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Sammanfattning

Denna studie har ett tvadelat syfte. Huvudsyftet ar att bidra med kunskap om hur kompetensen hos
speciallarare med specialisering mot matematikutveckling anvands for att garantera tidigt stod i
matematik. Syftet &r dessutom att undersoka vilka typer av insatser som gors mot de tidiga skolaren
och se om dessa skiljer sig at beroende pé i vilken arskurs de satts in. Bakgrunden till studien ar att
matematikresultaten pa nationella och internationella undersokningar legat lagt under manga ar.
Regeringen har darfér gjort en férandring i skollagen om en “las-skriva-rakna-garanti” for att sakerstalla
att alla elever tidigt far de stodinsatser de &r i behov av.

Studien har en kvantitativ ansats med kvalitativa inslag. En enkatundersékning med bade slutna och
oppna fragor genomfordes med 35 respondenter. Samtliga respondenter var utbildade speciallarare
med matematikinriktning (ndgra under utbildning) och arbetade som speciallarare mot f-3 helt eller
delvis. Studiens teoretiska ramverk och analysverktyg utgar frdn systemteorin tillsammans med de
specialpedagogiska perspektiven relationellt och kompensatoriskt.

Av studiens resultat framgar att speciallarares kompetens inte anvands i den omfattning som
foresprakas av Skolverket vid arbetet med de obligatoriska kartlaggningmaterialen i férskoleklass och
arskurs 1. Vidare visade studien att betydligt fler insatser gors efter det att eleverna bérjat grundskolan
an i forskoleklass och att dessa insatser i princip ar konstanta under hela lagstadiet. Studien visar dven
att speciallarare lagger mycket tid pa reaktivt arbete i form av kartlaggning och arbete med enskilda
elever eller elever i liten grupp. Detta i jamférelse med proaktivt arbete i form av matematikutveckling
och planering med pedagoger infor nya arbetsomraden. Studiens resultat indikerar att skolor kan 6ka
elevers maluppfyllelse i matematik genom att anvanda speciallarare i mer proaktivt arbete. Skolor kan
aven prioritera insatser i forskoleklass och arskurs 1-2 i hogre grad eftersom forskning visar ett tydligt
samband mellan tidiga kunskaper och senare matematikframgang.
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Abstract

This study has a two part aim. The main aim is to contribute knowledge about how the competence of
special teachers with specialization in mathematics development is used to guarantee early support in
mathematics. The aim is also to find out what types of efforts are made against the early school years
and see whether these differ depending on the grade they are used in. The background to the study is
that the mathematical results on national and international surveys have been low for many years. The
Government has therefore made a change in the Education Act, a "read-write-count guarantee” to ensure
that all pupils early receive the support they need.

The study has a quantitative approach with qualitative elements. A survey with both closed and open
guestions was conducted with 35 respondents. All respondents were educated special teachers with a
mathematics specialization (some under educating) and works as special teachers with f-3 completely or
partially. The study's theoretical framework and analytical tools are based on the system theory together
with the special educational perspectives relational and compensatory.

The results of the study show that special teachers' competence is not utilized to the extent advocated
by the National Agency for Education in the work with the compulsory mapping materials in preschool
class and year 1. Furthermore, the study showed that significantly more efforts are made after students
have started Primary School than in preschool class, and that these efforts in principle is constant
through the third grade. The study also shows that special education teachers spend a lot of time on
reactive work in the form of mapping and work with individual students or students in a small group. This
compared to proactive work in the form of mathematical development and planning with pedagogues for
new work areas. The study's results indicate that schools can increase students' goal achievement in
mathematics by using special teachers in more proactive work. They can also increase by prioritizing
efforts in preschool class and grades 1-2 to a higher degree as research shows a clear connection
between early knowledge and mathematical success later on.
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1 Inledning

| Skollagen (SFS 2010:800) framhalls att barn och elever genom ledning och stimulans
ska ges mojlighet att utvecklas sa langt som mojligt utifran sina egna forutsattningar.
Detta ska ske enligt utbildningens mal i alla &mnen, daribland matematiken. Bade inter-
nationella och nationella undersokningar visar att de grundlaggande matematik-
kunskaperna hos svenska elever har forsamrats 6ver tid (Prop. 2017/18:195) dven om de
senaste resultaten fran OECD:s internationella kunskapsundersokning PISA (Programme
for International Student Assessment) visat pa en uppgang igen och nu pekar i ratt riktning
(Skolverket, 2019b). Daremot &r likvardigheten inom svensk skola fortfarande svag och
den lyckas inte ge alla elever samma mojligheter (Skolverket, 2019b). Nastan en femtedel
av Sveriges 15-aringar presterade under niva 2 (av 6) pa matematiktestet vilket enligt
PISA utg6r en basniva for matematiskt kunnande. Om man tittar pa resultaten for de
nationella proven i ak 3, 6 och 9 for lasaret 2018/19 presterar elever i Sverige betydligt
samre i matematik dn i svenska och engelska. | ak 9 har 83 % av eleverna uppnatt
godkanda provbetyg i matematik medan siffran for svenska och engelska hamnar pa
97 % respektive 96 % (Skolverket, 2019c¢). Liknande siffror, dar resultaten for matematik
ligger betydligt lagre an for svenska och engelska, uppvisas aven i ak 6 och 3. Kan
skillnaden i resultat mellan framst matematik och svenska bero pa att det av tradition
laggs mer tid och stod pa las- och skrivinlarning an pa grundlaggande matematik i de
tidigare arskurserna? Kanske borde det vara precis tvartom eftersom det enligt forskning
finns ett starkare samband mellan tidiga kunskaper och senare formaga nar det galler
matematik an ndr det géller l1asning (Duncan m.fl., 2007). Lundberg och Sterner (2009)
menar dessutom att konsekvenserna for de som hamnar i matematiska svarigheter kan bli
ganska omfattande. De pekar bland annat pa svarigheter att fa arbete men dven svarigheter
i vardagslivet och med privatekonomin. Med detta i atanke borde skolan vara man om att
sétta in insatser tidigt for att framja barns och elevers tidiga matematikutveckling.

I Regeringens proposition (Prop. 2017/18:195) som ledde fram till reformen om en “l&sa-
skriva-rékna-garanti” beskrivs att det i de ldgre arskurserna ar vanligt med en “véanta-och-
se-attityd”. Detta innebdr att rétt stodatgirder inte sdtts in nir behoven uppstar utan
insatser genomfors forst i de hogre arskurserna. Framstaende svenska matematik-
didaktiker (Lunde, 2011, Lundberg & Sterner, 2009) betonar vikten av att fanga upp



elever i matematiksvarigheter tidigt och hjalpa dem for att deras svarigheter inte ska halla
i sig under hela skoltiden och &ven upp i vuxen alder. Tidig kartlaggning och att tidigt
sétta in stod direkt i klassrummet samt regelbunden uppféljning av resultaten har visat
sig vara framgangsfaktorer for att en skola ska lyckas bra resultatmassigt (Blossing, Jarl
& Andersson, 2017).

I examensforordningen for speciallérare (SFS 2017:1111) beskrivs att speciallarare efter
fullgjord examen ska kunna arbeta med kartlaggningar, pedagogiska utredningar och
atgardsprogram. De ska dven kunna vara en kvalificerad samtalspartner och radgivare i
fragor som ror barns och elevers matematikutveckling och kunna arbeta med enskilda
elever. Dessutom ska speciallarare ha formaga att medverka i forebyggande arbete for att
undanrdja hinder i olika larmiljoer, leda utveckling av det pedagogiska arbetet for att
mota behoven hos alla barn och elever samt leda utvecklingen av verksamhetens
larmiljéer. Med tanke pa examensordningens formuleringar - far speciallarare med
specialisering mot matematikutveckling mojlighet att arbeta férebyggande med tidiga
insatser? Tas speciallararnas kompetens tillvara genom att insatser gors pa olika nivaer
for att mota alla barn och elever? Gors insatser med hjalp av speciallarare redan i
forskoleklass samt i arskurs 1 och 2 eller anvands deras kompetens forst senare? Ar
insatserna proaktiva och gors i forebyggande syfte eller ar de reaktiva och gors efter
kartlaggning och bedémningsstod da elever visar indikationer pa att inte na kommande
kunskapskrav? Tyder insatserna som gors pa ett relationellt eller kompensatoriskt

synsatt?

Pa grund av det starka sambandet mellan tidiga kunskaper och senare formaga inom
matematik och det faktum att matematikresultaten pa nationella prov ligger betydligt
lagre &n resultaten for svenska, kanns det angeldget att ta reda pa hur speciallararnas
kompetens tas tillvara i arbetet med tidiga insatser for att forbattra elevers matematik-
utveckling. Detta dr anledningen till att jag i detta arbete soker svar pa fragor kring vilka
arbetsuppgifter specialldrare med specialisering mot matematikutveckling har for att

garantera tidiga stod i matematik.

1.1 Syfte och fragestallning

Denna studie har ett tvadelat syfte. Huvudsyftet ar att bidra med kunskap om hur

kompetensen hos speciallérare med specialisering mot matematikutveckling anvéands for



att garantera tidigt stod i matematik. Syftet ar dessutom att undersoka vilka typer av
insatser som gors mot de tidiga skolaren och se om dessa skiljer sig at beroende pa i vilken

arskurs de satts in. Mina forskningsfragor ar saledes:

o Pa vilka satt anvands kompetensen hos speciallarare med inriktning mot
matematikutveckling for att garantera tidigt stod inom matematik?

o Vilka typer av insatser gors for att garantera tidigt stdd inom matematik?

1.2 Definitioner

Speciallarare: | inledningen har det klargjorts att detta arbete handlar om specialléarare
med specialisering mot matematikutveckling. | fortsattningen kommer denna yrkes-

kategori i de flesta fall bara bendmnas speciallarare.

Skolverkets obligatoriska material anvénds i denna text som ett samlingsnamn for
Skolverkets obligatoriska kartlaggningsmaterial i forskoleklass och Skolverkets

obligatoriska bedémningsstod i arskurs 1.

Proaktiv insats anvénds i denna text likstallt med forebyggande insatser. Det &r insatser
som sétts in oberoende av analysen av resultat vid kartlaggningar. Ofta gors proaktiva
insatser redan innan olika typer av kartlaggning gors, for att starka matematik-

undervisningen fran borjan.

Reaktiv insats innebar i denna text att insatserna gors efter olika typer av kartlaggning,

det vill saga atgarder som satts in nar analysen av resultaten ar gjord.

Tidigt stod definieras i denna text som olika typer av insatser, bade proaktiva och reaktiva,
som sétts in i forskoleklass eller i arskurs 1-2. Stodet satts in for att eleverna ska na de
mal som minst ska uppnas i arskurs 3 varpa insatser som gors efter arskurs 2 inte ar att

betrakta som tidiga.
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2 Bakgrund

| detta kapitel kommer jag forst att beskriva den matematik som lagger grunden for
fortsatt matematikutveckling. Min studie kommer inte att riktas specifikt mot
matematikutveckling, men jag anser att denna del anda behdvs. Detta for att ge en allméan
forstaelse for vilka kunskaper som tidigt behover befastas for att optimera elevernas
mojligheter att lyckas med matematiken i fortsattningen. Dérefter lyfts skolans och
speciallararnas uppdrag enligt vara styrdokument och lite om bakgrunden till att
Regeringen gjort tilldgg i skollagen om en ”Lasa-, skriva-, rdkna-garanti” samt delar av
innehallet i denna. Kapitlet avslutas med hur insatser kan goras pa olika nivaer i

verksamheten samt en kort sammanfattning.

2.1 Den grundlaggande matematiken

Matematiken bestar av manga olika omraden. De omraden som &r mest betydelsefulla for
att utveckla en god kénsla for matematik ar, enligt flera framstaende matematikdidaktiker,
taluppfattning och aritmetik (Anghileri, 2006; Dowker, 2012; Mclintosh, 2008). Kunskaper
inom dessa omraden lagger grunden for fortsatt matematikutveckling och darfor behéver
alla elever sta stadigt pa denna grund. Missuppfattningar i den grundlaggande tal-
uppfattningen och svarigheter med den forsta aritmetiken ar ofta anledningar till
matematiksvarigheter langre upp i aldrarna och aven i vuxen alder (Dowker, 2012). Vissa
grunder bor vara klara redan vid skolstarten. Detta géller exempelvis den tidiga
ramsrakningen (Anghileri, 2006) och grundprinciperna vid rakning (Gelman & Gallistel,
1978). Forstaelsen for antalskonstans (forstaelsen for att antalet blir detsamma oavsett i
vilken ordning de raknas) betonas exempelvis som betydelsefull for mojligheten att ga
vidare i sin matematikutveckling (Malmer, 2002; Mclntosh, 2008; Sterner & Johansson,
2006). For att forbereda for aritmetiken &r det av stor vikt att eleverna lar sig rakneramsan
bade framlanges och baklanges i olika stora skutt och med borjan pa olika tal. Detta starker
forstaelsen for monster i talsystemet och ar darfor ett vardefullt stod vid kommande
huvudrékning (Mclintosh, 2008).

Bland annat Kilpatrick, Swafford, och Findell, (2001) och Anghileri (2006) framhaller de
forsta berdkningarna med naturliga tal som véldigt betydelsefulla. De menar att dessa
berdkningar lagger grunden for fortsatt matematikutveckling hos eleverna och ger dem

mojlighet att fa den viktiga “kénslan for tal”. Elever som har svarigheter med att utveckla
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goda strategier vid berdkningar med ensiffriga tal bor darfor fa hjalp tidigt med
strategiutvecklandet (Dowker, 2012; Kilpatrick m.fl., 2001; Lunde, 2011). Anghileri
(2006) skriver om elever som kampar med relativt enkla berakningar och jamfor med de
elever som har en “kénsla for tal” och har utvecklat en god taluppfattning. De sistndamnda
kan se monster och generalisera utifran tidigare kunskap. De kan se den viktiga kopplingen
mellan addition och subtraktion for vara bastal (1-10) vilket &r av stor vikt for att skapa
forutsattningar for den vidare matematikutvecklingen (Neuman, 2013). De som far kdmpa
med matematiken kan oftast inte se dessa monster och kopplingar som kan leda till
generaliseringar. Istallet anvands ofta fingrarna for att rakna uppat och nedat pa talraden
vilket & en metod som inte ar hallbar och som kan ge problem med huvudrakningen langre
fram (Ahlberg, 2000). Nar eleverna arbetar med olika problem ska det inte vara
berdkningsprocesserna som staller till bekymmer for dem - de ska bara finnas i ryggmargen
som ett verktyg. For att eleverna ska tillagna sig en god taluppfattning och goda fardigheter
i den forsta aritmetiken ar det viktigt att de far mota en genomténkt undervisning sa tidigt
som mojligt. Att kunna se kopplingar och samband kommer inte av sig sjalv, elever behdver

fa hjalp med att upptacka detta genom undervisningen (Kilpatrick m.fl., 2001).

2.2 Styrdokumenten

| vara styrdokument kan vi lasa att skolan har ett sarskilt ansvar for de elever som av olika
anledningar har svart att na upp till de uppsatta malen (SFS 2010:800; Skolverket, 2011).
Det skrivs om dtgarder som ska genomféras om en elev befaras att inte nd de mal som
minst ska uppnas. Forst i form av extra anpassningar inom klassens ram och darefter - om
extra anpassningar inte ar tillrackligt - en utredning av elevens behov av sérskilt stdd.
Som tidigare namnts framhalls i Regeringens proposition (Prop. 2017/18:195) att
stodatgarder ofta inte satts in nar behoven uppstar utan forst i senare arskurser. For att
komma till ratta med denna “vénta-och-se-attityd” genomfordes den 1 juli 2019 en
lagandring - “Lasa, skriva, rékna - en garanti for tidiga stodinsatser”. Denna genomfordes
for att sékerstélla att alla elever som dar i behov av stodinsatser i forskoleklass eller
lagstadiet i bland annat matematik ska fa det i ratt tid (Skolverket, 2019a). Syftet med de
tidiga stodinsatserna ar att fler elever ska uppfylla de kunskapskrav som finns for bland
annat matematik i arskurs 3. Garantin ar inskriven i Skollagen (SFS 2010:800). I enlighet
med garantin ska ett nationellt kartlaggningsmaterial anvéndas i forskoleklass, ett

nationellt bedomningsstod i arskurs 1 och nationella prov i ak 3. Alla dessa kartlaggnings-
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material ar obligatoriska och syftar till att kartlagga elevernas kunskapsutveckling. Om
det vid nagot av kartlaggningstillfallena i forskoleklass eller arskurs 1 finns en indikation
pa att en elev inte kommer att na de kunskapskrav som ska uppnas i arskurs 3, ska det
goras en séarskild bedémning av elevens kunskapsutveckling. Denna beddmning ska géras
i samrad med personal med specialpedagogisk kompetens, foretradesvis speciallarare nar
det galler matematik. Om det efter den sarskilda bedémningen befaras att eleven inte
kommer att uppna de kunskapskrav som ska uppnas i arskurs 3, ska extra anpassningar
eller sarskilt stod sattas in. Aven planering av extra anpassningar och sarskilt stod samt

uppfoljning av stod som getts ska goras i samrad med speciallarare (SFS 2010:800).

Speciallérarna ska enligt examensforordningen (SFS 2017:1111) &ven medverka i det
forebyggande arbetet genom att bidra till att undanréja hinder och svarigheter i olika
larmiljoer. De ska ocksa vara en kvalificerad samtalspartner i fragor som rér matematik-
utvecklingen hos barn och elever. Dessutom ska specialldrare leda det pedagogiska
utvecklingsarbetet inom sin &mnesinriktning for att mota behoven hos alla barn och

elever.

2.3 Insatser pa olika nivaer

For att mota alla elever och skapa en god larandemiljo behdver insatser goras pa olika
nivaer inom verksamheten. Ju fler insatser som kan g6ras pa organisations- och gruppniva
desto farre akuta insatser behdvs pa individniva (Tufvesson, 2015). Pa organisationsniva
innebdr det exempelvis att prioritera hur resurser ska fordelas och hur klasser/grupper ska
organiseras. Det innebér &ven att utrona vilket kompetensbehov skolan har och vilken
kompetensutveckling som darfor ska prioriteras samt hur olika grupper inom skolan har
mojlighet att samverka och lara av varandra. Pa gruppniva handlar det bland annat om att
skapa en god larmiljé med ett positivt klassrumsklimat som framjar samspel samt att
utveckla pedagogiska strategier i undervisningen for att skapa delaktighet for alla. Pa
individniva innebar det att fa kunskap om behov och férutsattningar hos enskilda elever
och skolans formaga att mota dessa genom extra anpassningar och sarskilt stod
(Tufvesson, 2015).

