom att 

i professionella samtal bidra med kunskap utifrån modern och relevant forskning. Detta 

kräver i sin tur att skolan organiserar för att tid ges för sådana samtal. 

En förutsättning för att ovanstående ska kunna ske är att samtliga kommuner har en 

speciallärare med matematikinriktning anställd mot f-3. Studien visar att så inte är fallet. 

Vid avsaknad av speciallärare med matematikinriktning anställd mot de tidiga åren kan 

det ifrågasättas om kommunerna har möjlighet att garantera tidigt stöd i matematik.  

7.4 Vidare forskning 

Att göra en liknande studie kring speciallärare inom läs- och skrivutveckling hade varit 

intressant. Används kompetensen hos dessa speciallärare på ett effektivt sätt och är skolan 

mer mån om att sätta in tidiga insatser när det gäller läs- och skrivutvecklingen? 

Det hade även varit intressant att göra en djupare intervjustudie med några av denna 

studies respondenter för att få en mer detaljerad bild av deras arbete. Detta hade kunnat 

ge insikt i varför analysen av resultaten för Skolverkets obligatoriska material leder till 

olika förändringar i förskoleklass respektive årskurs 1. Det hade även kunnat ge en inblick 

i hur speciallärarna själva skulle vilja att deras kompetens används. 

Att göra en studie kring innehållet i speciallärares kvalificerade samtal hade också varit 

intressant. Framförallt att utröna om samtalen tenderar att bli proaktiva eller reaktiva.   
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7.5 Slutord 

Resultat på nationella och internationella tester visar att svenska elever har presterat 

relativt lågt i matematik under flera år. Enligt Regeringens utredning är en av 

anledningarna till detta att rätt stödåtgärder inte har satts in när behov uppstått, utan 

insatser har gjorts först i de högre årskurserna. För att komma tillrätta med denna ”vänta-

och-se-attityd” har en ändring i skollagen gjorts om en ”läsa-skriva-räkna-garanti”. Syftet 

med garantin är att tidig kartläggning och tidiga stödåtgärder ska borga för att fler elever 

ska uppfylla kunskapskraven för bland annat matematik i årskurs 3.  

Speciallärare kartlägger i hög omfattning och det behövs enligt forskningen. Frågan är 

bara vad som görs efter analysen. Skolan kan välja att använda den för att förändra på 

organisations- och gruppnivå utifrån ett relationellt perspektiv. Detta kan göras genom att 

förändra så att vi använder pedagoger och resurser på ett effektivt sätt men förändringar 

kan även göras i undervisningen genom att anpassa metoder och innehåll efter gruppen 

för att möta alla elever. Alternativt kan analysen användas utifrån ett mer kompensatoriskt 

perspektiv där vi inte tittar efter brister i organisationen och undervisningen utan på 

brister hos eleven. Dessa kan vi sedan försöka kompensera på olika sätt genom att sätta 

in enskild undervisning eller undervisning i liten grupp. Självklart är det inte svart eller 

vitt utan perspektiven vävs in i varandra och kanske behövs båda perspektiven för att 

kunna nå alla elever. Men om undervisningen i klassrummet kan differentieras utifrån 

vetenskaplig grund och specialpedagogisk kunskap kanske inte så många elever behöver 

enskild undervisning. Förmodligen kommer det alltid finnas elever som av någon 

anledning behöver extra stöttning enskilt eller i liten grupp, men då gäller det att göra den 

så effektiv som möjligt eftersom eleverna samtidigt går miste om annan undervisning 

som bedrivs i klassrummet. Intensivundervisning är något som forskning framhåller som 

både effektiv och utvecklande. Kanske räcker det med en intensivperiod ibland för vissa 

elever för att träna det som eleven behöver mer tid för och för att få den viktiga 

självkänslan tillbaka. För att hålla nere de individuella, ofta segregerande, åtgärderna 

skulle det proaktiva arbetet behöva prioriteras högre än det görs i nuläget. Speciallärares 

kompetens skulle med fördel kunna användas i ett tidigt skede, exempelvis genom ansvar 

för matematikutveckling på skolorna och vid didaktiska diskussioner kring undervisning 

samt vid planeringsstadiet av arbetsområden i matematik. Med detta förhållningssätt, 
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redan från förskoleklass, skulle kompetensen komma alla elever till godo. En av 

respondenterna sätter fingret på detta när hen skriver: 

Speciallärares kompetens borde användas på ett betydligt mer effektivt sätt och på ett mycket 

tidigare stadium i elevernas matematikutveckling. 
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Bilaga 2 

Tabell över hur många respondenter som anmälde sitt deltagande utifrån de olika 

sökvägarna. 

