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Sammendrag

Aktualisering

OECD-undersgkelsen fra 2016 viste at 1 av 4 har sa svake matematiske ferdigheter at de kun
mestrer helt grunnleggende matematikk (OECD, 2016, s. 49). Samtidig viser en rapport fra
Dysleksi Norge (2021) at kun 23% av de som opplever vansker med matematikk far pavist
spesifikke matematikkvansker (Dysleksi Norge, 2021, s. 12). PPT har en viktig rolle nar det
kommer til utredning og utarbeidelse av tiltak for elever som strever med blant annet
matematikk (Utdanningsdirektoratet, 2014). Likevel finnes det store variasjoner i kvaliteten
pa de sakkyndige vurderingene som PPT utarbeider (Barneombudet, 2017, s. 60).
Stortingsmelding 6 foresldr derfor & styrke det lokale fagmiljeet og stille okt krav til
kompetanse, bide i skolene og i kommunen (Meld.St 6 (2019 — 2020) s. 93). Det er derfor
viktig at PPT innehar kompetanse om hvilke tiltak som har vist seg nyttig for elever som

strever med matematikk.

Problemstilling:
Hvilke tiltak anbefaler PP-tjenesten i sakkyndige vurderinger for elever med

matematikkvansker?

Forskningsspersmalene som skal belyse problemstillingen er:
1. Hvilke matematiske ferdigheter anbefaler PPT a jobbe med i sine tilrddninger i de
sakkyndige vurderingene?
2. Hvordan er disse tilrddningene forankret i forskning pa matematikkvansker hos barn?
3. Thvilken grad fremhever PPT & opprettholde effekt av tiltakene de tilrar i de

sakkyndige vurderingene?

Teori:

Studien baserer seg pd forskning innen matematisk utvikling og matematikkvansker. Det blir
satt fokus pa de fire kjerneferdighetene som Aunio og Risdnen (2016) pekte pa som
forutsetning for god matematisk utvikling, og hvordan disse kan brukes til & predikere elevers
matematikkferdigheter (Aunio & Niemivitra, 2010; Aunola et al., 2001; Duncan et al., 2007;
Purpura & Baroody, 2013). Definisjon pa matematikkvansker fra DSM-V og ICD 10 blir
presentert, og kjennetegn pd matematikkvansker blir beskrevet gjennom & se pé

domenegenerelle og domenespesifikke kjennetegn (Cragg & Gilmore, 2013; Geary, 1993,



2011b; Nguyen et al., 2019; Price & Ansari, 2013; Szucs et al., 2013). Basert pd ulike meta-
studier og effektstudier trekkes eksplisitt undervisning, modellering, strategileering og et
spesielt fokus pa kjerneferdighetene som effektive tiltak for elever som strever med
matematikk (Chodura et al., 2015; Codding et al., 2011; Dennis et al., 2016; Gertsen et al.,
2009). Dessverre har det vist seg at effekten pa slike tiltak er kortvarige (Clarke et al., 2016;
Torkildsen et al., 2021; Watts et al., 2017). For a motvirke dette ser det ut til at det kan vere
nyttig & sette inn tiltak pa ferdigheter som er grunnleggende for videre utvikling, men som er
avhengig av formell opplaering og som samtidig er mulig & pavirke. I tillegg kan det lonne seg
a bygge opp et stottende miljo rundt eleven etter intervensjoner som har kvalitet nok til &

opprettholde effekten pa tiltakene (Bailey et al., 2016a; Bailey et al., 2016b).

Metode:

Studien har en hermeneutisk tilnerming og baserer seg pa en dokumentanalyse av sakkyndige
vurderinger utarbeidet av PPT i to Ostlandskommuner. Det ble til sammen samlet inn 20
sakkyndige vurderinger, og det ble benyttet en kvalitativ innholdsanalyse for & kode og

analysere datamaterialet.

Resultater:

Hovedfunnene fra studien viser at kjerneferdighetene ble ulikt vektlagt i de sakkyndige
vurderingene. Aritmetiske ferdigheter og tallforstielse ble hyppigst nevnt, bade i beskrivelsen
av elevens matematiske ferdigheter og i tilrddningene. Visuelle representasjoner og a jobbe
praktisk rettet var tiltakene som oftest var nevnt i tilrddningene. Feaerrest tiltak var knyttet til
eksplisitt undervisning. 1 av de 20 sakkyndige vurderingene satte sgkelyset pa & opprettholde

effekten av tiltakene som var tilradet.

Drefting:

Det var stor variasjon mellom de ulike sakkyndige vurderingene. Noen hadde noyaktige
beskrivelser av elevenes matematiske ferdigheter basert pa en grundig utredning, med
tilradninger som var godt beskrevet og forskningsbaserte. Andre sakkyndige vurderinger
hadde mangelfulle, og av og til fravaerende utredninger av elevens ferdigheter i matematikk,
samt fa og lite konkrete tilrddninger. Utfordringen Barneombudet (2017) og Dysleksi Norge
pekte pa knyttet til varierende utredningspraksis og kvalitet pd de sakkyndige vurderingene

ble gjennom denne studien tydeliggjort.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn og temaets aktualitet

Kunnskapsleftet 2020 legger en ny definisjon av ordet kompetanse til grunn
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). Ikke bare handler det om 4 tilegne seg kunnskaper og
ferdigheter, men elevene skal ogsa kunne mestre utfordringer og lase oppgaver i kjente og
ukjente sammenhenger og situasjoner (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). I overordnet
del av lereplanen er det spesifisert at opplaringen skal gi et godt utgangspunkt for deltagelse
pa alle omréder innenfor utdanning, arbeids- og samfunnsliv (Kunnskapsdepartementet, 2017,
s. 9). Dette er ogsé forankret i oppleringsloven § 1-1 der det star at elevene skal utvikle
kunnskap, dyktighet og holdninger for & kunne mestre livene sine og kunne delta i arbeid og
fellesskap 1 samfunnet (Opplaringslova, 1998, § 1 — 1). Elever som ikke har et
tilfredsstillende utbytte av oppleringen har gjennom Opplaringsloven § 5-1 rett pa
spesialundervisning (Opplaringslova, 1998, § 5-1).

12017 la Barneombudet fram rapporten «Uten mél og mening» som slo fast at mange av
elevene som mottar spesialundervisning, ikke fér et forsvarlig utbytte av opplaringen
(Barneombudet, 2017. s. 7). Aret etter fulgte Nordahlrapporten opp med 4 kritisere det norske
systemet for spesialundervisning som lite funksjonelt og ekskluderende (Nordahl et al., 2018,
s. 7). Rapporten pekte pa at langt flere barn og unge har behov for sarskilt tilrettelegging enn
de som mottar spesialpedagogisk hjelp, og at det tar for lang tid fer elever som strever far den
hjelpen de trenger. I tillegg ble ansatte i Pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) kritisert for a
bruke mye av sin tid pd arbeid som ikke nedvendigvis var rettet mot & forbedre praksis i
skolene (Nordahl et al., 2018, s. 7). Som en konsekvens av dette ensket
Kunnskapsdepartementet i Stortingsmeldingen «Tett pé» & styrke det lokale fagmiljoet
(Meld.St. 6 (2019 — 2020) s. 93). Et av tiltakene som ble foreslatt var & redusere Statpeds
ansvarsomradet til 4 kun gjelde barn med varige og omfattende funksjonshemminger, og at
ansvaret for hoyfrekvente vansker som lese- og skrivevansker og matematikkvansker skulle
ivaretas av PP-tjenesten (Meld.St. 6 (2019 — 2020) s. 93). Dette innebzrer at kommunen selv
m4 serge for at de innehar den nedvendige kompetansen for & forvalte dette mandatet.
Samtidig anbefaler «Ny opplaringslov» at elever og foreldre ikke kan kreve en sakkyndig
vurdering (NOU 2019:23, s. 380). Det foreslas derimot en aktivitetsplikt for skolen til & folge



med, melde fra og folge opp elever som ikke har tilfredsstillende leringsutbytte. Oppsummert
viser rapporten fra Barneombudet (2017) og Nordahlrapporten (2018) at det eksisterer endel
utfordringer innen det spesialpedagogiske feltet slik det er organisert i dag. Endringene som er
foreslatt i stortingsmeldingen «Tett pa» (Meld.St. 6 (2019 — 2020) s. 93) og «Ny
opplaeringslov» (NOU 2019:23, s. 380) stiller krav til gkt lokal kompetanse, bade pa skolene

og 1 kommunen.

1.1.1 Rapport om utredningspraksis av lerevansker

12021 la Norstat fram en rapport om utredningspraksis i PPT pa vegne av
interesseorganisasjonen Dysleksi Norge. I rapporten kom det frem at 60 % av de som
opplever lese- og skrivevansker far pavist dysleksi, mens kun 23% av de som opplever
vansker med matematikk far pavist spesifikke matematikkvansker (Dysleksi Norge, 2021. s.
9). Rapporten viste videre at sveert mange av de som har fatt pavist spesifikke
matematikkvansker har blitt utredet som voksne pé privat initiativ (Dysleksi Norge, 2021, s.
12). Rapporten viste ogsd en tydelig skjevfordeling mellom utredningspraksis nar det gjelder
lese- og skrivevansker og matematikkvansker. Lese- og skrivevansker blir i all hovedsak
utredet i PPT, mens det i langt storre grad blir benyttet eksterne akterer for a utrede
matematikkvansker, og 9% av PP-tjenestene oppgir at de ikke utreder for matematikkvansker

(Dysleksi Norge, 2021, s. 16).

Samtidig viser OECD-undersokelsen fra 2016 at 1 av 4 har s& svake matematiske ferdigheter
at de kun mestrer helt grunnleggende matematikk (OECD, 2016, s. 49). En longitudinell
studie fra 2011 viser at manglende matematiske ferdigheter ved skolestart eker risikoen for
svak matematisk kompetanse pa slutten av grunnskolen og utvikling av mattevansker (Geary,
2011b). Matematiske ferdigheter ved skolestart har ogsa vist seg & vere den viktigste faktoren
for senere akademiske prestasjoner (Duncan et al., 2007). Grunnleggende ferdigheter i
matematikk blir stadig viktigere i dagens samfunn, der det blir lagt mer og mer vekt pa
matematisk problemlesning og resonnering, og evne til 4 analysere informasjon (Geary et al.,
2009). Dette tydeliggjores ogsa i Kunnskapsleftets definisjon pa kompetanse som i sterre grad
vektlegger at elevene ma kunne anvende kunnskapen sin i kjente og ukjente situasjoner
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). Det er derfor av stor betydning at PP-tjenesten hjelper
skolene med 4 tilrettelegge undervisningen slik at alle elever utvikler tilstrekkelig matematisk

kompetanse til & greie seg i dagens samfunn.