2.4 Sammanfattning

Eftersom brister i den grundlaggande taluppfattningen och den tidiga aritmetiken &r

orsaken till manga elevers svarigheter med matematiken, dven hogt upp i aldrarna, maste
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skolan ge alla elever goda mojlighet att utveckla dessa fardigheter. 1 och med den nya
»Lisa-, skriva-, rakna-garantin” vill Regeringen starka kravet pa tidiga insatser. | detta
arbete har speciallararen en viktig roll bland annat genom att bidra till forandringar pa

organisations-, grupp- och individniva.

3. Kunskapsoversikt

| detta kapitel diskuteras tidigare forskning och annan litteratur som belyser det aktuella
forskningsomradet. Kapitlet berér forskning kring hur tidiga kunskaper i matematik
hanger ihop med senare framgang, vad som sags kring kartlaggning och tidiga insatser
samt nagra av framgangsfaktorerna for larande i matematik — pa organisations-, grupp-,
och individniva. Kapitlet avslutas med tidigare forskning kring speciallararnas yrkesroll

samt en kort sammanfattning.

3.1 Tidiga kunskaper - senare framgang

Flera studier indikerar att tidiga kunskaper i matematik genererar senare matematisk
framgang likval som att det omvanda galler, det vill siga att tidiga svarigheter ofta leder
till matematiksvarigheter i senare skolar. Duncan m.fl. (2007) har i en omfattande studie
analyserat sex longitudinella datainsamlingar som undersokt sambanden mellan tidiga
kunskaper och senare skolframgang. | studien undersoktes 5- och 6-aringars matematiska
och lasforberedande kunskaper och darefter mattes deras kunskaper aterigen i arskurs tre.
Forskarnas metaanalys indikerar att tidiga matematiska kunskaper sasom talforstaelse och
ordinalitet, det vill s&ga att talen har en bestdmd ordningsféljd, var de indikatorer som var
tydligast nar det géllde samband med senare inlérning. Indikationerna var tydligare for
matematik &n de motsvarande indikationer man fann for lasning. Mazzocco och
Thompson (2005) har pa liknande satt genomfort en longitudinell studie dar de undersokt
om tidiga svarigheter med matematik forutsager svarigheter med matematik i skolaldern.
De undersokte 226 forskolebarns matematiska fardigheter och féljde sedan upp dessa
resultat nar eleverna gick i forsta och andra klass. De fann att om barnen tidigt visade
svarigheter i att lasa tal, forsta antalskonstans, kunna se sma mangder samt mental
addition av ensiffriga tal sa var det en stark indikation pa att barnen senare hamnade i
matematiksvarigheter. Bynner och Parson (1997) fick liknande resultat nar de gjorde en
studie med matematiksvaga vuxna och fann att de flesta haft lag matematisk formaga

redan i borjan av skolgangen. Bynner och Parson (1997) menar att det ar viktigt att
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pedagogerna ar duktiga pa att upptacka svarigheterna tidigt och sétta in adekvata atgarder
redan nar svarigheter med grundlaggande fardigheter borjar dyka upp.

Eftersom flera studier visar ett samband mellan tidiga kunskaper/svarigheter med
matematik och senare prestation ar det forstas angelaget att skolan tidigt kartlagger elever
for att se vilka som ligger i farozonen for att hamna i matematiksvarigheter och darefter

satter in adekvata atgarder.

3.2 Kartlaggning och tidiga insatser

Dowker (2012) framhaller att de forsta tva aren i skolan ar viktiga da mycket av grunderna
laggs for senare matematikinlarning. Hon menar vidare att atgarder for att forbattra
aritmetiska svarigheter hos yngre barn dven kan minska risken att senare utveckla
matematikangslan och darfor kan atgarder vara sérskilt effektiva om de kommer tidigt.
Aven Rasanen (2018) beskriver hur studier har visat att de forsta aren i skolan ar av
avgorande betydelse for att elever inte ska hamna i svarigheter. Klyftorna mellan elever
med och utan matematiksvarigheter tenderar dessutom att vaxa over tid (Haggblom,
2013), vilket ytterligare forstarker vikten av att uppméarksamma svarigheterna i tid sa att
adekvata insatser kan goras. Engstrom (2015) papekar att det ar viktigt att gora en
kartlaggning over de omraden som pedagogen ser som problematiska for eleven, for att
insatsen ska kunna riktas specifikt mot elevens behov. Efter en kartlaggning géaller det att
l6sa eventuella knutar, det vill sdga ga tillbaka och trana pa det som ar problematiskt eller
I6sa missforstand som gor att en elev inte kommer vidare i sin utveckling (Dowker, 2012).
Allra helst bor forstds missuppfattningar undvikas redan fran borjan. Detta menar
Mclntosh (2008) kan goras genom medveten undervisning och genom att pedagogerna ar
medvetna om olika kritiska punkter inom varje matematiskt innehéll. Lunde (2011)
papekar dessutom att kartlaggning av eleven inte bor vara den enda kartlaggningen utan

att det dven ar viktigt att kartlagga undervisningen for att kunna utveckla den.

| en studie av Blossing m.fl. (2017) har fyra betygsméssigt framgangsrika och fyra icke
framgangsrika skolor studerats genom resultatanalyser och intervjuer. Studien visar att
de framgangsrika skolorna kannetecknas av tidig Kkartlaggning och uppféljning av
elevernas kunskaper. Genom att folja elevernas larande och kunskapsutveckling kan
elever i matematiksvarigheter uppmarksammas tidigt och insatser pa olika nivaer kan

goras. Dowker (2012) papekar i sin forskningsoversikt att tidiga insatser kan ge stor
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positiv effekt for kunskapsutvecklingen i matematik, dven om insatsen inte ar sérskilt
omfattande.

| en studie av Funderud, Mononen, Radisi¢, och Laine (2019) jamfordes aritmetiskt flyt
i talomrade 0-20 hos 253 norska och 209 finska tredjeklassare. Enligt studiens resultat
var de norska elevernas resultat dverlag betydligt lagre an de finska elevernas resultat.
Forskarna fann dessutom en betydligt storre andel svagpresterande elever bland de norska
eleverna. Forskarna tror att anledningen till detta & Finlands utbildningssystem som
starkt betonar att tidigt sétta in stod till de elever som &r i behov av detta. Norge har i
motsats till Finland ett utbildningssystem som kraver att elever ska genomga en extern
bedémning for att utrona eventuella inlarningssvarigheter innan specialpedagogiskt stod
satts in. | Finland satts med andra ord stodet in mer skyndsamt vilket alltsa forskarna

menar ger det positiva resultatet.

3.3 Framgangsfaktorer for larande i matematik
Under denna rubrik har jag delat upp texten i tre underrubriker dér jag beskriver vad
forskning visar och vad framstaende matematikdidaktiker sager angdende framgangs-

faktorer pa organisations-, grupp- och individniva.

3.3.1 Framgangsfaktorer pa organisationsniva

Den tidigare beskrivna studien av Blossing m.fl. (2017) visar bland annat att samarbete
mellan pedagogerna med fokus pa undervisning ar en framgangsfaktor. De beskriver
undervisningens betydelse och menar att lararna maste ta ansvar for att en
kunskapsutveckling sker genom att satta elevernas larande och kunskapsutveckling i
centrum. De icke framgangsrika skolorna kannetecknas av liten samverkan kring
undervisningen och praglas av mycket ensamarbete. Forfattarna menar att det maste ges
tillfallen for pedagogerna pa en skola att traffas och prata om undervisningen och hur den
kan utvecklas och anpassas for att alla elever ska ges majlighet att na malen. Vikten av
detta belyser dven Persson och Persson (2012) nér de diskuterar resultaten av sin studie
av Essinge kommun och deras forédndringsarbete for att lyckas vénda en negativ
utveckling av elevernas maluppfyllelse. De menar att en av framgangsfaktorerna var att
pedagogerna borjade diskutera, analysera och forstd den egna verksamheten utifran
vetenskapliga perspektiv. Att ha fungerande samtalsarenor dér erfarenhetsutbyte samt

professionella samtal utifran modern och relevant forskning kan ske podngteras. Har har
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specialléarare en given roll. Genom kvalificerade samtal ges mojlighet att stirka
pedagogerna att bedriva en undervisning som moter elever med olika matematiska
formagor och fardigheter och som leder alla elever framat i sin utveckling (Lunde, 2011).
For att kunna differentiera och anpassa undervisningen for att mota alla elever i
klassrummet behover skolan organisera for att klasslarare och speciallérare har mojlighet
att samverka runt elever i matematiksvarigheter. Genom att vara en samtalspartner och
radgivare kan speciallararen vara ett indirekt stod sa att klasslararen kan gora denna
differentiering. Att ordna arenor dar speciallarare ges mojlighet att vara en kvalificerad
samtalspartner och radgivare i fragor kring matematikutveckling, ar ett satt att sakerstélla
att speciallérarnas kompetens kommer hela skolan till godo (Holgersson & Wasterlid,
2018). Darigenom blir det aven ett led i det forebyggande arbetet. I linje med detta
framkom i en rapport fran Skolverket (2012) att det maste ske en utveckling av
matematikundervisningen for mojligheten att starka elevernas matematikkunskaper.
Denna utveckling kraver tid for gemensamma samtal pedagoger emellan. Lesson study
och learning study lyfts som framgangsrika exempel pd metoder som kan anvéndas for
att utveckla undervisningen (Skolverket, 2012). Dessa metoder innebar att en grupp larare
tillsammans planerar, genomfor, utvarderar och forbattrar en lektion och syftar till att hoja

kvalitén pa undervisningen och att utveckla lararnas kompetens.

3.3.2 Framgangsfaktorer pa gruppniva

Traditionellt har matematikundervisningen utgatt fran att lara ut processer och algoritmer.
Det har foljts av ett ensamt rdknande i matematikboken dar eleverna jobbat med
upprepade 6vningar for att befasta den aktuella metoden (Hattie, Fischer & Frey, 2017).
Att matematikundervisningen har stort fokus pa procedurer och ett ensamt raknande i
matematikboken framkom &ven i en rapport fran Skolverket dar 23 skolor i 10 kommuner
granskats (Skolverket, 2009). Men for att fa en bra kunskapsutveckling hos eleverna
behdvs en varierad undervisning. Engstrom (2015) beskriver hur den normala variationen
av olikheter i en klass maste hanteras i undervisningen. Skolan kan inte bortse fran
olikheterna och samtidigt kan inte speciallérare undervisa alla dessa elever. Genom att
anpassa bade metoder och innehall efter gruppen och individen kan eleverna utveckla sin
forstaelse for matematiska begrepp och procedurer (Kilpatrick m.fl. 2001). Att bygga pa
forstaelse ar nodvandigt for att undvika matematiksvarigheter. Bland annat Chinn (2017)

papekar att om eleverna moéter en god undervisning behover inte en inlarningssvarighet
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betyda att en elev presterar lagt. Anghileri (2006) menar att vi inte langre kan se elever
som passiva mottagare av information utan de maste ges mojlighet att aktivt konstruera
sin egen kunskap, vilket dr nagot som aven Solem, Alseth & Nordberg (2011) beskriver
som betydelsefullt. Anghileri (2006) och Solem m.fl. (2011) menar darfor att under-
visningen bor utga fran elevernas tankeprocesser, att eleverna lar genom att diskutera sina
strategier med andra och att satta sig in i andras strategier. Genom att lata eleverna
forklara for varandra utvecklar de kunskaper i resonemangsféormaga och kommunikation.
Forskning visar att om samtalen &r utforskande i sin karaktar, det vill séga om elever
uttrycker och motiverar sina egna idéer och lyssnar pa andras for att nd en gemensam
forstaelse, har elevernas matematiska forstaelse mojlighet att fordjupas (Hufferd-Ackles,
Fuson & Sherin, 2004). Aven Hattie m.fl. (2017) beskriver samarbete kring problem-
I6sningsuppgifter i form av gruppdiskussioner som ett effektivt satt att utveckla elevernas

matematiska tdnkande och resonerande.

Att arbeta laborativt ar en metod som manga forskare ser som en framgangsfaktor for
larande i matematik (Anghileri, 2006; Kilpatrick m.fl, 2001; Rydstedt & Trygg, 2010).
Forstaelse ar nagot som uppstar genom kognitiva reflektioner och diskussioner kring
arbetet med laborativa material. For detta kravs att eleverna far satta ord pa det som gors
och att de far utbyta tankar och idéer med varandra. Vikten av att borja i det konkreta
betonar aven Griffin (2007). Han menar att inldarning ska borja i den konkreta, verkliga
varlden och att spraket darefter ska kopplas pa. Detta & nagot som bor genomsyra
undervisningen oavsett alder pa eleverna. Forst nar eleverna kan se sambandet mellan det
konkreta och spraket kopplas de formella symbolerna in. Detta gor att eleverna har
mojlighet att utveckla en god kansla for tal och forstaelse for aritmetiken menar
Griffin (2007). Genom detta blir dessutom laborativt material en naturlig del i matematik-
undervisningen vilket leder till att det &ven kan anvandas i konkretiserande syfte for
enskilda elever utan att det blir utpekande. Aven Mcintosh (2008) lyfter att arbetet med
utmaningar och problem med konkret material, d&r eleverna pratar med varandra om vad
de gor och hur de tanker, &r det satt dar eleverna lar sig bast och utvecklar sin forstaelse.
Dock papekar Rydstedt och Trygg (2010) i sin litteraturgenomgang att laborativt material
inte automatiskt medfor ett larande och att material darfor inte kan lamnas till eleverna
utan tillracklig handledning och stéttning. Lérarens formaga att synliggéra matematiken

i de laborativa 6vningarna &r avgorande for vilket larande som sker.
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Att arbeta med “Oppna uppgifter” dr ocksd ndgot som beskrivs som en framgangsrik
metod (Solem m.fl. 2011; Sullivan & Lilburn, 2002). Da arbetar alla elever i en grupp
med samma uppgift utifran sina egna forutsattningar genom att eleverna loser den pa olika
satt. Uppgiften har inget “réitt” svar och varje elev kan darfor anpassa den efter sin
formaga. Detta stimulerar eleverna att diskutera sina olika I6sningar samt hjélpa och lara
av varandra. Genom att arbeta med “Oppna uppgifter” har klassrummet mojlighet att bli
ett rum for kreativt tdnkande, diskussioner och jamférelser av olika lI6sningsmetoder och
ur detta fods matematiskt tdnkande (Solem m.fl. 2011).

Studier har gjorts kring samundervisning (co-teaching) dar klasslararen bade planerar och
genomfor undervisningen tillsammans med exempelvis en speciallarare. Takala,
Pirttimaa, och Tormanen (2009) lyfter i en studie mojligheten till samundervisning. De
171 specialldrarna i studien sag positiva vinster med samundervisning da fler elever far
stod. Eleverna behdver dessutom inte ldmna lektionerna och slipper dérigenom missa
lektionsinnehall eller k&nna sig stigmatiserade. Trots alla fordelar féredrog speciallararna
individuell undervisning eller undervisning i mindre grupp da de tyckte att detta var en
mer effektiv undervisning. Liknande installning hos speciallararna kom &ven Takala och
Uusitalo-Malmivaara (2012) fram till i en nagot mindre enkatstudie, &ven om en majoritet
av lararna sag framst positivt pad samundervisning. Den storsta begransningen for
samundervisning ansags i bada dessa studier vara bristen pa tid for planering. For att
denna typ av insats ska kunna bli framgangsrik kravs alltsa att tid for samplanering

prioriteras, vilket i sin tur gor det till en fraga att 16sa pa organisationsniva.

3.3.3 Framgangsfaktorer pa individniva
Studier visar att den storsta delen av speciallararnas tid, oavsett arskurs, laggs pa
individniva (von Ahlefeld Nisser, 2014; Lindqvist, 2013). Tiden anvéands framst till att

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

Enskild undervisning kan ske i form av intervention, det vill séga specifikt utformad
undervisning som sker intensivt under en begrénsad tid. Flera studier har gjorts kring
intervention i matematik. Bland annat styrker resultaten fran en studie kring tidig
intervention i Nya Zeeland (Maher, 2007), vikten av att tidigt hitta de elever som har svart
med matematiken och utveckla en intervention for dessa elever - med stort samarbete

med hemmen - for att fa en bra start med grunderna i matematik. Den 20 veckor langa
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interventionen genomfordes med 30 elever fran arskurs 1-2 (motsvarande F-1 i Sverige)
fordelade pa 6 grupper. Eleverna togs ut fran klassen 30 minuter per dag for att delta i
interventionen gruppvis. Eleverna missade inte klassens ordinarie matematiklektioner
utan hamtades fran andra lektioner. Insatsen ledde till goda resultat for de deltagande
eleverna och mycket av framgangen tillskrivs det faktum att vardnadshavarna var
involverade genom hela processen. Vikten av att involvera foraldrarna i elevernas
matematikutveckling &r nagot som aven Kilpatrick m.fl. (2001) papekar. De menar att det
ar viktigt att informera vardnadshavarna om hur de kan stétta och hjalpa sina barn med
matematiken genom spel, pussel och andra aktiviteter hemma. Detta i sin tur kan leda till
att eleverna har lattare att utveckla sin taluppfattning i skolkontexten. Aven Dunn,
Matthews och Dowrick (2010) beskriver i sin studie kring interventioner vikten av att
involvera vardnadshavarna i insatsen genom att skicka hem exempelvis spel som tranar
det som interventionen riktas emot. De betonar att vardnadshavarna inte ska vara
elevernas larare, men att de kan bidra mycket genom att prata med sina barn om vad de

gor pa 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 ganger per vecka
under en begrénsad period, ofta 10 veckor (Pilebro, Skogberg & Sterner, 2010). Studier
har aven gjorts kring interventioner som varit mindre omfattande tidsmassigt. Holmes
och Dowker (2013) har exempelvis gjort tva studier i England och Wales med 440
respektive 141 elever i 8-9-arsdldern som av sina larare ansags ha svart med aritmetik.
Barnen hade inte valdigt stora svarigheter men ansags vara svagpresterande i matematik.
| studien fick eleverna individuell undervisning i tva 15-minuterspass per vecka under
cirka 20 veckor. Undervisningen var anpassad specifikt efter varje elevs styrkor och
svagheter. Studien visar pa markanta forbattringar i elevernas prestationer i aritmetik,
trots att de flesta elever inte ens nadde upp till de 30 minuterna per vecka pa grund av
franvaro och schemabrytande aktiviteter. Detta talar for att interventioner inte
nddvéndigtvis behbver vara intensiva med 40 minuters undervisning per dag. | studien
poangteras att det finns fordelar med interventioner som tar mindre tid i ansprak, bade ur
ekonomisk och organisatorisk synvinkel men aven utifran det faktum att de deltagande
eleverna inte behdver missa den ordinarie klassrumsundervisningen. Studiens konsensus

ar att elevers aritmetiska svarigheter kan forbattras markant med specifikt utformad
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undervisning och att tiden som laggs pa individualiserad undervisning inte behéver vara

omfattande for att vara effektiv.