Sökväg  Antal 

anmälda 

respondenter 

 

Egna kontakter  

 

2 

 

Mejladresser från HKR 

 

3 

 

Kontakt med kommuner 

 

21 

 

Facebookgrupp 

 

15 
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På specialpedagog- och speciallärarprogrammet vid 

Högskolan Kristianstad skriver studenterna ett 

självständigt arbete under sin sista termin. I detta 

arbete ingår att göra en egen vetenskaplig studie med 

utgångspunkt i en forskningsfråga som kommit att 

engagera studenterna under utbildningens gång. Till 

studien samlas ofta material in vid olika 

verksamheter, i form av t.ex. intervjuer, enkäter och 

observationer. Ansvarig för dina personuppgifter är 

Högskolan Kristianstad. Enligt EU:s 

dataskyddsförordning har du rätt att kostnadsfritt få 

ta del av de uppgifter om dig som hanteras i studien, 

och vid behov få eventuella fel rättade. Det 

självständiga arbetet motsvarar 15 högskolepoäng,. 

När detta har blivit godkänt publiceras det i 

databasen DIVA  

https://www.hkr.se/om-

hkr/organisation/laranderesurscentrum/publiceri

ng/ 

Bilaga 3 

 

 

 

Fakulteten för lärarutbildning 

 

 

 

 

 

 

 

 

2020-02-14 

Missivbrev 

Jag heter Monica Lindblom och går min sista termin till speciallärare med inriktning mot 

matematikutveckling på Högskolan Kristianstad. Jag skriver just nu mitt självständiga 

arbete motsvarande 15p där jag vill undersöka på vilket sätt kompetensen hos 

speciallärare med inriktning mot matematikutveckling tas tillvara i arbetet med tidiga 

insatser i matematik. Detta gör jag med hjälp av medföljande web-enkät där du får uppge 

vilka dina arbetsuppgifter är för att garantera tidigt stöd. Din medverkan är viktigt för 

möjligheten att få mer kunskap om hur speciallärarnas kompetens används på skolorna.  

 

Självklart följer jag vetenskapsrådets forskningsetiska principer vilket för aktuell studie 

innebär: 

- Att deltagandet är helt frivilligt och du har rätt att avbryta din medverkan när som 

helst utan att det kommer att medföra några negativa konsekvenser för din del. 

- Att dina svar i enkäten kommer att behandlas konfidentiellt och att du inte 

kommer att kunna urskiljas bland övriga respondenter.  

- Att du, i samband med att du skickar in dina enkätsvar, samtycker till att dina svar 

får användas i studien. 

- Att materialet enbart kommer att användas för aktuell studie och kommer att 

förstöras när denna är examinerad. 

https://www.hkr.se/om-hkr/organisation/laranderesurscentrum/publicering/
https://www.hkr.se/om-hkr/organisation/laranderesurscentrum/publicering/
https://www.hkr.se/om-hkr/organisation/laranderesurscentrum/publicering/
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Tack för din medverkan! 

Monica Lindblom 

Kontaktuppgifter: 

Telefonnummer: 0708-177260 

E-mailadress: monica.lindblom@utb.karlshamn.se 

 

Ansvarig lärare/handledare: 

Lotta Leden 

E-mailadress: lotta.leden@hkr.se 

 

Kontaktuppgifter Högskolan i Kristianstad: 

www.hkr.se  

044-2503000 
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Bilaga 4 

Kategorisering och poäng för svaren på fråga 23: Vilka av dina arbetsuppgifter anser du 

är mest betydelsefulla för att garantera tidigt stöd? 

Det respondenten uppgett som viktigast har getts 3p, näst viktigast 2p och tredje viktigast 

1p. 

Arbetsuppgift Poäng utifrån de olika 

respondentsvaren + sammanlagd 

poäng 

Analys av bedömningsstöd/kartläggning 31223332332322333= 43p 

Kartläggningar 21333333211= 25p 

Arbete i liten grupp/en-till-en 131131213121112321111= 33p 

Stöd i gruppen under matematiklektioner 221= 5p 

Samtal/samarbete/handledning med 

pedagogerna kring metoder och elever 

131122211232233223122133= 48p 

Skapa god/tillgänglig lärmiljö i klasserna 3212= 8p 

Dialog mellan EHT o klasslärare 21= 3p 

Lägga upp arbetet/stödet utifrån elevens behov 2133= 9p 

Nätverksarbete mellan skolor 3p 

Enskilda matematiksamtal med elev 2p 

Samverka med och påverka EHT och 

skolledning 

1132= 7p 

Samundervisning (co-teaching) 31= 4p 

Utbildning och information 3p 

Uppföljning/utvärdering av extra anpassningar 

och särskilt stöd 

11= 2p 

Samplanera nytt arbetsområde med lärarna 322= 7p 

Klassrumsbesök/observation 21= 3p 

 