1.1.2 Forholdet mellom sakkyndige vurderinger og skolenes konkrete
tiltaksarbeid

Pedagogisk-psykologisk tjeneste har i oppgave 4 stotte og veilede skolene slik at de kan tilby
best mulig opplearing for elevene (Hesselberg & von Tetzchner, 2016, s. 15). En sentral del av
arbeidet til PPT er & utrede enkeltelever for & avdekke eventuelle vansker og finne ut hvilke
tilpasninger som er nedvendige. Resultatet fra utredningen danner grunnlaget for en
sakkyndig vurdering som skal inneholde en vurdering av elevens utbytte av undervisningen,
eventuelle vansker eleven har og en vurdering av elevens behov for spesialundervisning
(Utdanningsdirektoratet, 2014). Stortingsmelding «Tett pd» poengterer viktigheten av at den
sakkyndige vurderingen skal vere til praktisk nytte for skolen nér de tilrettelegger tilbudet for
elever med vansker. Samtidig papekes det at kvaliteten pa de sakkyndige vurderingene er
varierende (Meld.St. 6 (2019 — 2020) s. 58). I Barneombudets rapport kom det fram at mange
sakkyndige vurderingene bar preg av standardformuleringer, og i noen saker var det tvil om
hvor grundig utredningen av elevene hadde vart (Barneombudet, 2017, s. 60). Mange av de
sakkyndige vurderingene som Barneombudet undersgkte oppfylte ikke kravene i
forvaltningsloven § 17 om at avgjerelsene fra kommunen skal fattes pé best mulig faglig
grunnlag (Barneombudet, 2017, s. 62). Dette vil igjen potensielt kunne forplante seg til
skolens tiltaksarbeid, som utarbeider individuelle oppleeringsplaner basert pa generelle og lite

konkrete tilradninger (Barneombudet, 2017, s. 60).

1.2 Formal med studien og problemstilling

De fire matematiske kjerneferdighetene tallforstielse, relasjonelle ferdigheter, telleferdigheter
og grunnleggende aritmetiske ferdigheter legger grunnlaget for barns matematiske forstaelse
(Aunio & Risdnen, 2016). Dette er ogsa ferdigheter som har vist seg a predikere barns videre
matematiske utvikling (Aunio & Niemivitra, 2010; Aunola et al., 2001; Purpura & Baroody,
2013). For elever med matematikkvansker er det innenfor disse kjerneferdighetene at
vanskene manifesterer seg (Aunola et al., 2001; Geary, 1993; Purpura & Baroody, 2013). Det
er derfor avgjerende at tiltak rettet mot elever med matematikkvansker rettes mot disse
kjerneferdighetene (Chodura et al., 2015; Gertsen et al., 2009). Med bakgrunn i denne
kunnskapen om matematiske ferdigheter og sett i lys av funnene til Barneombudet (2017) er
formélet med denne studien & se naermere pa tiltakene i sakkyndige vurderinger utarbeidet for

elever som strever med matematikk.



Med utgangspunkt i bakgrunn og formal med oppgaven har folgende problemstilling blitt

utarbeidet:

«Hyvilke tiltak anbefaler PP-tjenesten i sakkyndige vurderinger for elever med

matematikkvansker?»
For a besvare problemstillingene er folgende forskningsspersmal utformet:

1. Hvilke matematiske ferdigheter anbefaler PPT & jobbe med i sine tilrddninger i de
sakkyndige vurderingene?

2. Hvordan er disse tilrddningene forankret i forskning pa matematikkvansker hos barn?

3. Thvilken grad fremhever PPT & opprettholde effekt av tiltakene de tilrar i de

sakkyndige vurderingene?

De to forste forskningsspersmalene setter sokelyset pa de konkrete tiltakene som PP-tjenesten
utarbeider, og hvorvidt disse er forankret i forskning pd matematikkvansker. Det siste
forskningsspersmaélet tar for seg hvorvidt PP-tjenesten forholder seg til opprettholdelse av

effekt pé de tiltakene de tilrader.

1.3 Oppgavens oppbygging

I det innledende kapitlet har det blitt gjort rede for begrunnelse for valg av tema og temaets
aktualitet. Videre har studiens problemstilling og forskningsspersmal blitt presentert. I
kapittel to presenteres oppgavens teorigrunnlag. Det blir gjort rede for utvikling av
matematiske ferdigheter samt hva som kan predikere utvikling av matematiske ferdigheter.
Videre settes sokelyset pd matematikkvansker og hvordan man kan hjelpe elever med
matematikkvansker. Deretter ses det neermere pa hvordan man kan opprettholde effekten av
tiltakene som settes inn. Til slutt i kapittelet blir PPT’s rolle og mandat gjort rede for. Kapittel
tre tar for seg oppgavens forskningsdesign og metode. Oppgaven blir forankret i en kvalitativ
tilnerming og en hermeneutisk vitenskapstradisjon. Videre blir datainnsamling og den
analytiske fremgangsmaéten gjort noye rede for, for reliabilitet og validitet blir vurdert.
Avslutningsvis blir forskningsetiske hensyn dreftet. I kapittel fire presenteres funnene som

kom fram gjennom analysen av datamaterialet. Resultatene fra den kvalitative



innholdsanalysen blir presentert gjennom grafer for de ulike omréddene som ble undersekt. I
kapittel fem vil funnene i undersekelsen bli dreftet i lys av teori pa matematikkvansker. Det
blir sett nermere pd hvordan de sakkyndige vurderingene forholder seg til kjerneferdigheter i
utredningen og i tilrddningene. Det blir ogsa sett neermere pa hvordan strategilering blir
presentert i de sakkyndige vurderingene, for det til slutt blir satt sekelys pa hvordan de
sakkyndige vurderingene forholder seg til forskning pa & opprettholde effekt av tiltak. Det blir
ogsa gjort noen kvalitetsvurderinger, samt vurderinger av begrensninger ved studien. I kapittel
6 blir det gjort noen avsluttende refleksjoner. Det blir ogsa gjort rede for tanker om videre

forskning pa emnet og implikasjoner funnene har for praksis.



2. Teoretisk og empirisk grunnlag

2.1 Utvikling av matematiske ferdigheter

For a kunne forstd matematikkvansker, er det viktig & vite noe om hvordan den matematiske
utviklingen foregar hos barn som ikke har vansker med matematikk. Historisk har det veert
vesentlig mindre forskning pa matematikk enn det har vert pé lesing, selv om forskning pé
matematisk utvikling har hatt en oppblomstring de siste drene (Price & Ansari, 2013).
Samtidig er utfering av matematiske oppgaver en mye mer kompleks oppgave enn 4 lese.
Mens avkoding aktiverer et isolert omrade i hjernen, krever en matematisk utregning
aktivering av flere deler av hjernen (Hulme & Snowling, 2009, s. 172).

I denne delen av oppgaven vil det forst gjores rede for sentrale trekk ved utvikling av
matematiske ferdigheter. Videre blir matematikkvansker nermere beskrevet for ulike tiltak
mot matematikkvansker blir diskutert. Helt til slutt blir det sett narmere pa hvordan man kan

opprettholde effekten av tiltak man setter inn overfor elever som strever med matematikk.

2.1.1 Uformell matematisk utvikling

I motsetning til lesing, utvikles grunnleggende matematisk forstaelse uten formell opplaring
(Dehaene, 1992; Shalev & Gross-Tsur, 2001). Man har sett tegn pa matematisk tenkning
allerede hos de tidligste sivilisasjonene. De benyttet konkrete en-til-en representasjoner for
telling ved a bruke for eksempel fingre og taer, knuter pa et tau eller hakk i pinner (Dehaene,
1992). Forskning pé spedbarn har vist at fire dager gamle barn kan skille mellom 1 og 2
objekter (Dehaene, 1992). Ved 6-8 méneders alder kan de oppdage forbindelsen mellom
visuelle og auditive nummer. Denne grunnleggende forstaelsen vi mennesker har for
matematikk utvikler seg gradvis, og barn i ferskolealder vil for eksempel kunne forstd

tellekonseptene, selv uten formell opplaring (Geary, 2000).

2.1.2 Formell matematisk utvikling

I folge Dehaene (1999) har mennesker en iboende forstaelse for tall som er like naturlig som &
oppfatte farger. Gjennom oppfinnelsen av det symbolske tallsystemet startet menneskene
utviklingen mot mer avansert matematikk. Overgangen fra den iboende tallforstdelsen til en
symbolsk forstdelse for matematikk vil, spesielt i den vestlige kulturen, utvikles gjennom

formell matematisk opplering (Geary, 2000). Noe av opplaringen begynner allerede i



barnehagen, men det er spesielt idet barn begynner pa skolen at den formelle
matematikkopplaringen kommer ordentlig i gang. Dette innebarer en gradvis overgang til
mer abstrakte representasjoner for matematikken og innfering av arabiske tall og
regnesymboler (Purpura & Baroody, 2013). Aunio og Résénen (2016) identifiserte fire
numeriske kjerneferdigheter for god matematisk utvikling i den formelle opplaringen. De fire
ferdighetene, symbolsk og ikke-symbolsk tallforstaelse, relasjonelle ferdigheter,
telleferdigheter og grunnleggende aritmetiske ferdigheter, ligger til grunn for barns

matematiske forstielse (Aunio & Résénen, 2016).

2.1.2.1 Symbolsk og ikke-symbolsk tallforstaelse

Symbolsk tallforstielse inneberer en forstéelse av tallsymboler og mengden tallsymbolene
representerer, mens den ikke-symbolske tallforstdelsen handler om forstielse av mengde
(Aunio & Risédnen, 2016). Bade symbolsk og ikke-symbolsk tallforstaelse er avgjerende for
videre utvikling av aritmetiske ferdigheter. Gobel et al. (2014) gjennomforte en longitudinell
undersokelse der de s pa hvordan den videre utviklingen av aritmetiske ferdigheter var
pavirket av bade den ikke-symbolske og den symbolske tallforstaelsen. De sé pé
sammenhengen mellom elevenes evne til & vurdere mengde raskt og uten a telle, ogsa kalt
approximate number sense (ANS), og elevenes kunnskaper om det arabiske tallsystemet, altsa
symbolsk tallforstéelse. De fant at elevens forstaelse for tallord og evne til 4 gjenkjenne
tallsymboler korrelerte vesentlig mer med videre utvikling av aritmetiske ferdigheter enn
elevenes evne til 4 ansld mengder ikke-symbolsk (Gdbel et al., 2014). Dette kan tyde pa at
selv om bade symbolsk og ikke-symbolsk tallforstaelse er viktig, er det den symbolske
tallforstaelsen som elevene tilegner seg under formell opplaring som er av sterst betydning.
Flere undersgkelser statter opp under funnene til Gobel et al (2014), om at symbolsk
tallforstaelse forklarer individuelle forskjeller i storre grad enn ikke-symbolske (Geary,

2011a; Sasanguie et al., 2012; Schneider et al., 2016).