Groth (2007) belyser i sin avhandling hur elever och speciallérare upplever att den
specialpedagogiska verksamheten i ak 5-9 (med en-till-en-undervisning eller under-
visning i liten grupp) paverkar eleverna. Empirin bestod av enskilda intervjuer med 3
speciallarare och 6 elever. Resultatet tyder pa att den specialpedagogiska atgards-
strukturen med segregerande lésningar till viss del paverkar elevernas sjalvbild och
sjalvvarde i negativ riktning. Eleverna sjalva uppfattade sig som avvikare, det vill séga
som annorlunda i negativ bemarkelse. Det specialpedagogiska stodet uppfattades dock
till dvervdgande del som positivt ur larandesynpunkt. Genom tidiga insatser har skolan
mojlighet att minska denna form av segregering i aldre aldrar, da det kan vara kansligare

for eleven att plockas ut ur klassen for specialundervisning.

3.4 Speciallararens yrkesroll

Jag har inte hittat ndgon forskning som specifikt tittar pa vad speciallarare har for roll i
arbetet med att garantera tidiga insatser i matematik for att fler elever ska na de kunskaps-
krav som finns for arskurs 3. Intentionen med detta arbete &r att kunna bidra med kunskap

och insikter kring detta.

Det finns Overlag ganska lite tidigare forskning om speciallérarens yrkesroll. En del
studier har dock gjorts, bade nationellt och internationellt, kring framst special-
pedagogens roll men &aven till viss del speciallararens. Férutom svensk forskning har jag
valt att titta pa speciallararens yrkesroll i en finsk kontext framférallt beroende pa att
Finlands skolsystem &r likt det svenska men aven for att Finland i PISA-undersdkningar
visat pa mycket goda kunskaper hos eleverna. | detta avsnitt redovisas en del av denna

forskning.

I en studie av von Ahlefeld Nisser (2014) anvéndes gruppsamtal for att utréna olika
forestallningar kring specialpedagogers och speciallarares roller och uppdrag, forsta
varfor denna olikhet finns och synliggora dilemman kring detta. Sammanlagt ingick 24
rektorer, 23 specialpedagoger och 12 specialldrare i olika konstellationer i studien och
empirin bestod av totalt 14 samtal fran tva olika projekt. Studien visar bland annat att den
storsta delen av speciallararnas tid anvands till att undervisa elever i olika konstellationer,

oftast i liten grupp men &ven enskilt eller i viss man i klassrummet. Aven Takala m.fl.,

21



(2009) kom fram till samma sak i sin studie av specialldrarens roll i Finlands tre storsta
stader. Deras studie bygger pa totalt 171 enkéatsvar och 11 observationer. Bade i den
finska och i den svenska studien framkommer att speciallararna vill arbeta férebyggande
som kvalificerad samtalspartner (Sverige) eller med konsultation (Finland) men att detta
inte forekommer i den utstrackning som ar 6nskvard. Detta berodde enligt studierna pa
att tid inte avsatts for denna typ av arbetsuppgift och alltsa inte prioriteras speciellt hogt.
Aven en studie av Goransson, Lindgvist, Klang Magnusson och Nilholm (2015) visar pa
liknande resultat angaende kvalificerade samtal. Deras studie med 4037 specialpedagoger
och 234 speciallarare visar att kvalificerade samtal ar nagot som svenska specialldrare

gor ansprak pa men som inte ar forekommande i den utstrackning som de 6nskar.

3.5 Sammanfattning

Eftersom forskning visar ett tydligt samband mellan tidiga svarigheter och
matematiksvarigheter i senare skolar ar det angeléaget att skolan satter in insatser tidigt.
Studier visar att framgangsrika skolor och utbildningssystem kénnetecknas av tidig
kartlaggning och uppfoljning av elevernas kunskaper. Insatser kan goras pa olika nivaer
inom skolan — pa organisations-, grupp- eller individniva. Forskning framhaller till
exempel samverkan mellan pedagoger kring utveckling och differentiering av
undervisningen som framgéngsfaktorer pa organisationsniva. Aven diskussioner och
kvalificerade samtal utifrin modern och relevant forskning ar exempel pa
framgangsfaktorer pa denna niva. Pa gruppniva behdver skolan tillse att alla elever far
mota en god undervisning i klassrummet. Framgangsfaktorer pa gruppniva ar en
kommunikativ undervisning dar elevernas diskussioner och resonemang &r i fokus.
Laborativ undervisning, ”6ppna uppgifter” och samundervisning (co-teaching) dr andra
exempel pa framgangsfaktorer pa gruppniva. Pa individniva har forskning visat att

intensivundervisning under begransad tid ar en framgangsfaktor.

4 Teoretiska utgangspunkter

Jag har valt systemteori som teoretisk utgangspunkt for min studie och har dven tittat
narmare pa de specialpedagogiska perspektiven som ar tankta att anvandas som ramverk.
Jag beskriver nédrmast grunderna i systemteorin och hur jag kopplar det till skolans
kontext och gar darefter vidare till de specialpedagogiska perspektiven.
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4.1 Systemteori

En organisation ar ett system, det vill sdga alla delar hor ihop och kan forklaras i
forhallande till det sammanhang det ar en del av. Moe (1996) menar att systemteori ar en
generell teori som kan tillampas pa alla system. Grunden i systemteori &r att allting hanger
ihop. Varje individ eller fenomen betraktas som en del av en helhet och allt paverkas av
varandra. Detta helhetstank ar ett av grundbegreppen inom systemteorin (Oquist, 2008).
| den har texten betraktar jag skolan som en helhet som bestar av en méangd olika delar
eller smasystem, exempelvis Kklasser, arskurser, arbetslag, amnesgrupper, EHT
(elevhalsoteam) och ledningsgrupp. Dessa smasystem behdver samverka for att alla
elever ska nd de mal som efterstravas i styrdokumenten. Smasystemen finns pa olika
nivaer i systemet, vilket 4r ett annat grundbegrepp som Oquist (2008) beskriver. Han
menar att alla organisationer, exempelvis skolan, ar uppbyggd av hierarkiska nivaer dar
de hogre nivaerna ar éverordnade och “kalibrerar” verksamheten pa lagre nivaer. Inom
skolans vérld skulle detta kunna tolkas som att vara nivaer - organisation, grupp och
individ - ar delar av en helhet dar vi pa organisationsniva véljer hur vi ser pa grupp och
individ. Genom de beslut vi tar, de didaktiska inriktningar vi foljer och de
specialpedagogiska perspektiv vi valjer paverkar vi vad som hander i klassrummen vilket
i sin tur paverkar individen. Har en skola en gemensam syn kring vardegrund,
undervisning pa vetenskaplig grund och ett likvardigt specialpedagogiskt perspektiv
lagger det grunden for hur vi ser pa individen och pa hur vi hanterar situationer nar allt
inte fortloper enligt normen. Detta skulle inneb&ra att skolutveckling och &mnes-
utveckling maste utga fran behoven som finns pa en skola sa att det gor skillnad utifran

ett larandeperspektiv och ger skolan en gemensam grund att sta pa.

Yiterligare grundbegrepp inom systemteorin ar konstans och variation (Oquist, 2008).
Konstans beskrivs som det sdkra och forutsagbara i ett system, det vill sdga det som &r
stabilt i vardagen och mojliggor ett gemensamt arbete mot malen. Variation forklaras som
forandringar vilka ar nédvandiga for att moéta skillnader som uppmérksammas i systemet.
Konstans och variation, menar jag, skulle kunna kopplas till malen i skolans kunskaps-
uppdrag och hur vagen maste varieras for att olika individer ska ta sig dit. Vem ansvarar?
Vilken larmilj6 och vilket arbetssétt passar individen bast? Vilka anpassningar behovs?

Utifran ett systemteoretiskt perspektiv behover skolan hantera elever i (matematiska)

svarigheter genom att forutsattningarna runt eleven forandras, det vill séga vagen behover
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varieras. Forandringar behdver forst och framst géras pa dverliggande nivaer i systemet.
Hur kan resurser fordelas? Kan larmiljon forandras? Anvénds bra metoder? Bedrivs
undervisningen pa vetenskaplig grund? Situationen maste med andra ord hanteras och
atgardas utifran ett helhetsperspektiv. Genom att andra perspektivet fran individen till

individen i sitt sammanhang mojliggérs nya satt att hjélpa en elev i svarigheter.

4.2 Specialpedagogiska perspektiv

Nér det pratas om specialpedagogiska perspektiv behdver detta bottnas i vad
specialpedagogik ar. Da pedagogik syftar pa undervisningssatt eller en verksamhetsform
innebdr detta att specialpedagogik borde vara ett speciellt undervisningssétt eller en
speciell verksamhetsform. Nilholm (2007) problematiserar detta och menar att
specialpedagogik kanske &r speciell i forhéllande till den “normala” pedagogiken. Att
specialpedagogik behdvs nér den vanliga pedagogiken inte racker till. Nilholm (2007)
beskriver tre olika perspektiv pa specialpedagogik — kompensatoriskt perspektiv, kritiskt
perspektiv och dilemmaperspektivet. | denna studie kommer jag att anvanda mig av de

tva forsta och koncentrerar mig darfor pa dem.

Utifran det kompensatoriska perspektivet stravas det efter att kompensera for brister hos
eleven. Det &r alltsa eleven som tillskrivs problem i form av brister. Dessa brister delas
upp i olika problemgrupper, identifieras och diagnostiseras, det vill sdga det
ickenormala” skiljs fran det “normala”. Inom detta perspektiv soks framst efter
psykologiska och neurologiska forklaringar (Nilholm, 2007). Med detta perspektiv blir
den specialpedagogiska verksamheten kortsiktig och atgardande i sin karaktar samt riktad
mot eleven och dess brister (Persson, 2013). Det finns flera olika sétt att bendmna detta
perspektiv och Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001) bendamner det exempelvis

som kategoriskt perspektiv.

Det kritiska perspektivet, eller relationellt som Emanuelsson m.fl. (2001) bendmner det,
uppkom som just kritik mot det kompensatoriska perspektivet och dess syn pa individen
som barare av problemet. Specialpedagogiken i sig sags som fortryckande och
marginaliserande bland annat for att den pekar ut elever som mer eller mindre onormala.
| det relationella perspektivet lyfts istéllet att anledningar till skolmisslyckanden for
elever bor sokas utanfor eleven, det vill sdga i den miljo som eleven befinner sig i. Det &r

alltsa miljon som ska andras for att passa mangfalden av elever och inte eleven som ska
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andras. Det kritiska perspektivet &r starkt sammankopplat med inkluderingstanken och
idén om “en skola for alla” (Nilholm, 2007). Utifran detta perspektiv behdver den special-
pedagogiska verksamheten knytas ndrmare den vanliga undervisningen. Det krédvs
langsiktiga losningar dar alla larare involveras och hela skolans organisation genomlyses.
Specialpedagoger, speciallarare och klasslarare behdver samverka for att undervisningen
och larmiljon i klassrummet ska bli sa bra som mojligt. Detta for att ha forutsattningar att
mota den naturliga variationen av olikheter hos eleverna inom klassens ram (Persson,
2013).

Emanuelsson m.fl. (2001) menar att de tva beskrivna perspektiven ska ses som
“idealtyper”, det vill sdga mentala konstruktioner som beskriver skillnader mellan
ytterligheter. Dédrmed finns flera mojliga satt att hantera specialpedagogik mellan dessa

bada perspektiv och de bada perspektiven kan darfor verka parallellt.

Jag anvander i detta arbete en benamning fran Nilholm och en benamning fran
Emanuelsson m.fl. da jag tycker att dessa benamningar bést beskriver vad det hela bygger
pa. Det kompensatoriska perspektivet dar brister hos eleven kompenseras och det
relationella perspektivet dar orsaker istéllet soks i de relationer (bade miljé och manskliga

relationer) som finns runt eleven.

Sammanfattningsvis kommer empirin séttas in i ett teoretiskt ramverk som bottnar i
systemteorin. Den utgar fran att forstaelsen av en elevs situation ar beroende av det
system som finns runt eleven och som eleven har betydelsefulla relationer med. Detta
system kan exempelvis vara larmiljon i klassrummet, matematikundervisningens
inriktning, pedagogernas didaktiska kunnande eller vardnadshavarnas mojlighet till
stottning. Genom att gora forandringar pa olika nivaer i detta system kan en forandring
av elevens situation komma till stand. Férandringar pa olika nivaer kan dven knytas till
specialpedagogiska perspektiv varpa dven kompensatoriska och relationella perspektivet

kommer att anvandas som teoretisk ram.

5 Metodbeskrivning

| detta kapitel presenteras val av metod, hur urvalet av respondenter gjordes, hur empirin
bearbetats och analyserats, etiska aspekter samt hur jag ser pa studiens reliabilitet och

validitet.
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5.1 Metod

Det finns olika metoder eller tillvigagangssatt inom samhallsvetenskaplig forskning.
Dessa brukar bendmnas kvalitativ respektive kvantitativ forskning (Bryman, 2011).
Forenklat kan den kvalitativa forskningen sagas ha fokus pa ord och beskriver ett amne i
form av asikter, tankesatt och synpunkter. Denna typ av forskning brukar beskrivas som
“djup” istéllet for “bred” vilket istdllet kvantitativ forskning brukar beskrivas som.
Kvantitativ forskning ar mer statistisk i sin karaktar och empirin som samlas in &r i avsikt
att mata ndgot och uttrycks i kvantitet, dvs. numeriskt. Bryman (2011) menar att kvalitativ
och kvantitativ metod inte behover vara oforenliga utan att de gar att kombinera.

Denna studie &r kvantitativ med kvalitativa inslag dér en enkét anvandes for att samla in
empirin. Enkaten bestod av bade kvantitativa delar i form av slutna fragor med
flervalsalternativ och kvalitativa delar i form av 6ppna fragor dér respondenterna svarade
I I6pande text. Anledningen till denna kombination var Onskan att mata i vilken
omfattning specialldrare genomfor vissa arbetsuppgifter men dven att till viss del utréna
vad dessa arbetsuppgifter innebar mer specifikt. Pa sa vis fas en helhetsbild genom
kvantitativa data medan kvalitativa data lagger till detaljer och far enkaten att bli mer
personlig. En enkatundersokning kan vara beskrivande, forklarande eller i syfte att gora
en prognos (Lantz, 2014). Denna undersokning &r beskrivande i sin karaktér och vill
darmed beskriva hur verkligheten ser ut. Den gor daremot inga ansprak pa att forklara

varfor det ser ut som det gor.

5.1.1 Val av enkatfragor
Enkaten (bilaga 1) skapades i Google Formuldr, vilket ar ett enkatverktyg for att skapa
webbaserade undersokningar. Enkéten inleddes med bakgrundsfragor kring
respondentens kon, alder och arbetssituation. Déarefter foljde fyra delar:
e Pavilket satt respondenten ar delaktig i forberedelsearbetet, genomforandet och
efterarbetet med Skolverkets kartlaggningsmaterial i forskoleklass
e Pavilket satt respondenten ar delaktig i forberedelsearbetet, genomforandet och
efterarbetet med Skolverkets bedomningsstod i arskurs 1 i matematik
e Vilka dvriga screeningar som genomfors i F-3
o Vilka 6vriga arbetsuppgifter respondenter har som hen kopplar ihop med tidiga

insatser
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Eftersom studien handlar om tidiga insatser har fragor kring de nationella proven i
matematik for arskurs 3 valts bort. Da det &r tankt att eleverna, med hjalp av tidiga
insatser, ska na de uppsatta malen vid de nationella proven i arskurs 3 kan insatser i denna

arskurs inte anses sarskilt tidiga.,

Fragorna i de forsta tva delarna (Forberedelsearbete, genomférande och efterarbete med
Skolverkets material) valdes utifran Skolverkets rekommendationer kring hur skolan ska
arbeta med kartldggningsmaterialet respektive bedémningsstodet (Skolverket, 2019 d;
Skolverket, 2019 e). Dessa delar valdes for mojligheten att se vilka moment som
speciallarare involveras i men aven for att fa en uppfattning om pa vilken niva insatser

gors — pa organisations-, grupp- eller individniva.

Den tredje delen (Vilka 6vriga screeningar som genomfors i F-3) valdes for mojligheten
att fa en uppfattning om ifall speciallararna anser att det racker med de obligatoriska
material som Skolverket ger ut, eller om de kénner att det behdvs mer underlag. Jag inser
att denna del inte ger nagon uttémmande information och inget svar pa varfor special-
lararna i sa fall inte anser Skolverkets material som tillrackligt. For detta hade fler fragor
behovt stallas och respondenterna hade behovt forklara sitt stallningstagande mer
ingaende. Enkéaten hade darmed kunnat uppfattas som vél 1ang och tidskravande att fylla
i, vilket gjorde att jag nojde mig med att ta reda pa om det anvands andra screeningar.
Resultatet pa dessa fragor ger anda en indikation pa respondenternas uppfattning kring

tillrdckligheten av det obligatoriska material som Skolverket ger ut.

Den fjarde och sista delen (Ovriga arbetsuppgifter som kan kopplas ihop med tidiga
insatser) berdr arbetsuppgifter som inte handlar om delaktighet i Skolverkets
obligatoriska material. Den ar for studiens del intressant pa grund av majligheten att fa
en inblick i vad som go6rs proaktivt for att skapa en god inlarningsmiljo respektive
reaktivt for att ge elever som hamnat i matematiksvarigheter extra hjalp. 1 denna del
delades delfragorna oftast upp i vad som gors i forskoleklass, arskurs 1-2 och i arskurs
3. Anledningen till detta var att tydligt kunna se nér i tid som insatserna gors. Om
insatserna gors i forskoleklass till arskurs 2 kan de anses mer proaktiva an om de gors
forst nar de nationella proven narmar sig i arskurs 3. Det ar dven intressant att skilja pa
forskoleklass och de forsta aren i grundskolan. Detta for att fa inblick i om insatserna
gors mer frekvent nar eleverna borjat grundskolan eller om matematiken i forskoleklass

ocksa prioriteras.
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5.1.2 Pilotundersdkning

For att se hur frdgorna uppfattades gjordes en pilotundersokning med hjalp av tre
speciallarare/speciallararstudenter med matematikinriktning. Pilotgruppen tillhérde
samma kategori av individer som de som sedan var ténkta att besvara enkaten. En pilot-
undersokning &r extra viktig vid en enkatundersokning eftersom forskaren inte &r
narvarande vid besvarandet av fragorna och darfor inte kan reda ut eventuella oklarheter
som kan uppsta (Bryman, 2011). Forutom att fa respons kring eventuella svarigheter eller
missforstand kring fragorna ville jag aven se sa att det tekniska fungerade. Efter
pilotundersokningen gjordes nagra sma forandringar bade for att fortydliga nagra fragor
men aven kring den tekniska biten. En delfraga tillkom ocksa (Om Samarbete med
vardnadshavare vid insatser i ak 1-3 ar en arbetsuppgift for respondenterna).
Anledningen till detta var att tva av tre lamnade detta svar i I6pande text i fraga 21 (se
bilaga 1) vid pilotundersokningen. Eftersom detta verkade vara en vanligt forekommande

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

5.1.3 Variabler och svarsalternativ

Variablerna ar valda med utgangspunkt i att de ska méata det studien avser besvara utifran
syfte och fragestallningar. De flesta bakgrundsfragorna utformades med nominalvariabler
dar svaren inte gar att rangordna eller intervallvariabler dar svaren gar att mata med siffror
(Eliasson, 2018). De slutna enkatfragorna avsag besvara framst forsta forskningsfragan
(P& vilka satt anvands kompetensen hos speciallarare med inriktning mot matematik-
utveckling for att garantera tidigt stod inom matematik?) men dven delar av den andra
(Vilka typer av insatser gors for att garantera tidigt stod inom matematiken?). Dessa
slutna fragor gjordes i form av ordinalvariabler vilket ger svar som gar att rangordna men
dar avstanden mellan svaren inte &r exakta (Eliasson, 2018). For ordinalvariablerna valde
jag att anvanda fyra svarsalternativ: ansvarar helt, deltar till ganska stor del, deltar till
ganska liten del, deltar inte alls respektive ofta, ibland, séallan, aldrig. Anledningen till
att jag valde att inte ha med ett mittalternativ var delvis att ett mittalternativ var svart att
formulera sa att de inte kom for néra alternativ 2 och 3. Dessutom skulle respondenterna,
vid endast fyra alternativ, inte kunna lockas att lagga sig pa ett neutralt alternativ utan
tvingas att tanka till utifran sin arbetssituation. Om fragorna handlat om att ta stéllning
utifran en personlig asikt hade ett neutralt mittalternativ behovts (Ejlertsson, 2014).

Eftersom sa inte ar fallet i denna studie anser jag inte att ett mittalternativ behdvs. De
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oppna fragorna, som besvarades i lépande text, ar till stor del foljdfragor till de slutna
fragorna och svaren pa dessa behovdes for att kunna besvara den andra forskningsfragan.

5.2 Urval

Den population jag ville understka var speciallarare med inriktning mot matematik-
utveckling som arbetar mot de yngre eleverna (f-3). Onskvirt for studiens generaliser-
barhet hade varit att géra en totalundersokning vilket innebar att samtliga individer i den
aktuella populationen undersoks (Eliasson, 2018). Med den begransade tid jag haft till
mitt forfogande blev detta inte mojligt. Jag har darfor fatt géra en urvalsundersokning och
till viss del har det blivit ett bekvamlighetsurval, fast med intentionen att &nda fa fram ett
urval som ar nagorlunda representativt for populationen. Av denna anledning sokte jag
efter respondenter pa flera olika sétt till studien. Férutom egna kontakter fick jag efter
mejlkontakt med Hogskolan Kristianstad ut mejladresser till de som tagit examen fran
hogskolan mellan aren 2011-2019. Dessa var 79 till antalet och jag kunde na 27 av dessa
med de mejladresser jag fick. Resterande 52 hade registrerat en temporar student-
mejladress och det gick inte langre att na dem pa denna. Eftersom de 27 personerna jag
kunde na kan ha sin anstéllning pa olika stadier och inte specifikt i f-3 fick jag inte tag i
sd manga respondenter pa detta satt. Istallet kontaktade jag kommunvéxeln i samtliga
kommuner i tva landskap i sodra Sverige samt atta av de tio stérsta kommunerna i
Sverige. Pa detta satt fick jag mejladresser till chefer eller specialpedagoger tillhdrande
nagon form av central elevhalsa eller stodteam i kommunerna. | ett mejl, med kort
information om min studie, bad jag dessa personer hjalpa mig att komma i kontakt med
speciallarare med inriktning mot matematikutveckling som jobbar mot f-3 i kommunen.
Av 42 kontaktade kommuner fick jag svar fran 27. Av dessa 27 uppgav 8 kommuner att
de inte har nagon speciallarare med den efterfragade inriktningen anstélld mot f-3. Genom
att vanda mig till ett relativt stort antal kommuner hoppades jag kunna uppna ett
representativt urval (Bryman, 2011). For att utoka antalet respondenter ytterligare skrev
jag ett inldgg i en Facebookgrupp for speciallarare om att jag sokte respondenter till min
studie. Att anvanda sociala medier och, som i det hér fallet, vanda sig till en redan specifik
grupp &r en form av bekvamlighetsurval (Bryman, 2011). Jag & medveten om att denna
urvalsstrategi kan medftra att det ar svart att generalisera resultaten. Detta pa grund av
att en sadan grupp kan besta av personer som ar extra intresserade och darfor kanske inte

ar representativa for specialldrare som grupp. Dock ténker jag att deras engagemang i en
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sadan grupp inte behéver betyda att de har ett mer utstickande perspektiv &n speciallarare
som inte &r medlemmar i gruppen. Pa sa satt kan de darmed &nda vara representativa for
hela populationen. En foérdel med detta sétt att soka speciallarare var att jag fick en battre

geografisk spridning av respondenterna.

Redan innan enkétfragorna borjade skrivas paborjades sokandet efter respondenter.
Forfragningar skickades ut via mejl med 6nskan om att anmala sitt intresse for att senare
besvara enkéaten. Anledningen till detta var framst att jag ville vara siker pa att fa ihop
tillrackligt stort svarsunderlag innan tid lades pa en enkat. En annan anledning var att
minimera bortfallet genom att i god tid motivera varfor det var viktigt att delta i studien.
Enkéatundersokningar ger ibland ett betydande bortfall men att motivera de potentiella
respondenterna sa att de blir positivt installda ar ett bra sétt att 6ka svarsfrekvensen
(Ejlertsson, 2014). Mitt satt att motivera till svar var delvis att beskriva att studien &r
kopplad till den nya >Lisa-skriva-rakna-garantin®. Dessutom patalades att deras
medverkan ar viktig for mojligheten att fa mer kunskap om hur speciallararnas kompetens
anvands pa skolorna. Totalt meddelade 41 personer att de ville besvara enkaten. For

detaljerad tabell 6ver hur manga respondenter som hittades pa vilket satt, se bilaga 2.

5.2.1 Utskick av enkat till respondenter

Nér pilotundersdkningen och efterféljande forandringar var gjorda skickades ett mejl med
en lank till enkaten tillsammans med ett missivbrev (bilaga 3) till de som anmalt att de
ville besvara enkaten. | mejlet bad jag respondenterna att besvara enkéten sa snart som
mojligt men géarna inom en vecka. Efter en vecka hade 33 svar inkommit och da skickades
en paminnelse ut till samtliga individer dar jag dven uppgav ett senaste svarsdatum. Av
de 41 personer som uppgav att de ville delta i studien svarade till slut 39 pa enkéten.

5.2.2 Bortfall

Tva av de jag kontaktat valde att inte svara pa enkaten nar den skickades ut. Det innebér
att cirka 95 % av de tankta respondenterna deltog. Bortfallet far darmed anses vara relativt
litet da enkatundersokningar ofta har problem med ett stort bortfall (Ejlertsson, 2014).
Det fanns aven ett mindre internt bortfall (Ejlertsson, 2014) da fyra respondenter inte
besvarat alla delfragor i de slutna fragorna. En av dessa hoppade 6ver fem delfragor pa

fraga 13 (e-i) medan de 6vriga tre hoppade dver en delfraga var (10c, 20f respektive 20r).
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Om detta bortfall var ett eget val eller om respondenterna helt enkelt missat att svara pa
dessa delfragor ar omajligt att veta.

Vid letandet av respondenter valde jag inledningsvis att soka ganska smalt. Endast de
med speciallararutbildning mot matematikutveckling som arbetar mot de yngre eleverna
skulle tas med i urvalsgruppen. | borjan var det svart att fa tag pa respondenter och da
bestamde jag mig for att soka nagot bredare. Det innebar att nagra som forvisso jobbar
mot de yngre aldrarna i matematik men inte har den efterfragade utbildningen kom med
i mitt urval. Detta var ett stallningstagande jag gjorde i borjan da jag inte verkade fa sa
manga respondenter. Da jag till slut fick ihop ett ganska stort antal respondenter valde
jag, efter mycket 6vervéagande, att plocka bort svaren fran de respondenter som inte helt
svarade mot den utbildning jag sokte och alltsa inte tillhérde den ursprungliga urvals-
gruppen. Daremot valde jag att ha kvar de som &r under utbildning och samtidigt arbetar

som speciallarare i matematik. Efter det egenvalda bortfallet aterstod 35 respondenter.

5.2.3 Urvalsgruppens sammansattning

De 35 respondenterna ar mestadels kvinnor, endast en man har svarat pa enkaten. Néstan
90 % ar mellan 36-55 ar och nara 95 % har en sysselséttningsgrad pa minst 70 % som
speciallérare. 5 av respondenterna studerar till specialldrare samtidigt som de arbetar
inom yrket. Spridningen for antal ar i yrket &r stor, fran de som ar pa sitt forsta ar till de
som arbetat som speciallarare i 21 ar. Det ar dock en stor férskjutning pa ett lagre antal
ar som speciallarare och medianen hamnar pa 4 ar i yrket. En klar majoritet av
respondenterna ar anstéllda pa en skola och endast 3 respondenter har sin anstallning i
nagon form av central elevhalsa. Skolorna de jobbar pa har véldigt olika antal elever, fran
den minsta skolan med 44 elever till den storsta med 900 elever. Samtliga arbetar mot de
yngre aldrarna pa nagot satt men bara en knapp tredjedel har hela sin anstéllning mot f-3.

Drygt hélften arbetar mot f-6 och de aterstdende 14 procenten arbetar mot f-9.

5.3 Etiska aspekter

Redan i det forsta mejl, vid forfragan om deltagande i studien, uppgavs att studien @amnade
folja vetenskapsradets forskningsetiska principer (Swedish Research Council, 2002).
Mojligheten att dra sig ur framholls om de, nar enkéaten skickades ut, skulle ha angrat sig.
I det missivbrev (bilaga 3) som bifogades vid enkatutskicket fanns &ven information om

studiens syfte samt fortydligande av vad vetenskapsradets forskningsetiska principer

31



innebar for just denna studie. Dessa var att deltagandet var helt frivilligt och gick att
avbryta nar som helst utan att det skulle medféra nagra negativa konsekvenser for
individen och att alla svar skulle behandlas konfidentiellt. Principerna innebar &ven att en
enskild respondent inte skulle kunna urskiljas bland 6vriga respondenter samt att
materialet enbart skulle anvéndas for aktuell studie och darefter forstoras.
Samtyckeskravet uppfylldes genom information om att respondenterna i samband med

inskickande av enkaten samtyckte till att svaren fick anvandas i studien.

5.4 Bearbetnings- och analysmetod

Eftersom studiens empiri innehaller bade kvantitativa delar i form av slutna fragor och
kvalitativa delar i form av 6ppna fragor med mojlighet att svara i I6pande text, behdvde
jag bearbeta och analysera delarna pa olika satt. Nedan redovisas bearbetnings- och

analysmetod for respektive del.

5.4.1 Bearbetning och analys av slutna fragor

Sammanstallningen av de slutna fragorna gjordes automatiskt i det enkatverktyg som
anvandes (Google Formular). For att fa en dverblick av respondenternas svar skrevs dessa
darefter ut i form av stapeldiagram, vilka skapandes i Google kalkylark. De slutna
fragorna handlade om graden av delaktighet i Skolverkets obligatoriska material (fraga
10 och 13, bilaga 1) samt Gvriga arbetsuppgifter for att garantera tidigt stod (fraga 20,
bilaga 1). Stapeldiagrammen var det som agnades mest fokus, da detta ar stommen i
undersokningen och de fragor som det var tankt att samtliga respondenter skulle besvara.
Svaren redovisas med bade antal respondentsvar och med procentsats for varje fraga. Jag
valde att ha med procentsatser som ett komplement till antalet faktiska svar for att detta
ger en tydlig bild av hur stor andel som valt positiva svarsalternativ (forsta eller andra
svarsalternativet). Procentsats for de forsta tva svarsalternativen (ansvarar helt/deltar till
ganska stor del for fraga 10 och 13 respektive ofta/ibland for fraga 20) beraknades saledes
for att fa en Overblick over vilka arbetsuppgifter som ar vanligt eller ganska vanligt
forekommande hos speciallarare. Fragorna kring delaktigheten i arbetsuppgifter vid
kartlaggningen i forskoleklass och bedémningsstodet i ak 1 (fraga 10 och 13, bilaga 1)
jamfordes utifran procentsatserna. Detta gjordes for att kunna hitta skillnader och likheter
for hur speciallarare anvéands fore grundskolans intrade jamfort med efter. Pa fragan Vilka

évriga arbetsuppgifter har du som du kopplar ihop med tidiga insatser? (fraga 20, bilaga
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1) tittade jag pa likheter och skillnader mellan forskoleklass, arskurs 1-2 och arskurs 3.
Har kunde jag dven se hur mycket specialldrare arbetar med proaktiva arbetsuppgifter

respektive med reaktiva arbetsuppgifter.

5.4.2 Bearbetning och analys av 6ppna fragor

For att beskriva innehallet i en kommunikation (verbal eller skriftlig) kan en kvalitativ
innehallsanalys goras, dar innehallet i svaren kategoriseras i nagra enkla kategorier eller
teman. Dessa teman kan vara bestamda fran bdrjan och grunda sig i den teoretiska ram
som anvands (Brinkman och Kvale, 2009). Teman kan &ven vaxa fram efterhand som
empirin studeras utifran hur ofta och tydligt handelser, ord och fraser upptrader (Bryman,
2011). Teman som identifieras pa detta satt kan sagas vara empirigrundade. For svaren
pa de 6ppna fragorna i denna studie urskildes vissa sadana empirigrundade teman. Svaren
kategoriserades efter dessa teman i en tabell for mojligheten att fa en Overblick.

Tabellerna gjordes med Words tabellverktyg.

Svaren pa fraga 11 och 14 (Om forandringar gjorts pa organisations eller gruppniva i
forskoleklass/arskurs 1 utifran analysen av gruppens resultat, vanligen ange vad)
kategoriserades utifran de teman som redovisas i tabell 1. Tabellerna granskades darefter
for att fa en uppfattning om vilka typer av forandringar som var vanligast forekommenade

och om det gjordes mest forandringar pa organisationsniva eller pa gruppniva.

Tabell 1. Kategorisering av svaren pa fraga 11 och 14.

Organiserar Organiserar Handledning | Anpassar/andrar | Enskild

personalen grupperna pa undervisning eller

annorlunda annorlunda undervisningen | undervisning i
liten grupp

Pa liknande satt kategoriserades aven svaren for fraga 12 och 15 (Om extra anpassningar
eller sarskilt stod getts till enskild elev i forskoleklass/arskurs 1 utifran den sarskilda
bedomningen, vanligen ange vad) i olika teman (tabell 2). Aven har granskades tabellerna
for att hitta likheter och skillnader kring hur extra anpassningar eller sarskilt stod getts till

enskild elev i forskoleklass respektive arskurs 1 utifran den sarskilda bedémningen.

Tabell 2. Kategorisering av svaren pa fraga 12 och 15.

Extra anpassningar inom
klassens ram

Extra undervisning i
mindre grupp

Individuell undervisning
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Resultaten for de ovan beskrivna fragorna (fraga 11, 12, 14 och 15, bilaga 1) redovisas i
tabeller i form av antal respondentsvar. Citat kommer &ven att tas med for att styrka det
jag skriver fram. Aven fraga 16-19 (se bilaga 1) som utroner vilka andra screeningar som

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

Pa fraga 23 (se bilaga 1) skulle respondenterna rangordna de tre arbetsuppgifter som de
tycker ar mest betydelsefulla for att garantera tidigt stod. Respondenterna lamnade manga
olika svar som inte tydligt kunde foras ihop till ndgra fa kategorier. Till slut blev det 16
olika kategorier. Svaren kvantifierades genom att den arbetsuppgift varje respondent sag
som mest betydelsefull gavs 3 poang, det nast mest betydelsefulla 2 podang och det tredje
mest betydelsefulla 1 podng. Kategorierna och podngen sammanstélldes i en tabell (bilaga
4). Utifran denna tabell kunde jag berakna vilka arbetsuppgifter som fatt flest poang och

darmed rankats hdgst av respondenterna.