2.1.2.2 Relasjonelle ferdigheter

A forstd matematiske relasjoner handler om en forstelse av de ulike elementene i en
matematikkoppgave. Dette handler om & forsta de logiske matematiske prinsippene og de
aritmetiske prinsippene (Aunio & Risdnen, 2016). De logiske matematiske prinsippene vil si
evnen til & sammenligne, klassifisere og forsta seriasjon. De aritmetiske prinsippene handler

om & forsta og & se sammenheng mellom de ulike regneartene. I tillegg handler matematiske



relasjoner om en forstéelse av ti-tallsystemet (Aunio & Résénen, 2016). Nettopp forstielse av
ti-tallsystemet er noe av det mest utfordrende for elever i smaskolen (Geary, 2000). Dette er
spesielt utfordrende i land som Norge, der tallordene for ten tallene (for eksempel 13, 14,
15...) ikke korresponderer med ti-tallsystemet. Ofte forstar elevene at tallet 13 uttales
«tretten» og bestdr av 13 objekter, men de kan ha en mer usikker forstéelse av at tallet er bygd

opp av 1 tier og 3 enere (Geary, 2000).

2.1.2.3 Telleferdigheter

1 1978 utarbeidet Gelman og Gallistel en definisjon pa telling ut fra fem prinsipper (Dehaene,
1992). Det forste prinsippet er forstdelsen av 1-1 korrespondanse, altsd at man knytter et
tallord til hvert objekt som telles. Videre er det avgjerende & kunne tallordene i riktig
rekkefolge. Det tredje prinsippet handler om kardinalitet. Det betyr forstielsen av at det siste
tallordet ved telling angir det totale antall objekter. Det fjerde prinsippet handler om 4 forsta
at alt kan telles, bade konkrete objekter og mentale representasjoner. Det siste prinsippet er
forstaelsen av at rekkefolgen man teller i er irrelevant, s lenge alle objektene telles (Dehaene,
1992). Aunio og Résénen (2016) pekte pa at telleferdigheter bestar av tre hovedferdigheter.
Den forste ferdigheten er kunnskap om tallsymbol. Dette innebarer om kunnskap om
tallsymbol innebarer at barna forst lerer seg tallordene og deretter tallsymbolene de
representerer. Videre mé barna kunne telle med 1-1 korrespondanse forover og bakover. Til
slutt er det avgjerende at barn har en forstaelse av kardinalitet (Aunio & Résénen, 2016).
Spesielt kardinalitetsprinsippet har vist seg & vare viktig for barns videre matematiske
utvikling. Barn som tidlig forsta kardinalitetsprinsippet har en bedre forstéelse av numeriske

relasjoner nér de starter pa skolen (Geary & vanMarle, 2018).

2.1.2.4 Grunnleggende aritmetiske ferdigheter

Tidlig aritmetikk handler om & mestre oppgaver med addisjon og subtraksjon representert
med tallsymboler, men etter hvert vil dette ogsd omfavne multiplikasjon og divisjon (Aunio &
Résénen, 2016). Siegler og Robinson (1982) klassifiserte elevers oppgavespesifikke strategier
som de tok i bruk i mete med addisjonsoppgaver. De identifiserte fire nivaer. De tre forste er
sakalte back-up strategier. Det forste nivaet er nar elevene lar fingrene representere addendene
i regnestykket for sa & telle summen av fingre. Niva to er nér elevene tar i bruk fingrene, men
ikke trenger a telle dem for de sier svaret. Tredje niva er nar elevene teller muntlig oppover

for & komme til svaret. Det siste nivaet er nar elevene benytter retrieval strategier, der de



henter svaret pé regnestykket fra hukommelsen (Siegler & Robinson, 1982). Tilvarende

nivéer finner man ogsé nér elever lgser subtraksjonsstykker (Ostad, 1999).

2.1.3 Formell opplaring i matematikk

Den formelle opplaringen er ulik fra land til land og fra kultur til kultur. Det vil derfor vaere
en viss variasjon i den matematiske utviklingen (Geary, 2000). Likevel finnes det mange
likhetstrekk, spesielt blant vestlige land. Innenfor tall og telling vil barna etter hvert se
sammenhengen mellom mengde og tallord, og de vil kunne omkode fra en representasjon til
en annen. I tillegg vil de ogsa fa forstdelse for ti-tallsystemet. Barna vil laere grunnleggende
aritmetiske fakta og etter hvert ogsd hvordan man utferer komplekse aritmetiske oppgaver
(Geary, 2000). De aller fleste barn vil med nok evelse kunne lere disse aritmetiske faktaene
utenat. Tidlig i opplaeringen meter elevene enkle tekstoppgaver, og kompleksiteten i disse
oppgavene egker gradvis. Hovedutfordringen for elevene i disse oppgavene er & identifisere
problemtypen og oversette den verbale representasjonen til matematisk representasjon (Geary,

2000).

2.1.4 Prediksjon av matematiske ferdigheter

Flere undersekelser har sett pd hvilke tidlige matematiske ferdigheter som er viktige for barns
videre utvikling i matematikkfaget (se for eksempel Aunio & Niemivitra, 2010; Aunola et al.,
2001; Duncan et al., 2007; Purpura & Baroody, 2013). Bade uformell kunnskap og
tallkunnskap er sterke prediktorer pa senere matematisk kompetanse, og spiller en nekkelrolle
i utviklingen av formell matematisk kompetanse. Purpura og Baroody undersekte i 2013
sammenhengen mellom barns uformelle kompetanse da de var 5 ar og den formelle
kompetansen de hadde utviklet et ar senere, da de var ferdig med forste klasse. De fant at
relasjonen mellom uformell og formell kompetanse var fullt ut mediert av barnas
tallkunnskap, det vil si deres evne til & knytte symbol og tallord til mengde (Purpura &
Baroody, 2013). Dette innebarer at barn som kan telle, kjenner igjen de arabiske tallene og
vet hvilken mengde de representerer nar de starter pa skolen, er bedre rustet for formell
oppleringen i matematikk. En lignende undersokelse gjorde Aunola et al. 1 2001 da de sd pa
hvordan finske elevers matematiske ferdigheter utviklet seg fra barnehagen til 2. trinn. De fant
at elevene som allerede hadde god matematisk kompetanse i barnehagen, utviklet formell

matematisk kompetanse raskere enn de elevene med svake matematiske ferdigheter i



barnehagen. Det som hadde sterst betydning for barnas matematiske utvikling var hvor gode
telleferdigheter barna hadde (Aunola et al., 2001). Tilsvarende resultat kom Aunio og
Niemivirtaa frem til 1 2010 da de undersokte hvilke spesifikke aspekter av tidlig tallkunnskap
hos 6 aringer som forklarte individuelle forskjeller pa elevenes prestasjoner i matematikk pa
1. trinn. Resultatene viste at barn som hadde tilegnet seg relasjonelle ferdigheter og
tellerferdigheter for de begynte pé skolen, presterte bedre pé aritmetiske ferdigheter og i
generell matematikkprestasjon (Aunio & Niemivitra, 2010). Duncan et al. gjennomferte i
2007 en undersokelse der de sé pé hvilke ferdigheter som forklarer utvikling og individuelle
forskjeller fra barn starter pa skolen ved 6- arsalder og ut videregaende opplering. Faktorene
som ble undersegkt var akademiske ferdigheter ved skolestart, oppmerksomhet og
sosioemosjonelle ferdigheter. Den ferdigheten som hadde mest 4 si for senere akademiske
ferdigheter var elevenes matemtikkunnskaper ved skolestart, tett fulgt av elevenes

leseferdighet (Duncan et al., 2007).

2.1.5 Kort oppsummering av matematiske ferdigheter

Matematiske ferdigheter skiller seg fra endel andre akademiske ferdigheter ved at den forste
utviklingen skjer uten formell opplering. Fra de er sma har barn en forstéelse av mengde, og
de fleste utvikler funksjonelle telleferdigheter for de starter pa skolen (Geary, 2000). Den
formelle opplaringen vil variere fra land til land, men de fire ferdighetene symbolsk- og ikke-
symbolsk tallforstéelse, relasjonelle ferdigheter, telleferdigheter og grunnleggende aritmetiske
ferdigheter vil danne grunnlaget for all videre opplering (Aunio & Rasédnen, 2016). Flere
andre undersegkelser har ogsa funnet stotte for disse fire kjerneferdighetene (Jordan et al.,
2009; Lopez-Pedersen et al., 2020; Purpura & Lonigan, 2013; Tapola et al., 2016). For de
aller fleste barn gar utviklingen av de matematiske ferdighetene uten store problemer, men
noen barn viser serlige utfordringer med & laere seg kjerneferdighetene innen matematikk.
Studier viser at noen elever har spesifikke vansker med & forsta tall, som igjen forsinker deres
formelle matematiske utvikling (Geary, 2010). I neste avsnitt vil derfor begrepet

matematikkvansker bli definert og typiske kjennetegn pa matematikkvansker bli gjennomgétt.

2.2 Matematikkvansker

Det kan vaere mange grunner til at elever strever med matematikk. I DSM-5 blir spesifikke

matematikkvansker betegnet som Specific Learning Disorder With impairment in mathematic
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(American Psychiatric Association, 2013). Vansken relateres til spesifikke lerevansker og blir
definert som vansker med 4 forsta tall, mengde og matematiske relasjoner. Elever med
spesifikke matematikkvansker presterer vesentlig lavere enn det som er forventet i
matematikk, og vanskene mé ha vedvart i minst 6 maneder. ICD-10, som er
diagnosemanualen som brukes i Norge, benytter begrepet spesifikk forstyrrelse av
regneferdighet, som innebarer manglende evne til & beherske grunnleggende regnearter
(World Health Organization, 2015). Personer med spesifikke matematikkvansker har store
utfordringer med & memorere tallfakta, lav tallforstaelse, strever med & utfere utregninger
raskt og effektivt og med matematisk resonnering. Matematikkvansker skyldes en genetisk
disposisjon for vansker med & tillere seg matematikk, og skyldes ikke andre forhold som syn,
oppmerksomhet, manglende opplering eller lave generelle evner (American Psychiatric

Association, 2013).