5.4.3 Analysverktyg

Som analysverktyg anvandes organisations-, grupp-, och individniva vilka kan knytas till
systemteorins nivabegrepp (Oquist, 2008). Detta innebar att jag analyserade svaren
utifran om arbetsuppgifterna och insatserna var i form av planering av resurser, forandrad
gruppsammansattning samt olika typer av handledning och utbildningsinsatser
(organisationsniva); forandring av undervisningen och larmiljon, samundervisning eller
riktad undervisning i grupp (gruppniva) eller extra anpassningar inom klassens ram samt
individuell undervisning/undervisning i liten grupp (individnivd). Aven de special-
pedagogiska perspektiven anvandes som analysverktyg. Detta gjordes genom att
undersotka om insatserna tydde pa ett kompensatoriskt perspektiv dar insatserna ar riktade
mot eleven och dess brister eller relationellt perspektiv dar insatserna &r riktade mot
larmiljon och dess brister (Persson, 2013). Jag tittade dven pa huruvida insatser gjorts
proaktivt eller reaktivt, det vill sdga om insatserna gjorts i férebyggande syfte for att skapa
en god inlarningsmiljo redan fran borjan eller forst efter kartlaggning for att ge elever

som hamnat i matematiksvarigheter extra hjalp.

5.5 Reliabilitet och validitet
Vid en statistisk undersokning behover resultaten diskuteras i férhallande till reliabilitet
och validitet. Reliabilitet handlar om ifall resultaten &r tillforlitliga och att under-

sokningen skulle ga att upprepa med samma resultat (Eliasson, 2018) eller om slumpen
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har paverkat resultaten och darigenom inte stimmer éverens med verkligheten (Lantz,
2014). Validitet handlar om studiens giltighet, det vill s&ga om forskaren har tankt ratt i
sina antaganden eller om det gjorts nagot systematiskt fel i processen, t.ex. matts fel eller
valts fel metod. Validitet handlar &ven om hur val forskaren lyckats méata det som var
tankt att matas i studien (Lantz, 2014).

5.5.1 Studiens reliabilitet

Med tanke pa att jag anvant en icke-slumpmassig urvalsprocedur (Lantz, 2014) innebéar
detta att det rent statistiskt inte gar att generalisera de resultat urvalet gett till populationen
i stort. Svarigheten med ett icke-slumpmaéssigt urval ar att forskaren inte vet hur pass
representativt urvalet ar (Lantz, 2014). Dock har respondenter sokts genom flera olika
sokvagar vilket genererat ett relativt stort urval. Detta talar for att resultaten, trots en icke-
slumpmassig urvalsprocedur, har goda majligheter att trots allt ge en viss avspegling av
populationen i stort och visa en relativt god bild av verkligheten. Respondenterna fick
dessutom i forhandsinformationen till denna undersokning veta syftet och att de i enkaten
skulle svara pa vilka deras arbetsuppgifter ar for att garantera tidigt stod. Da detta inte ar
nagon politiskt laddad fraga (Lantz, 2014) ar formodligen inte risken ar stor att nagon
respondent skulle kunna ha speciellt utstickande eller starka asikter i det &mne som
undersokningen behandlar. Darigenom blir en viss kategori inte heller 6verrepresenterade
vilket innebér att urvalet borde ha stérre mojlighet att spegla populationen. Med tanke pa
det relativt breda underlaget och med tanke pa att forandringar i enkatfragorna gjordes
efter pilotundersokningen, tror jag att undersokningen skulle ga att upprepa med i stort

sett samma resultat.

Jag har forsokt ge studien tillférlitlighet genom att vara tydlig med hur data samlats in,
hur den har kategoriserats samt hur resultaten har tolkats. En brist jag kan se ar att jag har
gjort studien sjalv och darmed varit ensam i bearbetningen av resultatenen. Hade det varit

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

5.5.2 Studiens validitet
Nar det galler fragan om jag som forskare har gjort ratt i processen kan jag i efterhand
angra att jag inte definierat alla specifika begrepp i enkéaten. Exempelvis betyder

screening for mig att en kartlaggning gors med en hel grupp till skillnad fran individuella

35



kartlaggningar. Om inte respondenterna tanker detsamma som jag, kan de ha namnt flera

kartlaggningar som gors individuellt vilket inte ger mig den information jag tankt.

For att undvika systematiska fel i processen har materialet noggrant gatts igenom innan
paborjad analys. Urvalet har stramats at sa att endast de med den efterfragade
utbildningen finns kvar. Tva identiska svar, vilket berott pa att nagon respondent rakat

skicka in svaret tva ganger, identifierades ocksa varpa det ena plockades bort.

6 Resultat

Syftet med detta arbete ar att bidra med kunskap om hur kompetensen hos speciallarare
med specialisering mot matematikutveckling anvands for att garantera tidigt stod i
matematik samt vilken typ av insatser som gors. Jag har dels tittat Gvergripande pa
resultatet for att utrona vilka arbetsuppgifter som ar vanligt forekommande i arbetet med
Skolverkets obligatoriska material och dels pa 6vriga arbetsuppgifter kopplat till tidiga
insatser. Inledningsvis presenteras resultaten, vilka delas upp i delkapitel utifran vad som
analyserats. Avslutningsvis gors en sammanfattande analys dar resultaten tolkas genom
de analysverktyg som anvants utifrdn studiens teoretiska utgangspunkt, namligen
organisations-, grupp-, och individnivd samt de specialpedagogiska perspektiven

kompensatoriskt och relationellt.

6.1 Nar och hur anvands speciallarares kompetens vid insatser

kopplade till kartlAggningsmaterialet och bedémningsstédet?
Allt arbete med Skolverkets obligatoriska material kan sédgas ha med tidiga insatser att
gora. Detta ar sjalva anledningen till att Skolverket beslutat att géra dem obligatoriska.
Déaremot &r det bara en del av arbetet som kréver delaktighet av speciallérare. Jag har
tittat narmare pa nar speciallarare involveras i arbetet med kartlaggningsmaterialet och
bedomningsstodet, forsokt fa en uppfattning om pa vilken niva (organisation, grupp eller
individ) som insatser gors samt tittat mer specifikt pa vilken typ av insatser som gors pa

de olika nivaerna.
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6.1.1 Nar ar speciallarare delaktiga?
Empirin visar att 9 respondenter (26 %) ansvarar W Fiiass W Ak
helt eller till ganska stor del for den dvergripande
organiseringen och forberedelsen av

kartlaggningen (figur 1) i1 forskoleklass. For

Antal respondenter

bedomningsstodet i arskurs 1 &r motsvarande

Ansvarar helt  Deltar till Deltar till Deltar inte

siffra 18 respondenter (51 %). Enligt Skollagens ganskastor ganskalien alls

del del

anvisningar (SFS 2010:800) behGver Figur 1. Speciallararens delaktighet
speciallarare inte vara involverade i alla delar av  vid Overgripande organisering och

de obligatoriska materialen i forskoleklass och forberedelse av kartlaggningen.
arskurs 1. Detta galler exempelvis genomforande och rattning. Av de 35 respondenterna
uppger endast 9 stycken (26 %) att de helt eller till stor del var involverade i
genomfdrandet och 6 stycken (17 %) i rattningen i arskurs 1. Siffrorna for forskoleklass
var betydligt 1agre, har svarar endast 1 respondent (3 %) att hen deltar till ganska stor del

vid genomfdrandet (det férekommer ingen skriftlig del och darmed ingen réttning heller).

Vid analysen av gruppens resultat (figur 2) ar 19 av 34 respondenter (56 %, ett internt
bortfall) delaktig i hég eller ganska hdg grad i forskoleklass. Delaktigheten &r hogre i
arskurs 1. Dér ar 25 respondenter av 35 (71 %) delaktiga i hog eller ganska hog grad. Nar
det géller planering av férandringar pa organisations- och gruppniva utifran analysen
av gruppens resultat (figur 3) &r 21 av respondenterna (60 %) helt ansvariga eller deltar
till ganska stor del mot forskoleklass medan 25 stycken (74 %) ar detsamma mot arskurs
1.

B Fkiass [l Ak1 B Fkiass [l Ak1

5 1 2

Atal respondenter
Antal respondenter

Ansvarar Deltar till  Deltar till Deltar inte

Ansvarar  Deltartill  Deltar till Deltar inte
helt ganska  ganska alls helt ganska  ganska alls
stor del liten del stor del liten del

Figur 2. Speciallararens delaktighet

vid analys av gruppens resultat. planering av forandringar pa

organisations- och gruppniva utifran
analysen av gruppens resultat.
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Foljande tre diagram (figur 4-6) visar resultaten B Fioss @ Ak
for de arbetsuppgifter dar specialldrare ska vara
delaktig enligt Skollagens anvisningar (SFS
2010:800). Det géller den  sarskilda

beddémningen av enskilda elevers kunskaps-

15 18

Antal respondenter
IS

utveckling (figur 4) dar empirin visar att 21 av Ansvarar gaD:{f% o ?;;"ni;kg:' Delter inte
e iten de

respondenterna (60 %) ansvarar helt eller deltar ) o _ )
_ o Figur 4. Speciallararens delaktighet vid
till ganska stor del i forskoleklass. Motsvarande  srskild bedémning av enskilda elevers

siffror i arskurs 1 &r 28 respondenter (82 %) som  Kunskapsutveckling.

ansvarar helt eller deltar till ganska stor del i detta

B Fklass [l Ak1

arbete. -

Det galler &ven vid planering av extra

anpassningar och séarskilt stod utifran den

Antal respondenter

sarskilda beddmningen (figur 5) dar 20 av de 35

respondenterna (57 %) ansvarar helt eller deltar Ansvarar  Deltartil  Deltartil  Deltar inte

helt ganska stor ganska liten alls
del del

till ganska stor del da det galler forskoleklass. |

arskurs 1 &r det 26 av 34 respondenter (76 %, ett  F19ur 5. Speciallararens delaktighet vid
planering av extra anpassningar och

internt bortfall) som ansvarar helt eller deltar till  sarskilt stod utifran den sarskilda
ganska stor del. beddmningen.

Den tredje arbetsuppgiften dér speciallarare ska

B Fkiass [l Ak1

vara delaktig &r uppfdljning och utvardering av %
extra anpassningar och sarskilt stod utifran den
sarskilda bedomningen (figur 6). Har uppger 21 av

respondenterna (60 %) att de ansvarar helt eller

Antal respondenter

deltar till ganska stor del da det galler forskoleklass. At garekastor daneka  oaie
del liten del

| arskurs 1 ar det 28 av 34 respondenter (82 %, ett

internt bortfall) som ansvarar helt eller deltar till  Fi9ur 6. Speciallararens delaktighet vid
uppfoljning/utvardering av extra

ganska stor del vid denna arbetsuppgift. anpassningar och sérskilt stod utifran den
sérskilda beddmningen.
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6.1.2 Pavilken niva gors insatser?
Som presenteras i 6.1.1 visar empirin att specialldrares delaktighet vid planeringen av
forandringar pa organisation-/gruppniva i princip ar lika omfattande som vid planering
av insatser pa individniva (se figur 3 och 5). Vilken typ av insatser det ror sig om
presenteras i 6.1.3 och 6.1.4. Omfattningen av ,
B F-klass [ Ak1

speciallarares delaktighet vid arbete med enskilda 15

elever i form av extra anpassningar eller sarskilt 10

stod utifran den sarskilda bedomningen (figur 7)

skiljer sig ganska kraftigt at mellan forskoleklass

Antal respondenter
[&]

och arskurs 1. | arskurs 1 uppger 23 av Ansvarar  Deltar til  Deltar till Dl

helt ganska stor  ganska
del liten del

respondenterna (68 %) att de ansvarar helt eller till

tar inte
alls

ganska stor del for detta arbete. Motsvarande antal ~ Figur 7. Speciallararens delaktighet vid
arbete med enskilda elever i form av extra
reSpondenter for forskoleklass ar bara halften, 12 anpassningar eller sarskilt stod utifrén

stycken (34 %). den sarskilda bedomningen.

Nagra av enkéatens dppna fragor gav respondenterna mojlighet att, i I6pande text, uppge
specifikt vad de gjort for forandringar pa organisation-/gruppniva utifran analysen
respektive insatser pa individniva utifran den sarskilda bedomningen. Da dessa 6ppna
fragor var foljdfragor till de slutna fragorna, har inte alla respondenter svarat pa dem.
Detta beror pa att vissa svarsalternativ pa de slutna fragorna leder till att respondenterna
inte ar aktuella for att svara pa den efterfoljande dppna fragan. Svarsfrekvensen for de
oppna frdgorna varierade darfor relativt mycket. | kapitel 6.1.3 och 6.1.4 presenteras hur
respondenterna besvarat de 6ppna fragorna kring specifika forandringar pa organisations-

och gruppniva respektive insatser pa individniva.

Insatser pa organisations- och gruppniva

1 6.1.1 framgar att 21 av respondenterna uppgett att de ansvarar helt eller deltar till ganska
stor del i planering av forandringar pa organisations- och gruppniva mot forskoleklass.
Motsvarande siffra mot arskurs 1 ar 25 respondenter. Av dessa 21 respektive 25
respondenter valde de flesta (18 st. resp. 19 st.) att besvara den efterfoljande 6ppna fragan
kring vilka forandringar som gjorts. Respondenternas svar framgar av tabell 3. Nagra
respondenter har uppgett mer &n en typ av foréandring/insats vilket forklarar att summan

av svaren i tabellen ar storre &n antalet respondenter som svarade pa fragan.
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Tabell 3. Sammanstéllning av typ av insatser pa organisations- och gruppniva.

Organisationsniva Gruppniva
Typ av forandring/insats | Antal Antal | Typ av forandring/insats | Antal Antal
svar svar svar svar
mot mot mot mot
f-klass |ak1 f-klass | ak1
Forandringar i hur o .
Forandringar i
pedagoger och 4 7 - 5
) undervisningen
resurspersonal anvands
Forandringar i 8 5 Grupper som far riktad 1
gruppsammansattningen undervisning ordnas
Handledning och riktad
utbildning (av
o 3 3
speciallarare eller extern
aktor)

| tabellen framgar att det pd organisationsniva gors forandringar i hur pedagoger och
resurser anvands, det gors férandringar i gruppsammansattningar samt att handledning
och riktad utbildning tillhandahalls — bade av speciallarare och externa aktorer. |
forskoleklass gors flest insatser i form av forandringar i gruppsammansattningen (8 svar).
Till exempel skriver en speciallarare ”Eleverna delas efter resultatsammanstallning och
analys in i olika grupper dar forskolepedagogerna arbetar med matematiken inom de
omraden som vi har sett har behovts.” | arskurs 1 gors pa organisationsniva flest
forandringar i hur resurser fordelas och hur personalen organiserar sig inom eller mellan
arbetslagen (7 svar). En specialldrare skriver exempelvis Jag hjélper till att organisera
resurserna i arbetslaget sa att de kan ha smagrupper i matematik med praktiskt arbete/
material.” Ett par specialldrare uppger dven att de undervisar elevgrupper tillsammans

med ordinarie larare i arskurs 1 men detta namns inte nar det galler forskoleklass.

Pa gruppniva gors dels forandringar i undervisningen for att mota de behov som
kartlaggningen/ bedomningsstodet visade och dels far nagra elever riktad undervisning i
mindre grupp (se tabell 3). Vid forandringar i undervisningen ges svar sasom extra fokus
pa vissa omraden, mer konkret material eller utokade anpassningar. Detta ar tydligare i
arskurs 1 dar flera namnt att analysen av gruppens resultat anvands vid planeringen av
undervisningen (9 svar jamfort med 5 mot f-klass). Nagon respondent namner till
exempel att ”Gruppen far arbeta pa ett malmedvetet satt med de uppgifter som visade

pa bristande kunskaper.”
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Insatser pa individniva

Likadant som for insatser pa organisations- och gruppniva har inte alla respondenter
svarat pa den 6ppna fragan kring vilka typer av insatser som gors pa individniva. Av de
20 respondenter som uppgett att de & med i planeringen av individuella insatser mot
forskoleklass har 12 stycken valt att svara pa den 6ppna fragan. For arskurs 1 uppgav 26
respondenter att de &r med i planeringen av individuella insatser och av dessa har 23 valt
att svara pa den 6ppna fragan. Respondenternas svar redovisas i tabell 4. Aven har har
nagra respondenter uppgett mer dn en typ av insats vilket forklarar att summan av svaren

i tabellen &r stOrre an antalet svarande.

Tabell 4. Sammanstallning av typ av insats pa individniva.

Typ av insats Antal svar mot | Antal svar mot
f-klass ak 1
Extra anpassningar inom klassens ram 6 6
Speciallarare arbetar med en liten grupp 5
Annan vuxen arbetar med liten grupp 4 1
Speciallarare arbetar med enskild elev 3 17
Annan vuxen arbetar med enskild elev 4

Nar det galler hur insatser gjorts pa individniva visar empirin stor skillnad mellan
forskoleklass och arskurs 1. Forutom att omfattningen av insatser pa individniva ar
betydligt storre i arskurs 1 an i forskoleklass, visar dven empirin skillnad i vilka typer av
insatser som gors. | tabellen framgar att den vanligaste formen av insatser i forskoleklass
ar extra anpassningar inom klassens ram (6 svar), exempelvis extra instruktioner,
bildstdd, anpassade eller nedbrutna uppgifter och sprakstod. Har uppger endast ett fatal
respondenter att de arbetar individuellt (3 svar). | arskurs 1 &r det storst fokus pa enskild
undervisning. 17 respondenter uppger att de jobbar enskilt med de elever som haft
svarigheter vid genomforandet av bedomningsstodet. 7 av dessa 17 gor denna enskilda
undervisning i form av intensivundervisning. 5 respondenter jobbar med eleverna i sma
grupper och 6 uppger att de gér nagon form av extra anpassning inom klassens ram. Vid
enskild undervisning eller undervisning i sma grupper, genomfors ibland insatsen av
klasslarare eller resurspersonal (5 svar) men till évervdgande delen gors insatsen av

specialléraren.
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6.2 Hur anvands speciallarares kompetens i de tidiga aren utéver

arbete med Skolverkets obligatoriska kartlaggningsmaterial?

For att ta reda pa vilka andra arbetsuppgifter speciallarare har, som inte &r kopplade direkt

till Skolverkets obligatoriska material, stalldes fragan Vilka 6vriga arbetsuppgifter har

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

delfragor uppdelade mot forskoleklass, arskurs 1-2 och arskurs 3. Anledningen till detta

beskrivs i 5.1.1. Vid analysen av delfragorna kunde féljande utlasas:

Drygt hélften av respondenterna (19 st=54 %) ansvarar ofta eller ibland for
matematikutvecklingen pa skolan.