DSM -5 legger vekt pa eksklusjonskriterier, altsa hva spesifikke matematikkvansker ikke
skyldes. Nar man snakker om spesifikke matematikkvansker, er det lett & tenke kategorisk
(Hulme & Snowling, 2009, s. 24). Elever som oppfyller visse kriterier, far diagnosen. Men det
kan ofte vaere mer hensiktsmessig 4 ha et mer dimensjonert syn pa diagnostiseringen (Hulme
& Snowling, 2009, s. 24). Ofte opererer man med at det finnes to hovedgrupper av elever som
strever med matematikk (Murphy et al., 2007); lavt-presterende elever og elever med
spesifikke matematikkvansker/dyskalkuli. Lavt-presterende elever er en paraplybetegnelse for
elever som ligger under 30. persentil (Geary et al., 2007). Det kan for eksempel handle om
generelle evner, motivasjon, manglende opplering eller andre ting som pavirker elevens
kompetanse i matematikk (Geary et al., 2007). Den andre hovedgruppen som strever med
matematikk, er de elevene der vanskene ikke kan forklares av andre forhold. Dette er de
elevene som ligger under 5. persentil og der vanskene med tall er omfattende og vedvarende
(Geary et al., 2007). Matematiske ferdigheter er normalfordelte, og dermed er ogsa
matematikkvansker en kontinuerlig variabel. Det har vart diskusjoner om hvor man skal sette
kuttpunktet for matematikkvansker (Murphy et al., 2007). I noen undersekelser opererer man
med elever som presterer under 30.persentil, mens andre har et strengere kuttpunkt pa under
10.persentil (Murphy et al., 2007). De som forholder seg til den mildeste kuttpunkt vil dermed
ha med bade lavt-presterende elever og elever med spesifikke matematikkvansker. Man anslar

at 3 — 6 % av alle elever har spesifikke matematikkvansker (Shalev & Gross-Tsur, 2001).
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2.2.1 Kjennetegn pa matematikkvansker

Matematikkvansker beskrives som en underliggende vanske med representasjon og
prosessering av mengder og numerisk informasjon (Price & Ansari, 2013; Geary, 1993). Det
er tre hovedvansker som gjerne manifesterer seg i storre eller mindre grad. Dette er vansker
med & prosessere tall, altsa koble mengden som er assosiert med de ulike tallsymbolene,
vansker med & lere aritmetiske prosedyrer samt vansker med & memorere grunnleggende
aritmetiske fakta, som for eksempel tier-venner (Geary, 2010, s. 45). Vanskene kan

manifestere seg i en eller flere av disse omradene.

2.2.1.1 Domenegenerelle og domenespesifikke kjennetegn

Kjennetegn pd matematikkvansker kan deles inn i domenegenerelle og domenespesifikke
kjennetegn. Domenegenerelle kjennetegn omhandler blant annet generell intelligens og
eksekutive funksjoner (Geary, 2011). Domenespesifikke kjennetegn vil kunne vise seg som
vansker med & utfere matematiske oppgaver, som telling, aritmetikk og problemlesning

(Hulme & Snowling, 2009, s. 207).

2.2.1.2 Domenegenerelle kjennetegn

De domenegenerelle kjennetegnene pa matematikkvansker innebzrer det som har med
generell intelligens og eksekutive funksjoner (Geary, 2011). DSM-5 understreker at
spesifikke matematikkvansker ikke skyldes lav generell intelligens, og elever som fér
diagnosen spesifikke matematikkvansker er saledes innenfor normalomradet kognitivt
(American Psychiatric Association, 2013). Derimot er det studier som viser at elever med
spesifikke matematikkvansker har utfordringer relatert til eksekutive funksjoner (Cragg &
Gilmore, 2013; Nguyen et al., 2019; Szucs et al., 2013). Eksekutive funksjoner er et
paraplybegrep for flere kognitive funksjoner, blant annet mental fleksibilitet, arbeidsminne og

inhibisjon (Cragg & Gilmore, 2013; Nguyen et al., 2019).
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Figur 1:
Oversikt over eksekutive funksjoner, bearbeidet fra (Hulme & Snowling, 2009)

Eksekutive funksjoner

LN

Mental fleksibilitet Arbeidsminne Inhibisjon

O

Fonologisk Sentraleksekutiv Visuo-spatial
lokke « <+«—> | skisseblokk

Figur 1 viser en forenklet oversikt over hvordan den eksekutive funksjonen er bygd opp.
Eksekutive funksjoner involverer oppmerksomhetskontroll og evnen til & oppdatere
informasjon i arbeidsminne (Bull & Lee, 2014). Mental fleksibilitet handler om evnen til &
bytte mellom flere ulike oppgaver, for eksempel utfore flere forskjellige regneoperasjoner i en
og samme oppgave (Cragg & Gilmore, 2013). Inhibisjon (eng. inhibition) inneberer & kunne
dempe distraherende informasjon. Nér en elev skal lose en tekstoppgave, vil inhibisjon vere
evnen til & fokusere pd den informasjonen som er relevant for a lese oppgaven (Cragg &
Gilmore, 2013). Arbeidsminne er en sentral del av de eksekutive funksjonene og dreier seg
om evnen til & midlertidig lagre informasjon og utfere mentale operasjoner med denne
informasjonen, altsd a huske og tenke samtidig (Cragg & Gilmore, 2013). Arbeidsminne kan
deles opp i tre hoveddeler, den fonologiske lgkken, visuo-spatial skisseblokk og
sentraleksekutiv (Hulme & Snowling, 2009, s. 190). Den fonologiske lokken brukes til
midlertidig lagring av verbalt og auditorisk materiale, mens den visuo-spatiale skisseblokken
lagrer sammenhengende bilder av objekters form og posisjon. Den sentraleksekutive
funksjonen koordinerer ulike prosesser og stdr for prosessering, resonering og problemlosning

(Hulme & Snowling, 2009, s. 190).
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2.2.1.3 Intrapartial sulcus

Nevrologiske undersokelser av barn med matematikkvansker har vist at de i mye mindre grad
aktiverer intrapartial sulcus (IPS) nar de far oppgaver i & sammenligne mengder (Butterworth
& Laurillard, 2011). IPS har en viktig funksjon i representasjon av mengde fra symbolske tall,
og svekkelse 1 dette omrade kan forklare hvorfor noen barn strever med matematikk. En
studie indikerte at det ogsa kan vere forstyrrelser pd andre omrdder. Szucs et al. (2013)
undersokte fem alternative teorier pa hvilke funksjoner som kan vaere avgjerende for
matematikkvansker. De sd pd representasjon av mengder i IPS, arbeidsminne, demping av
distraherende informasjon, oppmerksomhet og spatial prosessering. Funnene indikerte at
forstyrrelser i1 visuo-spatialt arbeidsminne, visuo-spatial korttidshukommelse og demping av
distraherende informasjon forklarte store deler av vanskene for barn med matematikkvansker.
De fant derimot ingen stotte for en svekket representasjon av mengde i IPS (Szucs et al.,
2013). Dette sammenfaller med Geary (1993) som viste til forsking pa pasienter med skader
pa den heyre hjernehalvdelen. Disse pasientene hadde vansker med & benytte den visuo-

spatiale skisseblokken for & representere og tolke numeriske informasjon.

Studier viser at det er sammenheng mellom eksekutive funksjoner, spesielt arbeidsminne, og
barns matematiske prestasjoner (Cragg & Gilmore, 2013; Nguyen et al., 2019). Nguyen et al.
undersokte 1 2019 om denne sammenhengen var forbundet med enkelte komponenter i de
eksekutive funksjonene, som fleksibel tenking, selvkontroll og arbeidsminne, eller de
eksekutive funksjonene i en helhet. De fant ingen tydelig sammenheng mellom enkelte
komponenter i de eksekutive funksjonene og matematiske prestasjoner. Det kan se ut til at det
er den samlede, underliggende eksekutive funksjonen som har noe a si for matematiske
ferdigheter hos barn (Nguyen et al., 2019). Samtidig m4 man tolke resultatet med en viss
forsiktighet ettersom det er store feilmarginer knyttet til det & male de enkelte komponentene
av den eksekutive funksjonen. Testene som benyttes for 4 male de ulike komponentene er
usikre, og man vet derfor ikke med sikkerhet hvilke enkeltkomponenter som pavirket

resultatene av testene (Nguyen et al., 2019).

Oppsummert sa foreligger det stotte for ssmmenhengen mellom eksekutive funksjoner og
matematikkferdigheter, men vi vet mindre om hvilken retning denne sammenhengen har.
Strever barn i matematikk fordi de har svake eksekutive funksjoner eller har de svake
eksekutive funksjoner fordi de strever i matematikk. Det foreligger per né ikke noe forskning

som gir tydelige svar pa dette, men det er stadig flere studier som forseker a finne ut hvorvidt
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denne sammenhengen er kausal (se for eksempel Blair, 2016; Cragg & Gilmore, 2013;

Kroesbergen et al., 2012; St Clair-Thompson et al., 2009).

2.2.1.4 Domenespesifikke kjennetegn

De domenespesifikke kjennetegnene er enklere & observere for omverdenen, og det er gjerne
her man i skolen oppdager elever som strever. Domenespesifikke kjennetegn manifesterer seg
1 utforelsen av matematiske oppgaver. Dette vil vaere ferdigheter som mengdeforstielse,
tallforstaelse, telleferdigheter, samt relasjonelle og aritmetiske ferdigheter. Elever med
spesifikke matematikkvansker vil ha utfordringer med bade symbolsk og ikke-symbolsk
tallforstaelse. Det vil si at de vil kunne ha utfordringer med & ansla og sammenligne mengde
bade representert med tallsymboler og som objekter. Disse elevene vil ogsa streve med a
forstd matematiske relasjoner (Aunio & Niemivitra, 2010; Price & Ansari, 2013). Denne
ferdigheten henger tett ssmmen med de domenegenerelle kjennetegnene. I klasserommet kan
man se at elevene blant annet kan streve med & se ssmmenhengen mellom regneartene, ha
utfordringer med & sammenligne mengder og forstd posisjonssystemet. Denne gruppen med
elever vil ogsa ha dérligere telleferdigheter enn sine jevnaldrende (Aunola et al., 2001). Dette
kjennetegnet gjor seg mest gjeldende hos de yngste barna. De kan streve med & huske
tallrekken, forstd at hver gjenstand kun skal telles en gang og kardinalitetsprinsippet (Geary,
1993).

Det er ogsa vanlig at elever med spesifikke matematikkvansker har utfordringer med
grunnleggende aritmetikk. Vanskene med aritmetikk handler bdde om at det er utfordrende &
hente grunnleggende kunnskaper om aritmetikk fra hukommelsen, men ogsd om vansker med
4 utfore aritmetiske prosedyrer (Geary, 1993). A hente aritmetiske kunnskaper fra
hukommelsen er tett knyttet til de domenegenerelle kjennetegnene (Hulme & Snowling, 2009,
s. 189). Elever med spesifikke matematikkvansker bruker lengre tid pa & gé over til
hukommelsesbaserte strategier. I stedet fortsetter de & bruke umodne strategier (Ostad, 1997,
Price & Ansari, 2013). Disse umodne strategiene forer til at det blir vanskelig a utfore
aritmetiske prosedyrer, og de vil gjore mange feil. Disse feilene vil igjen kunne fore til at
hukommelsesstrategiene blir mer usikre ettersom de vil fa faerre repetisjoner av riktige svar

(Fuchs et al., 2013).
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2.2.1.5 Komorbiditet

Forskere har lenge vert klar over at det er en ner sammenheng mellom lesing og regning
(Amland et al., 2021). Det er funnet evidens pa at elever med matematikkvansker har over to
ganger sd stor sannsynlighet for & ha tilleggsvansker med lesing sammenlignet med elever
uten matematikkvansker (Joyner & Wagner, 2020). Men vi vet enda ikke helt sikkert hvilken
fundamental fellesfaktor som ligger til grunn for bade lesing og regning (Amland et al., 2021).
Utover lesing er det ogsé funn som indikerer at elever med spesifikke vansker, som blant
annet spesifikke matematikkvansker, oftere opplever internaliserte og eksternaliserende
psykiske helseplager (Donolato et al., 2021). Dette innebaerer at mange barn som strever med
matte, ogsa vil ha utfordringer med lesing og kan ha sterre sannsynlighet for & utvikle

psykososiale vansker.

2.3 Hvordan kan vi hjelpe elever med matematikkvansker?

Det er blitt gjort en rekke undersekelser pa hvordan man kan hjelpe elever med
matematikkvansker (se for eksempel Clarke et al., 2011; Dennis et al., 2016; Fuchs et al.,
2013; Gertsen et al., 2005; Gertsen et al., 2015). For a se nermere pa dette, vil det forst bli
gjort rede for fire meta-analyser som omhandler tiltak for elever med matematikkvansker.
Deretter vil det bli skissert noen momenter for hvordan intervensjoner ber gjennomfores sett i

lys av funn fra meta-analyser og andre effektstudier.

2.3.1 Meta-analyser

12009 gjennomfoerte Gertsen et al. en meta-analyse hvor de samlet informasjon om 42
intervensjoner. De ville se pd hvilke instruksjonsmetoder som hadde sterst effekt pa elever
med matematikkvansker. Gertsen og kollegaer (2009) undersekte effekten fra fire
instruksjonskategorier. Den forste var metoder som hadde sekelys pd hvordan lareren
tilnermet seg undervisningen. Den neste kategorien var metoder som benyttet formativ data
og informasjon til l&ereren om hvordan elevene presterte i matematikk. Den tredje kategorien
var metoder som ogsa benyttet formativ data, men ga informasjon til elevene om deres egen
prestasjon i matematikk. Den siste kategorien var metoder som satte sokelys pé at elever som
strevde med matematikk fikk hjelp av medelever. Meta-analysen viste at alle kategoriene
hadde effekt, bortsett fra a gi elevene tilbakemelding om egne prestasjoner og hjelp fra

jevnaldrende medelever. I tillegg utforte forskerne en analyse av effektiviteten til
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enkeltkomponentene i instruksjonene. Undersgkelsen fant at eksplisitt undervisning og
undervisning som instruerte elevene i heuristiske strategier, det vil si generelle strategier som
kunne brukes nar elevene skulle lose matematiske problemer (Goldman, 1998), hadde sterst

effekt (Gertsen et al., 2009).

En annen meta-analyse ble gjennomfert av Codding og Burns 1 2011. De tok for seg 17
studier som hadde som maél a gke elevenes regneflyt (eng. mathematic fluency). Funnene fra
denne meta-analysen viste at intervensjoner som fokuserte pa drilling av ferdigheter og
ovelser i kombinasjon med at leereren modellerte hvordan oppgaver kunne loses, hadde storst
effekt (Codding et al., 2011). I en annen meta-undersekelse fra 2015 undersgkte Chodura et
al. hva som karakteriserte effektive intervensjoner for elever med matematikkvansker.
Undersokelsen fant at alle intervensjoner de sa pa hadde en effekt, men de fant ogsé at det var
store variasjoner mellom de ulike intervensjonene. Generelt hadde intervensjoner storst effekt
for den hovedgruppen av elever som gar under kategorien lavt-presterende, altsd de under
30.persentil. Grunnen til dette, trodde de, var at disse elevene hadde mindre komplekse
vansker enn de som var i kategorien spesifikke matematikkvansker (Chodura et al., 2015). I
likhet med meta-analysen til Gertsen et.al (2009), fant Chodura et al. (2015) at eksplisitt
undervisning ga gode resultater, spesielt pa grunnleggende aritmetiske ferdigheter.
Tilsvarende kom fram i en meta-analyse av Dennis et al. (2016), da de utferte en
oppsummering av forskning pé intervensjoner gjort mellom 2000 og 2014. Dennis et al.
(2016) fant ogsa at intervensjoner jevnt over hadde god effekt, men at effekten var storst for
elever under 35.persentil. Eksplisitt undervisning var en av de instruksjonsmetodene som ga
storst effekt, mens det & anvende teknologi, som ulike dataprogrammer, hadde minst effekt
(Dennis et al., 2016). Oppsummert viser disse meta-analysene at tiltak mot
matematikkvansker jevnt over har en god effekt, men at effekten er storst for elever med
moderate vansker. Undervisningsmetoder som benytter eksplisitt undervisning, modellering i
kombinasjon med drilling av ferdigheter og undervisning i heuristiske strategier hadde storst

effekt.

2.3.2 Hvordan gjennomfoere intervensjoner

Resultatene fra de fire meta-analysene viser at intervensjoner for elever som strever med
matematikk er effektive (Chodura et al., 2015; Codding et al., 2011; Dennis et al., 2016;
Gertsen et al., 2009). Meta-analysene viser ogsa at undervisningen i intervensjonene ber vaere

eksplisitt og fokusere pé kjerneferdighetene i matematikk. Ved tidlige intervensjoner er det
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spesielt de ferdighetene som predikerer videre matematisk utvikling som er viktig.
Undersokelser fremhever spesielt ferdigheter som telling, matematiske relasjoner,
tallkunnskap og grunnleggende aritmetikk (Aunio & Niemivitra, 2010; Aunio & Résédnen,
2016). Dette er de samme ferdighetene som utpeker seg som vanskeomrader for elever med

matematikkvansker (Aunola et al., 2001; Geary, 1993; Purpura & Baroody, 2013).

Et av kjennetegnene pa spesifikke matematikkvansker er vansker med automatisk opphenting
av regnefakta (eng. fact retrival) (Gertsen et al., 2005). Fuchs et al. (2013) gjennomferte en
randomisert undersegkelse der de vurderte effekten av en intervensjon som trente pa a oke
automatisk opphenting av regnefakta. De gjennomferte denne intervensjonen pa tallkunnskap
for lavt-presterende forsteklassinger fordelt pa 233 klasser. Elevene ble delt i tre grupper, to
grupper som mottok intervensjon og en kontrollgruppe. De to gruppene som gjennomgikk
intervensjon, fikk samme undervisning de forste 25 minuttene. Men de siste 5 minuttene
jobbet den ene gruppen med oppgaver som hadde vert tema i undervisningsekten, mens den
andre gruppen evde pa & svare hurtig pa oppgaver (Fuchs et al., 2013). Det & ove pa & svare
hurtig hadde storst effekt pa elevenes tallkunnskap, og dette sammenfaller med det Codding
og Burns (2011) pdpekte i sin meta-analyse. Drilling av oppgaver i kombinasjon med
modellering fra leereren viste god effekt (Codding et al., 2011). Dette kan ogsa henge sammen
med at elevene far mange repetisjoner av riktige svar, som igjen vil gjore

hukommelsesstrategiene mer effektive.

2.3.2.1 Bruk av digital programvare

Selv om Dennis et al. (2016) fant at bruk av digital programvare i undervisningen hadde lite
effekt for elever som strever med matematikk, finnes det effektstudier som motbeviser dette.
Torkildsen et al. (2021) gjennomferte en studie pé norske 2. klassinger. De s& pd om bruk av
en sprak-app som fokuserte pd morfologi ga effekt pa elevenes vokabular, leseflyt og
staveferdigheter. Elevene mottok 20 minutter trening hver dag i 8 uker. Alle instruksjoner ble
gitt gjennom appen. En tilsvarende intervensjon ble gjennomfert pa en aktiv kontrollgruppe,
med en app rettet mot matematikkferdigheter. Denne appen, Vektor, er en forskningsbasert,
spréakfri spillapp designet for & trene tidlige matematiske ferdigheter (Torkildsen et al. 2021).
Torkildsen et al. (2021) fant at Vektor hadde en positiv effekt pa elevens matematiske
prestasjon rett etter intervensjon. Men da elevene ble testet igjen 6 maneder etter

intervensjonen, fant forskerne ingen effekt.
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2.3.2.2 Varighet av effekt etter tiltak

Det at effekten etter intervensjoner reduseres over tid er det flere studier som har sett. Clarke
et al. (2016) undersokte effekten av en intervensjon gjennomfert pa ferskolebarn i 5-6 ars
alder. De fant at intervensjonen hadde effekt. Men da Clarke og kollegaer undersegkte hvorvidt
effekten vedvarte et halvt ar etter intervensjonen, da elevene gikk i forste klasse, fant de ingen
signifikant effekt av intervensjonen (Clarke et al., 2016). Altsd var det ikke lenger noen
forskjell mellom elevene som hadde mottatt intervensjon og kontrollgruppen (Clarke et al.,
2016). Intervensjonen som i utgangspunktet ga en signifikant forbedring i elevenes

matematiske prestasjoner, mistet effekten 6 maneder etter at tiltaket ble avsluttet.

2.4 Hvordan opprettholde effekt av tiltak som fungerer?

Nér elever strever med matematikk, viser studier at det er viktig & sette inn tiltak tidlig for &
hjelpe elevene med de vanskene de har (Gertsen et al., 2015). I tillegg er lerere forpliktet
gjennom oppleringsloven § 1-4 & serge for at elever som henger etter, blant annet i
matematikk, fir intensiv opplaring (Opplaringslova, 1998, § 1 —4). Det er gjort fa
undersekelser pé langtidseffekten av intervensjoner for elever med matematikkvansker, men

noen studier har vist at effekten etter en intervensjon ofte avtar fullstendig (Clarke et al.,

2016; Torkildsen et al, 2021). Dette blir kalt fade-out effekt (Bailey et al., 2016a).

2.4.1 Hypoteser om fade-out effekt

Det er gjort flere undersokelser pd hva som er arsaken til at effekten av intervensjoner avtar
over tid (eng. fade-out). Bailey et al. (2016b) undersekte to hypoteser som forklaring pa fade-
out. Den ene hypotesen kalles constraining content hypothesis, der forklaringen kan vare at
elevene som har gjennomgatt en intervensjon ikke far god nok undervisning i klassen etter
endt intervensjon. Den andre hypotesen omtales som pre-existing differences. Denne
hypotesen inneberer at individuelle forskjeller hos elevene er grunnen til fade-out (Bailey et
al., 2016b). Disse forskjellene kan vere foreldrenes utdanningsniva, elevenes generelle evner
og sosiogkonomiske forhold. Underseokelsen til Bailey et al. (2016b) viste at pre-existing
differences i storst grad forklarer fade-out effekten, og ikke darlig kvalitet pa

klasseromsundervisning (Bailey et al., 2016b).
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En lignende undersegkelse ble gjennomfoert av Watts et al. (2017) der de undersekte hvordan
intervensjonen «Building Blocks» (Sarama & Clements, 2004) pavirket to ulike komponenter
nér det gjaldt matematiske ferdigheter hos elever fra lav-inntektsfamilier (Watts et al., 2017).
Den ene komponenten handler om konkrete matematiske ferdigheter, mens den andre er mer
stabile aspekter som elevens personlighet, kognisjon og milje. Disse komponentene kalles
state og trait komponenter, der state er konkrete matematiske ferdigheter og trait er de mer
stabile aspektene. Watts og kollegaer fant at intervensjonen hadde effekt pé state-
komponentene, men ikke pa trait. Dette innebarer at intervensjoner pa konkrete matematiske
ferdigheter har en effekt. Samtidig sé de at effekten pé state-komponenten ikke var langvarig.
Forskerne trodde at det kanskje var snakk om at de andre elevene tok igjen (eng. catch-up) de
elevene som hadde mottatt intervensjon, heller enn at effekten fra intervensjonen ble redusert
(Watts et al., 2017). Dette betyr at ferdighetene som tiltakene ble rettet mot, spesielt under
tidlige intervensjoner, var ferdigheter som elever i kontrollgruppen ogsa laerte seg etter hvert

som de ble eldre.