Kvalificerade samtal och radgivning med pedagoger gors till hog grad. 33
respondenter (94 %) i ak 1-3 har denna arbetsuppgift ofta eller ibland.
Motsvarande siffra for forskoleklass ar nagot lagre, 28 stycken (80 %).

Knappt hélften av respondenterna (16 st=46 %) samplanerar med pedagoger infor
nytt arbetsomrade. Nér det kommer till samundervisning (co-teaching) ar siffran
annu lagre, 11 stycken (31 %) uppger att de arbetar ofta eller ibland med detta i
arskurs 1-3 och endast 3 stycken (9 %) i forskoleklass.

Klassrumsobservationer gors mest i arskurs 1-2. Dar uppgav 26 respondenter
(74 %) att detta gjordes ofta eller ibland. I forskoleklass ar antal respondenter 18
(51 %) och i arskurs 3 ar det 23 (60 %) som gor detta ofta eller ibland.
Kartlaggning av enskilda elever, utdver den som goérs i samband med Skolverkets
obligatoriska material, sker till hog grad. 30 respondenter (84 %) uppgav att detta
var en ganska vanligt férekommande arbetsuppgift.

4 respondenter (11 %) arbetar ofta eller ibland med elever i liten grupp i
forskoleklass. Motsvarande for arskurs 1-2 ar 25 respondenter (71 %) och for
arskurs 3 dr det 27 stycken (77 %).

En-till-en-undervisning ligger nagot hogre an arbete med liten grupp. 6
respondenter (17 %) uppger att de har denna arbetsuppgift ofta eller ibland i
forskoleklass. | arskurs 1-2 ar detta en vanlig arbetsuppgift for 28 respondenter
(80 %) vilket &r samma siffra som for arskurs 3.

28 respondenter (80 %) uppger att en ganska vanligt forekommande arbetsuppgift
ar att samarbeta med vardnadshavare nar insatser gors for deras barn. Endast 14

respondenter (40 %) arbetar férebyggande mot hela foréldragruppen genom att
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informera vardnadshavare vid foraldramoten om hur de kan stotta sina barn i deras

matematikutveckling.

6.2.1 Fokusomraden for matematikutveckling

Av de 19 respondenter som uppgett att de ansvarat for matematikutvecklingen pa skolan
i ganska hog grad, har 15 valt att svara pa den dppna fragan kring vilket &mnesinnehall
som de fokuserat pa det senaste aret. Svaren visar att matematikutveckling mestadels
gjorts inom omradena grundlaggande taluppfattning (4 svar), konkret/laborativ
undervisning (4 svar) samt problemldsning (4 svar). Det som ndmnts i mindre omfattning
men av fler an en &r differentiering, digitala laromedel och sprakutvecklande arbete (en
del respondenter uppger fler an ett omrade for vilket de ansvarat fér matematikutveckling,

vilket innebér att summan av omraden &r fler an antal respondentsvar).

6.2.2 Anvandning av icke obligatoriska screeningar

Forutom Skolverkets obligatoriska material och nationella prov i arskurs 3 anvands dven
andra screeningar i f-3 (se tabell 5). De vanligaste ar Forsta och anvanda tal (Mclntosh,
2008) och Diamant (Skolverket, 2013). | arskurs 2 och 3, dar inte bedémningsstodet &r
obligatoriskt, ar detta anda den vanligast forekommande screeningen. | forskoleklass
uppger 6 av de 35 respondenterna att de gor nagon screening utéver det obligatoriska. For
arskurs 1 stiger siffran till 14 respondenter. | arskurs 2, dar det inte finns nagot
obligatoriska material, uppger 28 respondenter att de screenar pa nagot eller nagra satt
vilket ar lika manga som uppger att de gor andra screeningar, férutom nationella prov, i
arskurs 3. Det gar aven att utlasa att forutom det bedomningsstod som erbjuds av
Skolverket for arskurs 1-3 okar anvandandet av andra screeningar nagot med stigande
arskurs (24, 30, 33). Flera respondenter uppger fler &n en screening vilket forklarar att

antalet screeningar i tabellen ar fler &n det antal respondenter som svarat.

Tabell 5. Sammanstallning av vilka screeningar som anvands i f-3.

_ Arskurs | F_klass Ak 1 Ak 2 Ak 3
Screening
Skolverkets bedomningsstdéd | obligatorisk | obligatorisk 20 18
Forsta och anvanda 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 for att garantera
tidigt stod
Pa fragan Vilka av dina arbetsuppgifter anser du mest betydelsefulla for att garantera
tidigt stéd? Vanligen lista 3 arbetsuppgifter dar nr 1 ar 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 kartlaggningar tillsammans med analysen av dessa
ar det som garanterar tidigt stod bast enligt respondenterna (se bilaga 4). Sammantaget
rankades dessa tva svar pa forsta eller andra plats hos 24 av respondenterna. Nast mest
betydelsefullt &r enligt empirin att ha olika typer av samtal (handledning, samarbete,
amnesdidaktiska diskussioner) kring metoder och elever med undervisande pedagoger.
Aven samplanering av nytt arbetsomrade i matematik och samundervisning (som kraver
samarbete) kan anses falla inom ramen for samarbete och @mnesdidaktiska diskussioner
men star i tabellen som egna kategorier. Svaren visade att det tredje mest betydelsefulla
ar speciallararens arbete med elever i sma grupper eller enskilt. Nagra respondenter
namnde att intensivperioder ar bast medan andra inte specificerat detta. De tre ndmnda
arbetsuppgifterna (kartlaggning/analys, olika typer av samtal samt arbete med elever
enskilt/i grupp) sticker ut valdigt i empirin. Flera andra arbetsuppgifter namndes ocksa
(t.ex. att skapa tillganglig larmiljo i klasserna samt samverka med och paverka EHT och

skolledning), men inte alls i den omfattningen.

6.4 Sammanfattande analys

Fragestallningarna som denna studie &mnar ge svar pa ar pa vilka satt kompetensen hos
speciallédrare med inriktning mot matematikutveckling anvénds for att garantera tidigt
stdd inom matematik och vilka typer av insatser som gors. Jag kommer forst att gora en
overgripande tolkning av hela empirin samt specifikt av speciallarares delaktighet vid
anvandandet av Skolverkets obligatoriska material (Skolverket, 2019a). Darefter

analyseras resultatet utifran studiens teoretiska utgangspunkter.

Overgripande visar empirin att speciallararnas kompetens anvands i storre utstrackning
nar eleverna borjat grundskolan &n nar de gar i forskoleklass, dérefter ar insatserna relativt
konstanta upp till arskurs 3. Det innebdr vidare att speciallarare arbetar i ungefar lika hog

grad mot arskurs 1-2 som mot arskurs 3, vilket indikerar att de allra tidigaste insatserna
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inte prioriteras hogre &n insatser i arskurs 3 men det véntas heller inte med insatser till

arskurs 3.

Nér det galler arbetet med Skolverkets obligatoriska material visar resultatet varierande
delaktighet for speciallarare. FOr de delar dar speciallararen inte nddvéandigtvis behdver
vara delaktig enligt Skollagens anvisningar (t.ex. forberedelse, genomférande och
rattning) var de heller inte det i sa stor utstrackning. | arskurs 1 &r ungefar halften av
speciallérarna delaktiga i foérberedelsen och en fjardedel eller farre ar delaktiga i
genomforande och rattning. For forskoleklass &r delaktigheten kring dessa arbets-
uppgifter annu lagre. Daremot anvénds speciallédrarnas kompetens i ganska hog grad for
de arbetsuppgifter som rekommenderas enligt Skollagens anvisningar (SFS 2010:800).
Dessa arbetsuppgifter ar den sarskilda bedémningen av enskilda elevers kunskaps-
utveckling, planering av extra anpassningar och sarskilt stéd samt uppféljning av extra
anpassningar och sarskilt stod. Men trots Skollagens anvisningar anvands sa manga som
40 % av speciallararna inte alls eller till ganska liten del i detta arbete i forskoleklass.
Motsvarande siffra for arskurs 1 dr ca 20 %. Aven vid analysarbetet av gruppens resultat
samt planering av atgarder pa organisations- och gruppniva ar speciallarare i ganska hog
grad involverade (drygt 70 %) fast &ven i detta avseende &r speciallarare delaktig i
forskoleklass i nagot mindre grad (ca 60 %). Speciallarare knyts med andra ord tydligare
till arbetsuppgifter kring Skolverkets obligatoriska material, vilka ar framtagna for att

garantera tidigt stod, nér eleverna borjar grundskolan.

Utifran ett systemteoretiskt perspektiv behover vagen varieras (Oquist, 2008) for att alla
elever ska ha majlighet att na malen. Det innebar att forutsattningar runt eleverna behéver
forandras pa olika satt. Alla delar i systemet paverkar eleven och darfor behdvs
forandringar pa systemets olika nivéaer for att méta elever i svarigheter (Oquist, 2008).
For skolans del innebar det att forandringar kan behéva goras bade pa organisations-,
grupp- och individniva nar svarigheter uppstar. | studiens resultatdel framkommer att
ganska stor del av speciallararna ar med i planering av forandringar pa skolans alla nivaer
och i arbetet med elever. Nedan delas analysen upp i hur speciallararnas kompetens
anvands utifran de olika nivaerna. | samband med detta tolkas d&ven om insatserna som
gors ar proaktiva eller reaktiva. Darefter foljer en analys utifran de specialpedagogiska

perspektiven (Persson, 2013).
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6.4.1 Hur speciallararnas kompetens anvands pa organisationsniva

Organisationsnivd dr en Overordnad nivd som kan sdgas “kalibrera” verksamheten
(Oquist, 2008). Pa denna niva bestams hur resurser ska fordelas, hur gruppsamman-
sattningar ska goras och vilket fokus kring utbildningsinsatser och handledning som en
skola ska ha. De val en skola gor har paverkar i slutdndan den enskilda individen. Empirin
visar att speciallarare ar delaktiga i ganska hdg grad pa denna niva, men inte fullt ut.
60 % av speciallararna ar med vid planering av forandringar mot forskoleklass pa denna
niva och 74 % mot arskurs 1. Men det innebar samtidigt att ganska stor del inte deltar i
detta arbete. Empirin visar att det finns likheter nér det galler vilka typer av insatser som
gors pa organisationsniva i forskoleklass respektive arskurs 1. Det som skiljer ar
omfattningen av de olika insatser som gors. Resultatet visar att organisationsnivan ar den
niva dar flest insatser gors i forskoleklass. Framst gors forandringar i gruppsamman-
sattningar och till viss del foérandrar man &ven hur pedagoger och resurser anvands. |
arskurs 1 gors nagot farre insatser pa organisationsniva men de insatser som gors visar en

forskjutning mot att fordndra hur pedagoger och resurser anvands.

Forutom vid arbetet kring Skolverkets obligatoriska material anvénds speciallérarnas
kompetens (kopplat till tidiga insatser) dven pa andra satt pa organisationsniva. I studiens
resultat framkommer att kvalificerade och radgivande samtal for att utveckla larmiljon ar
en arbetsuppgift som gors i hdg grad av speciallarare. Narapa samtliga (94 %) har sadana
samtal ofta eller ibland med pedagoger i arskurs 1-3. | forskoleklass har speciallarare
ocksa denna typ av samtal, men dar &r siffran nagot lagre (80 %). Denna arbetsuppgift
skattar speciallararna sjalva hogt for mojligheten att garantera tidigt stod. Enligt empirin
ar just olika typer av samtal och samarbete med undervisande pedagog den nést mest
betydelsefulla arbetsuppgiften i detta avseende. Studiens resultat visar vidare att endast
drygt halften av speciallararna ansvarar for matematikutvecklingen pa skolan och har
darigenom mojlighet att anvinda sin kunskap proaktivt gentemot hela skolan. Aven
mojligheten att vanda sig mot hela foréldragruppen for att informera om matematikamnet
och hur foraldrarna kan stotta sina barn anvénds av relativt fa speciallarare (40 %). Detta
jamfért med 80 % som samarbetar med foréldrarna efter att en insats satts in.
Sammantaget innebar detta att speciallararnas kompetens anvands i olika utstrackning pa
organisationsniva. De anvands i hog utstrackning for kvalificerade och radgivande
samtal. Detta kan vara bade en proaktiv och en reaktiv arbetsuppgift beroende pa om

undervisningen och larmiljon i stort diskuteras eller om enskilda elever som redan hamnat
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i matematiska svarigheter diskuteras. Kompetensen anvands i ganska hog utstrackning
vid planering av atgarder efter analys men i mindre utstrackning for de proaktiva

arbetsuppgifterna matematikutveckling och dvergripande foraldrasamverkan.

6.4.2 Hur speciallararnas kompetens anvands pa gruppniva

Gruppnivan ar det sammanhang som finns narmast eleven. Utifran systemteorin &r
forandringar nodvandiga for att mota skillnader som uppméarksammas i systemet (Oquist,
2008). Pa gruppniva kan insatser goras i form av forandring av undervisningen och
larmiljon eller specifikt riktad undervisning mot en grupp. Insatser pa gruppniva kan dven
innebdra att speciallararen samplanerar eller samundervisar med pedagogen i en klass
(co-teaching). | resultatet framgar att 71 % av speciallararna ar delaktiga vid analysen av
gruppens resultat for arskurs 1. For forskoleklass ar siffran lagre (56 %). Precis som for
organisationsniva visar studiens resultat att ganska manga speciallarare ar delaktiga vid
planeringen av férandringar pa gruppniva (74 % i arskurs 1, 60 % i forskoleklass dvs.
samma siffror som for organisationsniva — nivaerna skildes inte at i fragan). Samtidigt
innebdr det att en ganska stor del inte &r delaktiga i denna planering. Likval som for
organisationsnivan gors pa gruppniva liknande insatser i forskoleklass respektive arskurs
1, fast de gors i olika omfattning. Pa gruppniva ar insatser i arskurs 1 vanligare an i
forskoleklass och da &r det framst forandringar i undervisningen som gors men det ges

aven riktad undervisning till mindre grupper.

Aven pé gruppniva har speciallarare andra arbetsuppgifter kopplade till tidiga insatser
utover arbetet med Skolverkets obligatoriska material. Studiens resultat visar bland annat
att klassrumsobservationer genomfors. Detta ar vanligast forekommande i arskurs 1-2 dar
74 % av speciallararna har denna arbetsuppgift. | arskurs 3 &r den nagot mindre
forekommande och i forskoleklass gor endast halften av speciallararna klassrums-
observationer. Samundervisning ar inget som speciallarare dgnar sig at i stor utstrackning.
Endast en tredjedel av speciallararna har detta som en arbetsuppgift i arskurs 1-3 och annu
farre i forskoleklass. Inte heller samplanering med pedagoger vid nya arbetsomraden ar
sa vanligt forekommande. Knappt hélften av speciallararna dgnar del av sin arbetstid till
detta. Sammantaget innebér detta att speciallararnas kompetens inte anvands i sa stor
utstrackning pa gruppnivd. Den anvéands i ganska hog grad vid de reaktiva
arbetsuppgifterna (analysen av gruppens resultat och vid planering av atgarder) men vid

de proaktiva arbetsuppgifterna (samundervisning och samplanering) anvands
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speciallararnas kompetens i mattlig utstrackning. Klassrumsobservationer kan vara bade
proaktiva eller reaktiva beroende pa nar och varfor de genomfors.

6.4.3 Hur speciallararnas kompetens anvands pa individniva

Bade organisations- och gruppniva ar enligt systemteoretiskt perspektiv 6verordnade
individnivan (Oquist, 2008). Men forandringar i de 6verordnade nivéerna ar inte alltid
tillrackligt for att mota alla skillnader. Insatser kan dven behdvas pa individniva. Manga
av studiens speciallarare ar delaktiga vid den sérskilda beddmningen av enskilda elevers
kunskapsutveckling och vid planeringen av extra anpassningar och sarskilt stod utifran
denna. Precis som tidigare namnts &ar delaktigheten storre i arskurs 1 (82 %) én i
forskoleklass (60 %). Den storsta skillnaden mellan insatser i forskoleklass och arskurs 1
marks pa individniva dar betydligt fler insatser i form av enskild undervisning och
undervisning i liten grupp gors nar eleverna bérjat grundskolan jamfort med nar de gar i
forskoleklass. Att arbeta med elever enskilt och i liten grupp &r ocksa en av de tre mest
betydelsefulla arbetsuppgifterna for att garantera tidigt stod enligt studiens specialldrare.

| resultatet framgar aven att kartlaggning av enskilda elever (utver Skolverkets
obligatoriska material) &r en vanligt forekommande arbetsuppgift for speciallérare. 86 %
har denna arbetsuppgift ofta eller ibland. Specialldrarna sjalva anser att kartlaggning
(screening och enskilda kartlaggningar) tillsammans med analysen av dessa ar den mest
betydelsefulla arbetsuppgift for att garantera tidigt stod. Att kartlaggningar och analys
hamnar i topp forklarar dven det faktum att manga av respondenterna kartlagger i storre
omfattning &n att endast anvanda Skolverkets obligatoriska material (dock &r det inte sa
vanligt i forskoleklass). Sammantaget innebédr detta att speciallararnas kompetens
anvands allra mest pa individniva i arskurs 1-3 men inte i sd stor utstrackning i
forskoleklass. Da kartlaggning av enskilda elever och arbete med dessa ar en vanligt
forekommande arbetsuppgift for speciallarare indikerar detta att insatserna pa individniva

tenderar att bli reaktiva.