2.4.2 Trifecta modellen

En viktig forutsetning for varig effekt er at man gver pa ferdigheter som er fundamentale for
videre lering. Det er spesielt tre nekkelfunksjoner som kan serge for en mer langvarig effekt
(Bailey et al., 2016a). Disse ferdighetene blir kalt trifecta skills. Dette er ferdigheter som er

mulig & pavirke, som er fundamentale for videre leering og som elever ikke ville utviklet uten

at man spesifikt trente pa det.

Figur 2:
Trifecta modell tilpasset etter modellen til Bailey et al. (2016a)

Fundamentale < »  Perifere
Formbare e Grunnleggende aritmetiske e Pugging uten forstaelse
ferdigheter e
e Brok e Test-spesifikk kunnskap
e Strategier
e Generell intelligens e Armideksteriet
(tvesidighet)
Ikke formbare
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Figur 2 viser en oversikt over forskjellige kategorier av ferdigheter. Trifecta-ferdighetene er
markert med grétt gverst til venstre i figuren, og det er disse ferdighetene man tenker er
fundamentale for videre opplaering og som samtidig er mulig & endre (Bailey et al., 2016a).
Innenfor matematikk vil kjerneferdighetene, tallforstaelse, aritmetiske ferdigheter,
telleferdigheter og relasjonelle ferdigheter, vaere fundamentale (Aunio & Résénen, 2016).
Samtidig mé en vurdere om de ferdighetene vi prover & pavirke kanskje uansett ville utviklet
seg, uavhengig av intervensjon. Selv elever med spesifikke matematikkvansker vil etter hvert
leere seg flere av kjerneferdighetene, men de benytter seg ofte av umodne og
uhensiktsmessige strategier nér de skal lose matematiske oppgaver (Price & Ansari, 2013).
Samtidig vil grunnleggende aritmetiske ferdigheter trenge spesifikk trening for & utvikles, og
kan derfor ses pa som en trifecta-ferdighet. Man har sett god effekt av & laere elevene
heuristiske strategier (Gertsen et al., 2009). Heuristiske strategier er ogsé en type matematisk
ferdighet som passer inn i trifecta modellen, ved at den er bade fundamental, formbar og at
den ikke ville utviklet seg uten pavirkning. Brekregning er et annet omrade inne
matematikken som er grunnleggende for videre matematisk utvikling, men som ikke ville
utviklet seg uavhengig av opplering i det. Bailey et al. (2018) poengterte ogsa at
undervisningen i trifecta-ferdigheter matte vare eksplisitt, og helst gitt i sma grupper slik at

elevene fikk mange muligheter til 4 svare og motta tilbakemeldinger fra laereren.

Samtidig som Trifecta-modellen viser en oversikt over hvilke ferdigheter vi ber vektlegge nar
vi setter inn tiltak for elever med matematikkvansker, viser modellen ogsa en oversikt over
ferdigheter det er lite hensiktsmessig & iverksette tiltak pd. Generell intelligens er
fundamentalt for leering, men den er lite formbar (Bailey et al. 2016a). Pugging av svar i
gangetabellen uten 4 forstd hva multiplikasjon er, eller & ove pa en spesifikk provetype gér
under kategorien formbar. Det vil si at man vil kunne fé en kortvarig effekt, men kunnskapen
vil fort glemmes. Det er ikke fundamentale ferdigheter som kan overfores til andre omréader i
matematikken (Bailey et al. 2016a). Den siste kategorien, perifer og lite formbar, har lite med
matematiske ferdigheter & gjore. Et eksempel er armideksteritet som handler om & kunne
bruke heyre og venstre hand like godt. Det er utfordrende & trene pa og det er lite

hensiktsmessig for folk flest, s@rlig i en skolesetting (Bailey et al. 2016a).
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2.4.3 Booste matematikkferdigheter

En nekkelfunksjon ved en intervensjon er at den kan gi en kortvarig boost for 4 hjelpe elever
til & folge klasseromsundervisningen (Bailey et al. 2016a). Mélsetningen for en slik
intervensjon er ikke nedvendigvis & skape en langvarig effekt, men at elevene skal fa en
ekstra innfering slik at de far bedre utbytte av den ordin@re undervisningen. Et eksempel pa
en slik intervensjon kan vare introduksjonskurs i forkant av nye temaer i
matematikkundervisningen. Dette er ogsa et eksempel pd en intervensjon som kan vaere nyttig

gjennom hele skolelapet.

En annen negkkelfunksjon ved en intervensjon er a serge for miljeer som opprettholder
effekten av intervensjonene (Bailey et al. 2016a). Dette kan ses i sammenheng med trait-
komponenten i forskningen til Watts et al. (2017). Intervensjoner pa matematiske ferdigheter
har god effekt (Chodura et al., 2015; Codding et al., 2011; Dennis et al., 2016; Gertsen et al.,
2009), men denne effekten avtar etter tid (Bailey, 2016b; Clarke et al., 2016). Etter en
intervensjon ma elevene bli fulgt opp av et miljo som innehar nok kvalitet og kompetanse for
a opprettholde en normativ utvikling. Det er dette Bailey et al. (2016a) kaller «sustaining
environmentsy. I dette perspektivet anerkjenner man viktigheten av intervensjoner, men anser
den videre oppfelgingen i miljget rundt eleven som helt avgjerende for at effektene fra
intervensjonen skal opprettholdes. Hvis man serger for gode stottesystemer for elever som har
deltatt i en intervensjon, ved for eksempel foreldrekursing,og god stette i klasserommet, vil
man kanskje kunne styrke den varige effekten av intervensjoner (Bailey et al. 2016a). Dette
forutsetter et godt samarbeid mellom spesialpedagog, kontaktlarer og foreldre. Bailey et al.
(2020) hypotiserte ogsa at intervensjoner rettet mot elevers motivasjon til & for eksempel
jobbe med faglige utfordringer, kunne serge for at elever oppnadde bedre akademiske

prestasjoner pa sikt (Bailey et al., 2020).

2.5 Oppsummering av empiriske funn om matematikkvansker

Grunnleggende matematisk forstaelse utvikles uten formell opplering (Dehaene, 1992;
Shalev & Gross-Tsur, 2001). Samtidig er utfering av matematiske utregninger en kompleks
oppgave som aktiverer flere deler av hjernen (Hulme & Snowling, 2009, s. 172). Det kan
vare flere grunner til at noen elever strever med matematikk. Generelle evner, manglende

motivasjon og manglende opplaring er eksempler pa bakenforliggende drsaker til svake
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matematikkprestasjoner (Geary et al., 2007). Spesifikke matematikkvansker er betegnelsen
for de elevene som har vansker med & forsta tall, mengde og matematiske relasjoner. Elever
med spesifikke matematikkvansker presterer vesentlig lavere enn forventet, og vanskene kan
ikke forklares av andre forhold (World Health Organization, 2015). Man anslér at 3-6% av
alle elever har spesifikke matematikkvansker (Shalev & Gross-Tsur, 2001). Det er forsket
mye pa hvordan man kan hjelpe elever med matematikkvansker (Chodura et al., 2015;
Codding et al., 2011; Dennis et al., 2016; Gertsen et al., 2009). Tidlige intervensjoner med
eksplisitt undervisning av kjerneferdighetene har vist & ha god effekt for elever som strever
med matematikk. Samtidig viser longitudinelle undersokelser at effekten av intervensjonene
ofte avtar drastisk over tid (Bailey et al., 2016a; Clarke et al., 2016; Nguyen et al., 2019;
Watts et al., 2017). For en mer varig effekt av intervensjoner bar det jobbes med ferdigheter
som er fundamenter for videre matematisk utvikling, og som ikke ville ha utviklet seg pa
samme mate uten intervensjonen (Bailey et al., 2016a). Det vil ogsé kunne vaere av betydning
a se pa hva som kan gjeres med miljoet rundt eleven etter intervensjonen. Ved & utvide
kompetansen til foreldre og lerere for hvordan de skal ivareta elever som strever med
matematikk, vil det kanskje vaere mulig & motvirke fade-out effekten som man ofte ser etter

endt intervensjon.

2.6 Pedagogisk-psykologisk tjeneste

I denne delen av kapittelet vil det bli gjort rede for hva pedagogisk-psykologiske tjeneste er,
og hvilket mandat og rolle de har i dagens skolesystem. Videre vil selve utredningsprosessen
bli gjort neermere rede for. Til slutt behandles hensikten og funksjonen til sakkyndige
vurderinger, og bekymringer rundt variasjon i kvaliteten pa de sakkyndige vurderingene blir

gjort rede for.

2.6.1 Pedagogisk-psykologisk tjenestes rolle og mandat

Opplaringsloven er i paragraf 1-3 tydelig pd at alle elever skal f opplaring tilpasset sitt niva
(Oppleringslova, 1998, § 1-3). Videre har ogsa skolen plikt til & serge for tidlig innsats i
lesing og regning for de som strever. Elever som til tross for dette ikke har tilfredsstillende
utbytte av undervisningen har ifelge paragraf 5-1 rett til spesialundervisning (Oppleringslova,
1998, § 5-1). PPT sin rolle er a tilby hjelp og stette til skolen slik at de 1 best mulig grad kan

oppfylle sine plikter om & gi best mulig opplering til elevene (Hesselberg & von Tetzchner,
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2016, s. 11). PPT er lovfestet 1 paragraf 5-6 1 oppleringsloven. De skal bidra med
kompetanseutvikling og organisasjonsutvikling for a legge opplaringen bedre til rette for

elever med serskilte behov (Opplaringslova, 1998, § 5-6).

Malet for pedagogisk-psykologisk arbeid er tredelt. Det skal vere reparerende for de
vanskene en elev har, det skal forebygge vansker eleven etter hvert kan fa og det skal
forebygge vanskeligheter i storre deler av elevgruppen (Hesselberg & von Tetzchner, 2016, s.
15). PPT skal pé den ene siden hjelpe skoler med kompetanse og organisasjonsutvikling for &
legge bedre til rette for elever med sarlige behov, samtidig som de skal serge for at det blir
utarbeidet sakkyndige vurderinger (Knudsmoen et al., 2021, s. 119). I dette arbeidet m& PPT
vurdere om kompetansen rundt den enkelte eleven er god nok til at eleven kan utvikle seg ut
fra sine forutsetninger, og eventuelt bidra til at skolen fir denne kompetansen gjennom
veiledning og kompetanseoppbygging. PPT har i den forbindelse et ansvar for & ha oversikt
over evidensbasert praksis, bade i vurderingen av skolens arbeid og i sin egen veiledning til
skolene (Hesselberg & von Tetzchner, 2016, s. 16). Dette er en utfordrende oppgave av
mange grunner. Det kommer stadig ny kunnskap om undervisning og spesialpedagogikk, men
det kan ta tid for ny kunnskap blir ny praksis. Samtidig er det en utfordring at resultater av ny
forskning ikke blir gjort kjent og at de praktiske implikasjonene kan vare utydelige
(Hesselberg & von Tetzchner, 2016, s. 17).

2.6.2 Utredningsarbeid — hvordan utredes matematikkvansker?

Nar skolen er bekymret for en elev vil de kunne ta kontakt med PPT, blant annet for & utrede
hvorvidt en elev kan ha lerevansker. En utredning innebarer & finne ut av elevens sterke og
svake sider og hvilke miljemessige og undervisningsmessige tilpasninger som er ngdvendig
for at eleven skal fa best mulig opplaering (Hesselberg & von Tetzchner, 2016, s. 148). 1
forbindelse med en henvisning til PPT utarbeider skolen en pedagogisk rapport der de har
med beskrivelse av observasjoner, tiltak som har vaert provd ut og resultater pa kartlegginger
som er gjennomfort. P4 bakgrunn av den pedagogiske rapporten vil PPT gjore videre
undersekelser. De fleste utredninger begynner med en samtale med foreldrene, og av og til vil
det ogsa vare naturlig & giennomfere en anamnese, et intervju av foreldrene for a fa oversikt
over barnets lering og utvikling gjennom oppveksten (Hesselberg & von Tetzchner, 2016, s.
153). Tester er viktige redskaper i utredningsarbeidet. Ulike tester inneholder et sett av

oppgaver som er utarbeidet for & male individuelle prestasjoner pa bestemte omrader
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(Hesselberg & von Tetzchner, 2016, s. 157). Det finnes ingen regler for hvilke tester som skal
anvendes, men ofte tas det en evne og modenhetstest. Wechlser Intelligencs Scale for
Children — Fifth Edition (WISC-V) er en test for & vurdere barn mellom 6 og 16 ar sine
kognitive evner (Pearson, 2017). WISC-V bestér av fem primere indekser, verbal forstaelse,

visuospatialitet, flytende resonnering, arbeidshukommelse og prosesseringshastighet..

Nér PPT utreder for spesifikke matematikkvansker vil det ofte gjennomferes tester for &
kartlegge elevens delferdigheter i matematikk. I tillegg ma elevens ferdigheter males opp mot
typiske kjennetegn pad matematikkvansker. Dette vil for eksempel vere utfordringer med &
memorere tallfakta, utfore utregninger raskt og effektivt og vansker med matematisk
resonnering (World Health Organization, 2016). I tillegg ma utredningen ta med i vurderingen
hva spesifikke matematikkvansker ikke skyldes, for eksempel generelt lavt evneniva,
manglende opplaring og vansker med syn eller horsel (American Psychiatric Association,

2013).

2.6.3 Sakkyndige vurderinger — hensikt og funksjon

Hovedarbeidet 1 utredningen er 4 analysere resultater og sammenfatte testresultater, eventuelle
observasjoner og informasjon fra samtaler med foreldre og skolen (Hesselberg & von
Tetzchner, 2016, s. 174). Videre ma resultatene fra utredningen kobles opp mot tiltak for &
hjelpe eleven. Av og til kan utredningen i seg selv virke positivt inn pa elevene ved at lerere
og foreldre blir mer bevisst elevens utfordringer. Ofte vil utredningen gi kunnskap som kan
fortelle hva barnet strever med og som igjen kan peke pa tiltak som kan gjore at eleven fér
bedre utbytte av opplaeringen (Hesselberg & von Tetzchner, 2016, s. 176). Malet med en
utredning vil derfor vaere & finne ut om eleven har behov for spesiell tilrettelegging av
oppleringen. Selv om det konkluderes med at det ikke er behov for spesiell tilrettelegging,

skal utredningen likevel peke mot noe som kan gjores.

Utredningen som gjeres av PPT og tiltakene som foreslas skal sammenfattes 1 en sakkyndig
vurdering til skolen og foresatte. Den sakkyndige vurderingen er forankret i opplaringsloven
§ 5-3, og skal blant annet inneholde en vurdering av elevens utbytte av oppleringen,
eventuelle lerevansker eleven har, realistiske mal for oppleringen og om det er behov for
spesialundervisning (Opplaringslova, 1998, § 5-3). Den sakkyndige vurderingen ma vare

grundig og tydelig slik at skolen ikke er i tvil om hvilke utfordringer eleven har og hvilke
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tiltak som blir tilrddet (Utdanningsdirektoratet, 2014). Det er ogsé viktig at vurderingen sier
noe om hva som skal vere innholdet i timene, mal for undervisningen og eventuelle avvik fra
leereplanen. Oppleringsloven sier ikke noe om hvor konkret den sakkyndige vurderingen skal

vare, som igjen har fort til ulik praksis (Utdanningsdirektoratet, 2014).

2.6.3.1 Utredningspraksis

Flere har uttrykt bekymring for at det eksisterer en stor variasjon pa kvaliteten av de
sakkyndige vurderingene som PPT utarbeider. Barneombudet utga i 2017 rapporten «Uten
mél og mening» der de pekte pa at mange av de sakkyndige vurderingene manglet en tydelig
beskrivelse av elevens utviklingspotensial og realistiske oppleringsmal. I tillegg var
tilrddningene til skolene ofte lite konkrete, bade nar det gjaldt innhold, omfang og
organisering av opplaringen (Barneombudet, 2017, s. 60). De fant ogsa at flere av de
sakkyndige vurderingene var preget av standardformuleringer, som igjen sadde tvil om hvor
grundig utredningen av eleven hadde vert. Barneombudet (2017) ytret bekymring for at dette
kunne fore til at kommunen rett og slett ikke oppfyller forvaltningsloven § 17, om at alle
avgjorelser om enkeltvedtak skal fattes pa best mulig faglig grunnlag (Barneombudet, 2017, s.
62).

Ogsé Dysleksi Norge har uttrykt bekymring for den varierende utredningspraksisen som
eksisterer (Dysleksi Norge, 2021, s. 5). De bestilte derfor to undersekelser fra Norstat for & se
pa hvor mange i befolkningen som opplevde lese- og skrivevansker, matematikkvansker og
utviklingsmessige sprakforstyrrelser, og nér disse ble utredet. Dysleksi Norge ensket ogsa 4 se
pa utredningspraksisen i PPT med tanke pa nar, og om de utreder for spesifikke lese- og
skrivevansker, matematikkvansker og sprdkvansker (Dysleksi Norge, 2021, s. 5). Innenfor
matematikkvansker fant de ut at kun 23% av de som opplevde at de hadde vansker med
matematikk fikk pavist spesifikke matematikkvansker. Til sammenligning var det 60% av de
som opplevde vansker med lesing og skriving som fikk diagnosen dysleksi (Dysleksi Norge,
2021, s. 12). Det var ogsé tydelig at de som opplevde vansker med matematikk ble utredet
mye senere enn de som opplevde vansker med lesing og skriving og eller hadde
utviklingsmessige sprakforstyrrelser. Hele 81% av de som hadde fétt pavist spesifikke
matematikkvansker fikk diagnosen pa ungdomsskolen eller senere, og mange av hadde blitt

utredet som voksne pé eget initiativ (Dysleksi Norge, 2021, s. 12). I tillegg pekte rapporten pa
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at PP-tjenestene i langt storre grad benytter seg av eksterne akterer nér de skal utrede for

spesifikke matematikkvansker, og da som oftest Statped (Dysleksi Norge, 2021, s. 16).

2.6.4 Oppsummering pedagogisk psykologisk tjeneste

Pedagogisk-psykologisk tjeneste er lovfestet i paragraf 5-6 i oppleringsloven og har i
oppgave 4 stotte og veilede skolene med 4 tilby best mulig opplering til elevene. PPT sitt mél
er tredelt. De skal avhjelpe vansker hos enkeltelever, forebygge vansker hos enkeltelever og
forebygge mulige fremtidige vansker i sterre elevgrupper (Hesselberg & von Tetzchner, 2016,
s. 15). En sentral del av PPTs arbeid er utredning av enkeltelever for & avdekke eventuelle
vansker og finne ut hvilke tilpasninger som er nadvendige. I dette arbeidet gjennomfores
gjerne endel tester. En utredning av matematikkvansker ber ta utgangspunkt typiske
kjennetegn pé spesifikke matematikkvansker, som vansker med & huske tallfakta utenat,
vansker med & utfere utregninger raskt og effektivt og utfordringer med matematisk
resonnering (World Health Organization, 2016). Vanskene til eleven ma vare vedvarende og
de matematiske prestasjonene langt lavere enn forventet ut fra alder. I utredningen ma man
ogsa vurdere de faktorene som spesifikke matematikkvansker ikke skyldes, som for eksempel
manglende opplaring eller generelle evner (American Psychiatric Association, 2013). Pa
bakgrunn av resultatene fra utredningsarbeidet utarbeider PPT en sakkyndig vurdering som
skal inneholde en vurdering av elevens utbytte av undervisningen, eventuelle vansker eleven
har, realistiske mal for oppleringen og en vurdering av elevens behov for spesialundervisning
(Utdanningsdirektoratet, 2014). En undersekelse gjennomfort av Norstat for Dysleksi Norge i
2021 viser at mange som opplever vansker med blant annet matematikk, ikke blir utredet for

spesifikke matematikkvansker (Dysleksi Norge, 2021, s. 9).

Barn som strever med matematikk, ber oppdages tidlig slik at tiltak kan settes inn for & hjelpe
med vanskene de opplever. Forskning viser at tidlige intervensjoner ber bestd av eksplisitt
undervisning rettet mot kjerneferdighetene i matematikk, som tallforstielse, telleferdigheter,
relasjonelle ferdigheter og grunnleggende aritmetikk har effekt pd elever som strever med
matematikk (Aunio &Résdnen, 2016; Chodura et al., 2015; Codding et al., 2011; Dennis et
al., 2016; Gertsen et al., 2009). Dette er tiltak som ber komme tydelig frem i de sakkyndige

vurderingene.
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3. Forskningsdesign og metode

I dette kapittelet presenteres masterstudiens forskningsdesign og metode. Forst begrunnes
studiens kvalitative tilnerming. Videre vil det bli gjort rede for dokumentanalytisk
forskningsdesign og forankring i den hermeneutiske vitenskapstradisjonen. Deretter vil
fremgangsmaéten i analysen bli beskrevet. I analysearbeidet ble det benyttet kvalitativ
innholdsanalyse og kodingsarbeidet har hatt de tre forskningsspersmalene som utgangspunkt.
Til slutt blir temaene reliabilitet, validitet og vurdering av studiens overforbarhet belyst, samt

ivaretakelse av forskningsetiske hensyn.