6.4.4 Relationellt eller kompensatoriskt perspektiv?

Utifran det kompensatoriska perspektivet riktas atgarder mot den enskilda eleven i
strdvan efter att kompensera for elevens brister (Persson, 2013). Detta gors ofta i form av
sarskiljande losningar. Utifran det relationella perspektivet riktas istallet atgarderna mot

larmiljon for att den ska passa mangfalden av elever och hela skolans organisation
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genomlyses (Persson, 2013). Empirin visar specifikt vilka typer av insatser som gors i
forskoleklass och arskurs 1. Resultatet visar att fler insatser gérs 6verlag i arskurs 1
jamfort med i forskoleklass. | forskoleklass gors flest insatser pa organisations- och
gruppniva vilket tyder pa ett relationellt perspektiv. Insatserna gors mot larmiljon genom
framst forandringar i gruppsammansattningar men aven i hur pedagoger och resurs-
personal anvands och genom férandringar i undervisningen. | arskurs 1 blir det
kompensatoriska perspektivet synligare da manga fler insatser riktas mot den enskilde
eleven jamfort med i forskoleklass. Dessa insatser ar till klart 6vervagande del i form av
en-till-en-undervisning tillsammans med specialldrare. Manga atgarder gors dock dven
pa organisations- och gruppniva dven i arskurs 1, framst i form av forandringar i hur
pedagoger och resurspersonal anvands och genom forandringar i undervisningen. | bade
forskoleklass och i arskurs 1-3 &r speciallarare till hog grad delaktiga i kvalificerade och
radgivande samtal vilket sker pa organisationsniva. Det ar dock svart att avgéra om det
tyder pa ett relationellt eller kompensatoriskt perspektiv da samtalens innehall och utgang
ar okand. Sammantaget innebér detta att arbetsuppgifterna ibland tyder pa ett relationellt
perspektiv och ibland pa ett kompensatoriskt perspektiv. Det relationella perspektivet, dar
insatser riktas mot larmiljon och dess brister (Persson, 2013), ar det som framtrader
tydligast i forskoleklass. Har sker storre delen av insatserna mot utformningen av
larmiljon pa organisations- och gruppniva. Aven i arskurs 1 framtrader ett relationellt
perspektiv. men dven ett kompensatoriskt, de verkar parallellt med varandra
(Emanuelsson m.fl., 2001). Det kompensatoriska perspektivet, dar insatser riktas mot
eleven och dess brister (Persson, 2013), blir hér betydligt tydligare an i forskoleklass da
manga insatser riktas mot den enskilda eleven i form av sérskiljande atgarder utférda av

framst speciallarare.

7 Diskussion

Kapitlet ar indelat i en metoddiskussion och en resultatdiskussion. I metoddiskussionen
diskuterar jag mitt val av undersékningsmetod samt bearbetnings- och analysmetod. |
resultatdiskussionen diskuteras studiens resultat utifran syfte och fragestéllningar i
relation till bland annat tidigare forskning. Kapitlet avslutas med specialpedagogiska
implikationer samt forslag pa fortsatt forskning.
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7.1 Metoddiskussion

Jag ville i denna studie undersoka pa vilka satt kompetensen hos speciallarare med
inriktning mot matematikutveckling anvénds for att garantera tidigt stod i matematik. Jag
ville aven fa en inblick i vilka typer av insatser som gors. Valet foll pa en enkatstudie for
mojligheten att belysa forskningsomradet brett i form av en helhetsbild. Enkaten bestod
darfor av merparten slutna fragor, men inneh6ll aven nagra foljdfragor av 6ppen karaktér.
Detta for att fa en nagot djupare bild av vad arbetsuppgifterna mynnar ut i mer konkret.
Kombinationen av slutna och 6ppna fragor gav studien den 6verblick som efterstravades
men aven mojlighet att pa detaljniva utrona vilka typer av insatser som gjorts. Jag kunde
ha valt att istéllet gora en intervjustudie med ett mindre antal respondenter, men det hade
inte svarat lika bra pa min forsta forskningsfraga. | gengald hade jag med en sadan metod
kunnat fa stérre inblick i varfor arbetsuppgifterna ser ut som de goér. Med utgangspunkt i
studiens forskningsfragor och intentionen att beskriva speciallararnas arbetsuppgifter och

typer av insatser anser jag att valet av enkétstudie som metod varit bra.

Vid bearbetning och analys valde jag olika metoder for de slutna respektive 6ppna
fragorna i enkaten. De slutna skrevs ut i form av diagram. Procentsatser berdknades for
de tva forsta alternativen, vilka kan anses vara svarsalternativ for arbetsuppgifter som
genomfors i hog eller ganska hog grad. Dessa tva bearbetningsmetoder gav mig bra
dverblick over resultatet och jag kunde analysera resultatet utifran likheter och skillnader
mellan exempelvis férskoleklass och arskurs 1. Valet av de slutna fragornas svars-
alternativ (ansvarar helt, deltar till ganska stor del, deltar till ganska liten del, deltar inte
alls respektive ofta, ibland, sallan aldrig) kan forstas diskuteras. Dessa kan uppfattas
olika av olika respondenter och eftersom det ar en enkét kan de inte fortydligas vid
svarstillfallet. Jag tror 4nda att svarsalternativen har en tydlig rangordning med en rimlig
symmetri (Ejlertsson, 2014) bestaende av tva positivare och tva negativare val, vilket
gjort att de har kunnat tolkas pa nagorlunda liknande sétt av de olika respondenterna. For
de 6ppna fragorna gjordes en kvalitativ innehallsanalys dar svaren kategoriserades utifran
empirigrundade teman och dar svaren pa en av fragorna dven poangsattes utifran rang-
ordning. Genom uppdelningen i tabeller kunde jag sedan analysera resultatet utifran mina
teoretiska ramar och dven hitta likheter och skillnader for olika arskurser. Mina

bearbetnings- och analysmetoder har fungerat bra utifran syftet.
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7.2 Resultatdiskussion
Kapitlen i resultatdiskussionen utgar fran studiens tva forskningsfragor:

o P& vilka satt anvands kompetensen hos speciallarare med inriktning mot

matematikutveckling for att garantera tidigt stod inom matematik?
o Vilka typer av insatser gors for att garantera tidigt stéd inom matematik?

Studiens resultat diskuteras i forhallande till tidigare forskning och annan litteratur som

belyser det aktuella forskningsomradet.

7.2.1 Pa vilka satt anvands kompetensen hos speciallarare med inriktning
mot matematikutveckling for att garantera tidigt stod inom matematik?

Enligt Skollagen (SF 2010:800) och laroplanen for grundskolan (Skolverket 2011) har
skolan ett sarskilt ansvar for de elever som av olika anledningar har svart att na upp till
malen. | Regeringens proposition (Prop. 2017/18:195) framhalls att skolan ofta har haft
en “vénta-och se-attityd” vilket gjort att en garanti for tidiga insatser inom lésa, skriva
och rakna gjorts i form av en andring i skollagen (SF 2010:800). Vid Skolverkets
obligatoriska material ska personal med specialpedagogisk kompetens (speciallérare i
matematik) vara med vid den sarskilda bedémningen av enskilda elever, planering av
extra anpassningar och sarskilt stod samt vid uppféljningen av detta (SFS 2010:800). Det

var darfor relevant att undersoka hur det ser ut pa faltet.

Min studie visar att manga specialldrare har det uppdrag som skollagen (SFS 2010:800)
anger, men langt ifran alla. Anméarkningsvart ar att cirka 40 % av speciallararna inte
anvénds vid dessa arbetsuppagifter vid kartlaggningen i forskoleklass. Motsvarande siffror
for bedomningsstodet i arskurs 1 ar cirka 20 %. Speciallararna har enligt examens-
ordningen den rétta kompetensen for detta uppdrag (SFS 2017:111). Att specialldrares
kompetens anvands i mindre grad i forskoleklass &n i grundskolans tidiga ar ar tydligt i
studiens resultat 6verlag. Fortfarande i arskurs 3 sétts manga insatser in och dessa insatser
kan knappast raknas som speciellt tidiga. Forskning visar att det ar ett tydligt samband
mellan tidiga svarigheter 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 satta in stod till de elever som &r i behov av detta for att na
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goda matematiska resultat. Aven Dowker (2012) pépekar i sin forskningsoversikt att
tidiga insatser kan ge stor positiv effekt for kunskapsutvecklingen i matematik, &ven om
insatsen inte ar sarskilt omfattande. Skolorna borde darfor vara valdigt mana om att
prioritera insatser tidigt — redan i forskoleklass och arskurs 1-2. Genom detta ges goda
forutsattningar att bygga en stadig matematikgrund. Da kan férhoppningsvis elever slippa
riskera att hamna i matematiksvarigheter senare, dar insatserna kanske bestar av
segregerande l6sningar. Groths doktorsavhandling (2007) visar att aldre elevers sjalvbild
kan paverkas negativt vid segregerande losningar vilket talar for att séatta in insatser sa
tidigt som mojligt. Flera kommuner som kontaktades har dock inte ens nagon
speciallédrare med matematikinriktning anstalld mot f-3 (se kapitel 5.2) vilket innebér att

det kan bli svart for dessa kommuner att garantera tidigt stod i matematik.

Att proaktiva insatser far sta tillbaka till forman for reaktiva insatser blir ocksa tydligt i
studien. Betydligt fler respondenter uppger att de arbetar med kartldggning av enskilda
elever for att sedan undervisa dem enskilt eller i liten grupp (runt 80 % i ak 1) jamfort
med proaktiva insatser (ca 50 % och for en del arbetsuppgifter en bit under 50 %).
Liknande snedftérdelning mellan proaktiva och reaktiva arbetsuppgifter har tidigare
forskning ocksa visat (von Ahlefeld Nisser, 2014; Takala m.fl., 2009). Om skolorna
anvande speciallararnas kompetens for matematikutveckling inom kollegiet, vid
samplanering och samundervisning samt vid forebyggande kontakter mot hela
foraldragrupper skulle kompetensen kunna komma fler elever till gagn. Just fordelen med
att involvera foraldrarna i elevernas matematikutveckling ar nagot som bland annat
Kilpatrick m.fl. (2001) papekar. Genom att anvanda speciallararnas kompetens tidigt i
processen kan deras @mneskompetens 6ka mojligheten for pedagoger att mota behoven
hos alla barn och elever (SFS 2017:1111). De respondenter som uppgett att de ofta eller
ibland ansvarar for matematikutveckling pa skolan gér enligt studien detta inom omraden
som exempelvis grundldggande taluppfattning och laborativ undervisning. Detta
indikerar ett val av utvecklingsomrade utifran vetenskaplig grund da den grundlaggande
taluppfattningen anses vara det mest betydelsefulla omradet, tillsammans med
aritmetiken, for att fa en god grund i matematiken (Anghileri, 2006; Dowker, 2012;
Mclintosh, 2008). Aven respondenternas val av laborativ undervisning som utvecklings-
omrade styrks utifran forskning da detta anses vara en framgangsfaktor for larande i
matematik pa gruppniva (Anghileri, 2006; Kilpatrick m.fl, 2001; Rydstedt & Trygg,
2010). Enligt systemteorin hor alla delar i ett system samman (Oquist, 2008). D& delarna
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pa en hogre niva, exempelvis ledningsgruppen, kalibrerar verksamheten (Oquist, 2008)
ar det av stor vikt vad denna formedlar som betydelsefullt till resten av systemet. Genom
att lata special-lararna vara med i starten, vid byggandet av grunden, visar ledningen att
amnesutveckling och didaktisk utveckling pa vetenskaplig grund &r viktiga delar i det
proaktiva arbetet. Genom att leda det pedagogiska utvecklingsarbetet har speciallarare
mojlighet att betona de framgangsfaktorer som finns pa olika nivaer i systemet. Min
studie visar dock att nastan halften av specialldrarna inte ges denna mgjlighet. Forskning
(Blossing m.fl., 2017; Persson & Persson, 2012) visar att en framgangsfaktor for larande
i matematik & samverkan mellan pedagoger kring undervisning. Att fa in det
vetenskapliga perspektivet vid diskussioner och att ordna samtalsarenor dar erfarenhets-
utbyte samt professionella samtal utifrdn modern och relevant forskning kan ske ar valdigt
viktigt (Persson & Persson, 2012). Lesson study och learning study ges som framgangs-
rika exempel pa hur matematikutveckling kan bedrivas pa skolor (Skolverket, 2012).
Forskning (Takala m.fl., 2009; Takala m.fl., 2012) visar &ven att samundervisning, eller
co-teaching, &r nagot som majoriteten av lararna ser positivt pa (om tid ges for
samplanering for denna undervisning) da fler elever kan fa stod samt att de slipper lamna
klassrummet. Resultatet i min studie visar dock att detta inte &r en vanligt férekommande
arbetsuppgift for speciallérare.

Studiens resultat visar, som tidigare namnts, att kartlaggning av enskilda elever gors i hog
grad av speciallarare, 84 % uppgav detta som en vanlig arbetsuppgift. Respondenterna
tycker dessutom att detta, tillsammans med analysen av kartlaggningen, &r den mest
betydelsefulla arbetsuppgiften for att garantera tidigt stod. Framstdende matematik-
didaktiker (Dowker, 2012; Engstrém, 2015) framhaller att kartlaggning ar viktigt for att
sétta in insatser dar det behovs. Aven forskning tyder pd samma sak. | studien av Blossing
m.fl. (2017) framholls att tidig kartlaggning och uppfoljning av elevernas kunskaper

kannetecknade de framgangsrika skolorna.

Precis som i von Ahlefeld Nissers studie (2014) och i studien av Takala m.fl. (2009) visar
denna studie att stor del av speciall&rarnas tid anvands till att undervisa elever enskilt eller
i liten grupp. Detta dr ocksa nagot som speciallararna sjalva tycker ar en betydelsefull
uppgift for att garantera tidigt stod. Aven forskning (Maher, 2007; Holmes & Dowker,
2013) visar pa goda resultat vid intensivundervisning i matematik for svagpresterande

elever. Av studiens resultat framgar aven att kvalificerade samtal gors i hog grad av
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speciallarare. Detta star i motsats till tidigare forskning (von Ahlefeld Nisser, 2014;
Takala m.fl., 2009; Goransson m.fl., 2015) som visat att kvalificerade samtal inte
forekommit i sa stor utstrackning bland specialldrare. Resultatet indikerar att det kan ha
skett ett positivt trendbrott dar denna typ av arbetsuppgift har fatt hogre prioritet.
Holgersson & Wasterlid (2018) menar att genom kvalitativa samtal kan speciallérares
kompetens komma hela skolan till godo pa ett proaktivt satt. Min studie sager dock inget
om innehallet i och utgangen av de kvalitativa samtalen mer &n att de gors for att utveckla

larmiljon.

7.2.2 Vilka typer av insatser gors for att garantera tidigt stéd inom
matematik?

Som tidigare namnts gor speciallarare betydligt fler insatser efter det att eleverna borjat
grundskolan jamfort med i forskoleklass. | resultatet framgar att insatserna gors pa alla
nivaer — organisations-, grupp- och individniva. I forskoleklass gors flest insatser pa
organisations- och gruppniva medan det for arskurs 1 gors ungefar lika mycket insatser
pa organisations- och gruppniva som pa individniva. Tufvesson (2015) menar att insatser
behover goras pa samtliga nivaer for att mota alla elever och skapa en god larandemiljo.
Ju fler insatser som kan goras pa organisations- och gruppniva desto farre akuta insatser
behover goras pa individniva (Tufvesson, 2015). Enligt min studie gors atgarder pa
organisationsniva dels genom forandringar i gruppsammansattningar (framst i
forskoleklass) men dven genom foérandringar i hur pedagoger och resurser anvéands
(framst i ak 1). Vad denna skillnad kan bero pé kan jag bara spekulera i. Kanske finns en
storre flexibilitet i grupperna i forskoleklass da det ofta ar tva pedagoger i en klass.
Kanske dr detta dven en anledning till att extra resurser prioriteras i arskurs 1 framfor
forskoleklass. En del av svaren pa de 6ppna fragorna i enkaten antydde detta.

Vi har tva forskollarare plus en fritidspedagog i varje forskoleklass vilket innebéar att resurserna

till elevernas olika behov finns i den ordinarie resursen. Men de far utifran behoven férandra hur

de anvénder sina resurser.
Pa gruppniva gors fler forandringar i arskurs 1 an i forskoleklass, da framst genom
féréandringar i undervisningen. Studien sdager inget om anledningen till detta. Kanske ar
det sa att det automatiskt blir ett storre fokus pa kunskaper, undervisning och didaktik nar

eleverna kommer till grundskolan.
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Aven om forandringar gors pa organisations- och gruppniva ar det inte sikert att detta &r
tillrackligt for alla elever. Skolan behdver aven forhalla sig till de elever som, trots en god
undervisning, inte nar de uppsatta méalen — den konstans (Oquist, 2008) som finns i
systemet. FOr dessa elever behover skolan utveckla forutsattningarna — variera vagen —
genom extra anpassningar. Det behdvs alltsd dven insatser pa individniva. Utifran
studiens resultat kan utlasas att den storsta skillnaden mellan forskoleklass och arskurs 1
ar just insatser pa individniva. | arskurs 1 gors valdigt manga fler insatser pa denna niva
an i forskoleklass. Av de individuella insatser som gors ar procentuellt sett flest i form av
extra anpassningar inom klassens ram i forskoleklass. | arskurs 1 gérs de allra flesta
individuella insatserna i form av arbete med enskilda elever vilket i sin tur tyder pa ett
mer kompensatoriskt perspektiv fran skolornas sida nar eleverna borjat grundskolan. Om
detta fortfarande beror pad den vénta-och-se-attityd” som beskrivs i Regeringens
proposition (Prop. 2017/18:195)  dr inget som studiens resultat siger ndgot om. Kanske
ar det istallet sa att skolan har en tendens att ga 6ver i ett mer kompensatoriskt perspektiv
nar eleverna narmar sig tiden for nar malen ska vara uppnadda och darigenom forsoker
slicka brinder”. | de tva finska studierna (Takala m.fl., 2009; Takala m.fl., 2012)
framkom att speciall&rarna sjalva foredrog enskild undervisning och undervisning i liten
grupp framfor den relationella 16sningen med samundervisning. Anledningarna till detta
var att de ansag detta mer effektivt samt att samundervisning kravde samplanering vilket
de inte fick tid till. Forskning visar ocksa att intensivundervisning, bade enskild och i
grupp, ar effektiv och ger ett bra resultat for elevernas matematikutveckling (Mabher,
2007; Holmes & Dowker, 2013).

7.3 Specialpedagogiska implikationer

Det jag i min studie kan se att skolan behover tanka pa &r att prioritera det proaktiva
arbetet hogre an vad som gors i nulaget. Speciallarare har god kunskap om framgangs-
faktorer pa olika nivaer och aktuell forskning inom matematik och kan initiera
utvecklingsarbete pa vetenskaplig grund. Genom att anvanda speciallarare i ett tidigt
skede, via ansvar for matematikutveckling pa skolorna samt vid diskussioner kring
didaktiska val och olika metoder vid planeringsstadiet av arbetsomraden i matematik, kan
kompetensen komma alla elever till godo. Eftersom flera fordelar med samundervisning
kan ses skulle &ven detta kunna vara en mojlig proaktiv vag for att sékerstélla tidiga
insatser. Man breddar da mojligheten att méta alla elevers behov i en inkluderande miljo
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och kan minska de segregerande ldsningarna som en-till-en-undervisning eller
undervisning i mindre grupp innebdr. Att avsatta tid for samplanering &r dock en
forutsattning om denna typ av insats ska kunna bli framgangsrik. Genom att lagga storre
vikt vid det proaktiva arbetet kan skolorna eventuellt minska pa de kompensatoriska

insatserna i form av undervisning enskilt och i liten grupp.

Utifran studiens resultat ser jag aven en mojlighet for skolor att oka elevernas
maluppfyllelse i matematik genom att tidigarelagga insatserna. Med den forskning som
finns kring det tydliga sambandet mellan tidiga kunskaper och senare framgang behéver
skolan forsta att insatser i arskurs 3 kommer for sent. Genom att prioritera insatser i
forskoleklass och de forsta tva aren i grundskolan finns storre méjlighet att undvika att
elever hamnar i matematiksvarigheter under senare skoldr. Detta kan med fordel goras pa
organisations- och gruppniva genom forandringar i undervisningen utifran resultaten pa
kartlaggningsmaterialet/beddmningsstodet. Har har speciallarare en given roll genom att
i professionella samtal bidra med kunskap utifrdn modern och relevant forskning. Detta

kraver i sin tur att skolan organiserar for att tid ges for sadana samtal.

En forutsattning for att ovanstaende ska kunna ske &r att samtliga kommuner har en
speciallarare med matematikinriktning anstalld mot f-3. Studien visar att sa inte ar fallet.
Vid avsaknad av speciallarare med matematikinriktning anstalld mot de tidiga aren kan
det ifragasattas om kommunerna har mdjlighet att garantera tidigt stod i matematik.

7.4 Vidare forskning
Att gora en liknande studie kring speciallarare inom l&s- och skrivutveckling hade varit
intressant. Anvands kompetensen hos dessa speciallarare pa ett effektivt satt och ar skolan

mer man om att satta in tidiga insatser nar det géller las- och skrivutvecklingen?

Det hade dven varit intressant att gora en djupare intervjustudie med nagra av denna
studies respondenter for att fa en mer detaljerad bild av deras arbete. Detta hade kunnat
ge insikt i varfor analysen av resultaten for Skolverkets obligatoriska material leder till
olika forandringar i forskoleklass respektive arskurs 1. Det hade dven kunnat ge en inblick

I hur specialldrarna sjélva skulle vilja att deras kompetens anvands.

Att gora en studie kring innehallet i speciallarares kvalificerade samtal hade ocksa varit

intressant. Framforallt att utrdna om samtalen tenderar att bli proaktiva eller reaktiva.
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7.5 Slutord

Resultat pa nationella och internationella tester visar att svenska elever har presterat
relativt lagt i matematik under flera ar. Enligt Regeringens utredning &r en av
anledningarna till detta att ratt stodatgarder inte har satts in nar behov uppstatt, utan
insatser har gjorts forst i de hogre arskurserna. For att komma tillratta med denna vinta-
och-se-attityd” har en andring i skollagen gjorts om en “ldsa-skriva-rakna-garanti”. Syftet
med garantin &r att tidig kartlaggning och tidiga stodatgarder ska borga for att fler elever

ska uppfylla kunskapskraven for bland annat matematik i arskurs 3.

Speciallarare kartlagger i hog omfattning och det behdvs enligt forskningen. Fragan ar
bara vad som gors efter analysen. Skolan kan valja att anvanda den for att forandra pa
organisations- och gruppniva utifran ett relationellt perspektiv. Detta kan goras genom att
forandra sa att vi anvander pedagoger och resurser pa ett effektivt satt men forandringar
kan aven goras i undervisningen genom att anpassa metoder och innehall efter gruppen
for att mota alla elever. Alternativt kan analysen anvandas utifran ett mer kompensatoriskt
perspektiv dar vi inte tittar efter brister i organisationen och undervisningen utan pa
brister hos eleven. Dessa kan vi sedan forsoka kompensera pa olika satt genom att satta
in enskild undervisning eller undervisning i liten grupp. Sjalvklart ar det inte svart eller
vitt utan perspektiven vavs in i varandra och kanske behdvs bada perspektiven for att
kunna na alla elever. Men om undervisningen i klassrummet kan differentieras utifran
vetenskaplig grund och specialpedagogisk kunskap kanske inte sa manga elever behover
enskild undervisning. Férmodligen kommer det alltid finnas elever som av nagon
anledning behdver extra stottning enskilt eller i liten grupp, men da géller det att géra den
sa effektiv som mojligt eftersom eleverna samtidigt gar miste om annan undervisning
som bedrivs i klassrummet. Intensivundervisning ar nagot som forskning framhaller som
bade effektiv och utvecklande. Kanske réacker det med en intensivperiod ibland for vissa
elever for att trana det som eleven behover mer tid for och for att fa den viktiga
sjalvkanslan tillbaka. For att halla nere de individuella, ofta segregerande, atgarderna
skulle det proaktiva arbetet behdva prioriteras hogre an det gors i nuldget. Specialléarares
kompetens skulle med fordel kunna anvandas i ett tidigt skede, exempelvis genom ansvar
for matematikutveckling pa skolorna och vid didaktiska diskussioner kring undervisning

samt vid planeringsstadiet av arbetsomraden i matematik. Med detta forhallningssatt,

57



redan fran forskoleklass, skulle kompetensen komma alla elever till godo. En av
respondenterna satter fingret pa detta nar hen skriver:

Speciallarares kompetens borde anvandas pa ett betydligt mer effektivt satt och pa ett mycket

tidigare stadium i elevernas matematikutveckling.
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Bilagor
Bilaga 1

Studie kring tidiga insatser

Detta dr en enkat for dig som jobbar som specialldrare mot F-3 i matematik.

Jag vill fa kunskap om hur kompetensen hos speciallarare med matematikinriktning tas
tillvara i arbetet med tidiga insatser i matematil. Jag foljer vetenskapsradets
forskningsetiska principer vilket | detta fall innebar att dina svar kommer att behandlas
konfidentiellt, att du kan avbryta nér du vill och att svaren enbart kammer att anvandas | min
studie och kommer att rederas nér arbetet ar klart.

Stort tack for din medverkan!
Manica Lindblom

1. Kan

(O kvinna
O man
O annat

2. Alder

O 2635
O 3645
O 4655
() 5665
O 65

3. Antal ar totalt som larare:

Ditt svar

4. Varav antal &r som speclallérare:

Ditt avar
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&. Tog min speciallararexamen i matematik

O Fore2010
() Efer 2010

Har ingen speciallrarexamen | matematik men val med annan inriktning ller
specialpedagogexamen

Haller pa att utbilda mig till speciall drare med matematikinrktning

OO0 O

Har varken speciallérar- eller specialpedagogexamen och 8 inte under uthildning

&, Storlek pé skolan jag arbetar pa. Antal elever:

Ditt avar

7. Arbetar som speclallérare:

O 1039%
O 40-69%
O 7099%

O 100%

8, Jag arbetar mot féljande arskurser: (Klicka | det alternativ som stdmmer bast)

O F3
O Fe
O Fe

9. Jag &r anstalld...

() .. pé skolan

() ..1en central elevhalsa/stédteam
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10, P4 vilket satt ir du delaktig | férberedelssarbetet, genomférandet och
efterarbetet med Skolverkets kartlaggningsmaterial | forskoleklass ("Hitta

matermatiken®)?

a) Overgripande
organisering ach
forberedelse av
kartlagoningen

b) Genomférande
av aktiviteterna

c) Analys av
gruppens resultat

d) Planering av
farandringar pa
organisations- eller
gruppniva utifran
analysen av
gruppens resultat *

&) Sarskild
bedomning av
enskilda elevers
kunskapsutveckling

f) Planering av
extra anpassningar
och sarskilt stod
utifran den
sarskilda
bedomningen®*

g) Arbete med
enskilda elever i
form av extra
anpassningar eller
sarskilt stod utifran
den sérskilda
bedamningen®*

h) Uppfdljning/
utvardering av extra
anpassningar och
sérskilt stid utifran
oen sarsKioa
bedémningen

Ansvarar helt

O

Deftar till

ganska stor del  ganska liten del

O
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Deltar till

O

Deltar inte alls

O



1. * Om férandringar gjorts pa organisations- eller gruppniva i forskoleklass
utifrin analysen av gruppens resultat, vanligen uppge vad:

Ditt svar

12, ** Om extra anpassningar eller sarskilt stod getts till enskild elev i
forskoleklass utifran den sarskilda bedémningen, vanligen uppge vad:

Ditt svar

13. P vilket sétt &r du delaktig | forberedelsearbetet, genomférandet och
efterarbetet med Skolverkets bedémningsstdd | drskurs 11 matematik?

Ansvarar helt Deltar

ganska stor del ganska liten del

a) Overgripande

organisering och
férberedelse av o O

kartliggningen

) Genomférande

av de muntliga O O
uppglfierna

) Rittning av de

skriftliga O O
uppgifterna

d) Analys av
gruppens resultat O O

) Planering av
férdindringar pé

organisations- eller

gruppnivé utifran O O
analysen av

gruppens resultat *

f) Shrakild

beddmning av
enskilda elevers O O
kunskapsutveckling
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O

Delvar inte alls
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g) Planering av
Ex1ra anpassningar
och sarskilt stéd
utifran den
sérskilcla
bedamningen**

h) Arbete med
enskilda elever |
form av extra
anpassningar eller
shrskily svid utifran
den sérskilda
beddmningen®*

i} Uppfaljning

UtvArdering av extra
anpassningar och
sérskilt stod utifran
den sérskilda
beddmningen

O

O

14, * Om féréndringar gjorts pa organisations- eller gruppniva i arskurs 1 utifran

analysen av gruppens resultat, vanligen uppge vad:

Ditt svar

16, ** Om extra anpassningar eller sérskilt stéd getts till enskild elev i arskurs 1

utifran den sérskilda bedémningen, vénligen uppge vad:

Ditt svar

14, Férutom Skelverkets obligatoriska kartldggningsmaterial, anvander du andra

screeningar i matematik | F-klass? Om ja, vanligen uppge vilken/vilka:

Ditt svar
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17. Forutom Skolverkets obligatoriska kartlaggningsmaterial, anvander du andra
screeningar i matematil i rskurs 17 Om ja, vénligen uppge vilkenivilka:

Ditt svar

18. Anvéinder du nagra screeningar | matematik i rskurs 27 Om ja, vénligen
uppge vilkenivilka:

Ditt svar

19, Férutom Skolverkets obligatoriska nationella prov, anvénder du andra
screeningar | matematik | drskurs 37 Om ja, vénligen uppge vilken/vilka:

Ditt svar

20. Vilka évriga arbetsuppgifter har du som du kopplar ihop med tidiga insatser?

Ofta Ibland Siillan Aldrig

a) Ansvar fér
matematikutveckling pa

skolan | form av tex, O O Q O

matematikprojekt, SKA-
arbete eto, *

b) Kvalificerade

samtal/radgivning med

pedagoger | F-klass far O O O O
att utveckla larmiljén

¢) Kvallficerade

samtal/radgivning med

pedagoger | &rskurs 1-2 O O O O
far att utveckla larmiljén

d) Kvalificerade

samtal/radgivning med

pedagoger | Arskurs 3 O O O O
for att utveckla larmiljén

e) Samplanering med

pedagoger infér nytt

arbetsomrade | O O O O
matermnatiken | &k F-3
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f) Samundervisning (co-
teaching) | F-klass, dvs,
du planerar och
genaomfar lektioner |
klass tillsammans med
klasslararen

g) Samundervisning (co-
teaching) | ak 1-2, dvs.
du planerar och
genomfor lektioner i
klass tillsammans med
klasslararen

h) Samundervisning (co-
teaching) i 8k 3, dvs. du
planerar och genomfér
lektioner | klass
tillsammans med
klasslararen

i)
Klassrumsobservationer
i F=klass

i)
Klassrumsobservationer
i Ak 1-2

k)
Klassrumsobservationer
ik 3

1) Kartldggning av
enskilda elever (utdver
den sérskilda
bedémningen |
samband med
Skolverkets
kartldggningsmaterial)

m) Arbete med elever i
liten grupp | F-klass

n) Arbete med elever |
liten grupp | &k 1-2

o) Arbete med elever |
liten grupp | Ak 3

P) Arbete med elever en-
till-en | F-klass

q) Arbete med elever en-
till-en | &l 1-2

O O O O O

O O O O O

O O O O O

© O O O O



e aseerer 0 O O O

5) Samarbete med

vhrdnacdshavare vid @) O O O

insatser | Ak F-3

t) Informerar pé
fordldramoten om

matematikémnet ach

hur farldrar kan stétta O O O O
sina bam |

matematikutvecklingen

21. Om du har andra arbetsuppgifter som du kopplar ihop med tidiga insatser,
vanligen uppge vad:

Ditt svar

22.* Om du ansvarar fér matematikutveckling pa skolan | form av tex.
matematikprojekt, SKA-arbete etc, vanligen ange vilket amnesinnehall ni
fokuserat pa det senaste aret:

Ditt svar

23. Vilka av dina arbetsuppgifter anser du ar mest betydelsefulla fér att garantera
tidigt stéd? Vanligen lista 3 arbetsuppgifter dar nr 1&r mest betydelsefull.

Ditt svar

24, Ovrigt som du vill tilligga?

Ditt svar

Skicka

Skicka aldrig lésenord med Google Formulér

Formuléret skapades pa Karlshamns Kommun, Anmél otilléten anvéndning

Google Formular
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Bilaga 2

Tabell 6ver hur manga respondenter som anmalde sitt deltagande utifran de olika

sOkvagarna.

Sokvég Antal
anmaélda
respondenter

Egna kontakter 2

Mejladresser fran HKR 3

Kontakt med kommuner 21

Facebookgrupp 15
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Fakulteten for lararutbildning

2020-02-14

Missivbrev

Bilaga 3

Pa specialpedagog- och speciallararprogrammet vid
Hogskolan Kristianstad skriver studenterna ett
sjalvstéandigt arbete under sin sista termin. | detta
arbete ingar att gra en egen vetenskaplig studie med
utgangspunkt i en forskningsfraga som kommit att
engagera studenterna under utbildningens gang. Till
studien samlas ofta material in vid olika
verksamheter, i form av t.ex. intervjuer, enkater och
observationer. Ansvarig for dina personuppgifter ar
Hogskolan Kristianstad. Enligt EU:s
dataskyddsférordning har du rétt att kostnadsfritt fa
ta del av de uppgifter om dig som hanteras i studien,
och vid behov fa eventuella fel rattade. Det
sjalvstéandiga arbetet motsvarar 15 hdgskolepoéang,.
Nar detta har blivit godkant publiceras det i
databasen DIVA

https://www.hkr.se/om-
hkr/organisation/laranderesurscentrum/publiceri

ng/

Jag heter Monica Lindblom och gar min sista termin till speciallarare med inriktning mot
matematikutveckling pd Hogskolan Kristianstad. Jag skriver just nu mitt sjalvstandiga
arbete motsvarande 15p dar jag vill undersoka pa vilket satt kompetensen hos
speciallédrare med inriktning mot matematikutveckling tas tillvara i arbetet med tidiga
insatser i matematik. Detta gor jag med hjélp av medféljande web-enkét dar du far uppge
vilka dina arbetsuppgifter ar fOr att garantera tidigt stdd. Din medverkan &r viktigt for
mojligheten att fa mer kunskap om hur speciallararnas kompetens anvands pa skolorna.

Sjalvklart foljer jag vetenskapsradets forskningsetiska principer vilket for aktuell studie
innebér:
Att deltagandet ar helt frivilligt och du har rétt att avbryta din medverkan nar som
helst utan att det kommer att medfora nagra negativa konsekvenser for din del.

Att dina svar i enkdten kommer

att behandlas konfidentiellt och att du inte

kommer att kunna urskiljas bland 6vriga respondenter.
Att du, i samband med att du skickar in dina enkdtsvar, samtycker till att dina svar

far anvandas i studien.
Att materialet enbart kommer att
forstoras nédr denna ar examinerad.

anvandas for aktuell studie och kommer att
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Tack for din medverkan!
Monica Lindblom

Kontaktuppgifter:

Telefonnummer: ||| Gz
E-mailadress: | N

Ansvarig larare/handledare:

Lotta Leden

E-mailadress: | RSEEEEE

Kontaktuppgifter Hogskolan i Kristianstad:

www.hkr.se
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Bilaga 4

Kategorisering och poang for svaren pa fraga 23: Vilka av dina arbetsuppgifter anser du

ar mest betydelsefulla for att garantera tidigt stéd?

Det respondenten uppgett som viktigast har getts 3p, nast viktigast 2p och tredje viktigast
1p.

Arbetsuppgift Poang utifran de olika
respondentsvaren + sammanlagd
poang

Analys av beddmningsstod/kartlaggning 31223332332322333=43p

Kartlaggningar 21333333211= 25p

Arbete i liten grupp/en-till-en 131131213121112321111=33p

Stdd i gruppen under matematiklektioner 221="5p

Samtal/samarbete/handledning med 131122211232233223122133= 48p

pedagogerna kring metoder och elever

Skapa god/tillganglig larmiljo i klasserna 3212=8p

Dialog mellan EHT o klasslarare 21=3p

Lagga upp arbetet/stodet utifran elevens behov | 2133=9p

Natverksarbete mellan skolor 3p
Enskilda matematiksamtal med elev 2p
Samverka med och paverka EHT och 1132=7p
skolledning

Samundervisning (co-teaching) 31=4p
Utbildning och information 3p

Uppfoljning/utvérdering av extra anpassningar | 11=2p

och sarskilt stod

Samplanera nytt arbetsomrade med lararna 322=17p

Klassrumsbesok/observation 21=3p
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