3.1 En kvalitativ tilneerming

Forskning og vitenskap skiller seg fra annen kunnskap gjennom metoden som er brukt for a
soke sannhet (Nyeng, 2012, s. 9). Et viktig prinsipp i forskning er at det skal veere mulig for
andre 4 etterprove resultatene fra forskningen. For 4 sikre dette mé forskeren jobbe
systematisk, benytte seg av anerkjente metoder og stille seg kritisk til sine funn (Nyeng, 2012,
s. 9). Det er vanlig a skille mellom to hovedtyper forskning, kvantitativ og kvalitativ
(Bryman, 2016, s. 21). Kvantitativ forskning kjennetegnes som regel av et mal om a
produsere meningsfullt tallmateriale om for eksempel menneskelige og sosiale forhold.
(Nyeng, 2012, s. 79). Forskningen har gjerne en deduktiv innfallsvinkel, som vil si at man pa
bakgrunn av relevant teori formulerer en hypotese som man deretter underseker empirisk

(Bryman, 2016, s. 21).

Kvalitativ forskning har gjerne som mal 4 identifisere og beskrive kvaliteter ved sosiale
fenomener (Nyeng, 2012, s. 71). Innfallsvinkelen til forskningen er ofte induktiv der
forskeren knytter funnene sine opp til eksisterende teori om emnet (Bryman, 2016, s. 21). I
stedet for & tallfeste funnene fokuserer kvalitative forskere mer pé a beskrive funnene fra
forskningen (Bryman, 2016, s. 375). Kvalitativ forskning innebaerer at man er interessert i
hvordan noe fremstar. Nar man benytter kvalitative metoder har man et enske om & beskrive,
forsta eller fortolke datamaterialet sitt (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s. 11). Sentralt for
kvalitativ forskning er at det sgkes en forstaelse av sosiale fenomener, enten ved naer kontakt
med deltakere i feltet gjennom observasjon og intervju, eller ved analyse av tekster (Thagaard,

2018, s. 15).
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3.1.1 Forankring av studien 1 en kvalitativ tilneerming

De tre forskningsspersmélene som ligger til grunn for denne studien er hvilke tiltak som
tilrades for elever med matematikkvansker, hvordan disse er forankret i forskning og i Avilken
grad det fokuseres pa & opprettholde effekt av tiltakene. Disse spersmalene kunne ligget til
grunn for en kvantitativ studie, og ofte blir dokumentanalyser brukt som metode for
kvantitativ forskning (Bratberg, 2021, s. 116). I denne studien derimot vil ikke sgkelyset vaere
pa frekvenser av tiltak, men heller en beskrivelse og tolkning av dem. I stedet for & si noe om
mye, blir det sagt mye om noe (Nyeng, 2012, s. 73). Brinkmann og Tanggaard (2012)
fremhever at kvalitative studier kjennetegnes ved at metoden er preget av fleksibilitet
(Brinkmann & Tanggaard, 2012, s. 16). Det har veert tilfellet med denne studien. I lapet av
datainnsamlingen matte bade inklusjonskriterier og problemstilling endres ut fra det
datamaterialet som var tilgjengelig. Utformingen av koderammen var ogsa preget av en

fleksibel arbeidsméte.

3.2 Forskningsdesign - dokumentanalyse

Datagrunnlaget i denne studien var sakkyndige vurderinger utarbeidet av PPT. Nar man
benytter tekster som datagrunnlag studerer man dem systematisk for a trekke slutninger om
omkringliggende forhold eller om forfatterens ideer eller intensjoner (Bratberg, 2021, s. 11).
Hadde metoden for denne studien veert et intervju kunne man spurt PP-radgivere om hva de
hevder er viktige tiltak for elever med matematikkvansker. Men ved & benytte
dokumentanalyse var det mulig & ga rett til kilden & se hva som faktisk skrives i de
sakkyndige vurderingene. Et dokument kan sies & vaere sprak som er fiksert i tekst og tid
(Lyngaard, 2012, s. 154). Nar man skal forholde seg til dokumenter som datamateriale kan det
vare hensiktsmessig 4 skille mellom primere, sekundare og tertiere dokumenter (Lyngaard,
2012, s. 155). Et primert dokument er et dokument som kun er tilgjengelig for et begrenset
antall mennesker pé et tidspunkt i umiddelbar nerhet til den situasjonen som dokumentet
referer til. Et sekundaert dokument er tilgjengelig for alle som matte enske & lese det pé et
tidspunkt i umiddelbar narhet til den situasjonen dokumentet refererer til. Det tertiere
dokumentet vil veere tilgjengelig for alle som matte enske & lese det, men er karakterisert av at
det er produsert etter den situasjonen det referer til (Lyngaard, 2012, s. 156). Det er en
glidende overgang mellom de ulike type dokumentene, men en sakkyndig vurdering vil i

denne undersokelsen bli klassifisert som et primert dokument. Utgangspunktet for denne
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studien var & se pd tilrddninger som PPT skrev i sine sakkyndige vurderinger. Nér
datagrunnlaget i hovedsak omfatter skriftlig materiale sier man at studien har et
dokumentanalytisk design (Befring, 2015, s. 87). For a fé innsikt i innholdet i skriftlige
dokumenter er det avgjorende a lese dem grundig og kritisk. Det mé ogsa gjeres fortolkinger

og struktureringer, og en kvalitativ innholdsanalyse er et godt hjelpemiddel til dette.

3.2.1 Kvalitativ innholdsanalyse

En viktig metodisk utfordring med dokumentanalyse er hvordan man velger 4 gjennomfere en
systematisk analyse av dokumentene (Lyngaard, 2012, s. 154). Det finnes mange ulike
metoder & gjore dokumentanalyser pd. I dette prosjektet falt valget pa en kvalitativ
innholdsanalyse. Kvalitativ innholdsanalyse er en metode der man beskriver meningen i et
kvalitativt datamateriale pa en systematisk mate gjennom & plassere utvalgte deler av
datamaterialet i ulike kategorier i koderammen man har utarbeidet (Schreier, 2012, s. 1).
Denne metoden & analysere datamaterialet pa kan virke som en mer kvantitativ
fremgangsmate da det inneberer & klassifisere innholdet innenfor forholdvis
forhandsdefinerte kategorier og beregne antall enheter i hver kategori. Men i en kvalitativ
innholdsanalyse er det a telle antall forekomster underordnet (Schreier, 2012, s. 21). Det er
fortolkningen av forekomstene som er den vesentlige delen av analysen. Gjennom en
kvalitativ innholdsanalyse vil man ikke kunne beskrive hele datamaterialet, men kun de
delene av det som man spesifiserer giennom koderammen, som igjen er tett knyttet til
forskningsspersmélene for studien (Schreier, 2012, s. 3). Denne méten & forholde seg til
dokumenter pa passet veldig godt til denne studien. Utgangspunktet for studien var a se pa
tiltakene i de sakkyndige vurderingene, og det er tiltakene som ligger til grunn for den
kvalitative innholdsanalysen. Likevel kan ikke tilrddningene leses i et vakuum, ettersom de
henger tett sammen med de utfordringene den enkelte elev har. Tilrddningene ble lest og
tolket i lys av utredningene som er gjort, og studien er derfor godt forankret i en hermeneutisk

vitenskapstradisjon.

3.2.2 Hermeneutisk vitenskapstradisjon — forstéelse og tolkning

Utgangspunktet for den hermeneutiske vitenskapstradisjonen er behovet for & finne
metoderegler for hvordan man skal fortolke et tekstmateriale (Kleven & Hjardemaal, 2018, s.
187). Sentralt i den hermeneutiske vitenskapstradisjonen stir den hermeneutiske sirkel. Dette

inneberer at vi forstar delene i en tekst ut fra teksten som en helhet, men at ogsa helheten blir
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forstéelig for oss utfra hvordan vi forstar enkeltdelene (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 188). I
den hermeneutiske sirkelen er forforstaelsen sentral, og kan omfatte bade faglig relevant
innsikt og forskernes fordommer. Nir man tolker en tekst gar man frem og tilbake mellom
teksten og ens egne referanserammer, slik at man gradvis forstir referanserammene i teksten
samtidig som man utvikler sin egen (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 190). Denne méten &
forholde seg til tekster pa ligger til grunn i denne studien. De sakkyndige vurderingene ble
lest 1 sin helhet, selv om forskningsspersmélene har sekelys pa tiltakene. Det & lese bakgrunn
for henvisning og resultater av utredning har dannet en forforstaelse av de tiltakene som blir
tilrddet. I forkant av analysen ble det lest mye forskning pd matematikkvansker, og dette
teorigrunnlaget har dannet en forforstielse som er blitt tatt med inn i tolkningen av de
sakkyndige vurderingene. Samtidig har det flere ganger vaert nedvendig & ga tilbake i
litteraturen etter 4 ha lest ulike tilrddninger for & danne en bedre forstaelse av tiltaket. Videre
ligger det ogsé en forforstielse fra arbeidslivet til grunn, der tidligere erfaringer danner

referanserammer for hvordan elevens vansker blir forstatt.

3.2.3 Sakkyndige vurderinger som dokument og datagrunnlag for forskning —
noen kildekritiske vurderinger

I en dokumentanalyse er det viktig at kildene vurderes i forhold til den konteksten de er
utformet i og for hvilken mélgruppe dokumentet er rettet mot (Thagaard, 2018, s. 119).
Sakkyndige vurderinger er forankret i opplaringsloven § 5-3, og skal vurdere elevers utbytte
av det ordinzre opplaringstilbudet og ta standpunkt til hvilke leerevansker eleven eventuelt
har (Opplaringslova, 1998, § 5-3). Sakkyndige vurderinger er primaere dokumenter ettersom
de gir et bilde av den ndverende situasjonen og er forbeholt et begrenset antall personer.
(Lyngaard, 2012, s. 155). Dokumentene er serlig sensitive, og er unntatt offentligheten
(Offentlighetslova, 2009, § 13). De som i hovedsak har tilgang til 4 lese den sakkyndige

vurderingen er eleven selv og foresatte, samt ansatte pa skolen.

Selv om man i en dokumentanalyse kan ga direkte til kilden & se pa hva som faktisk er
skrevet, er det ikke dermed sagt at dokumenter gir en mer direkte tilgang til sannheten om et
gitt fenomen (Lyngaard, 2012, s. 157). Men det spesielle med a benytte dokumenter som
datagrunnlag er at den som analyserer som hovedregel ikke har medvirket til dokumentets
produksjon. Dette reduserer muligheten for at forskeren ubevisst pavirker datagrunnlaget som

kan veaere en fare ved for eksempel et intervju.
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3.3 Datainnsamling
3.3.1 Rekruttering og utvalg

Varen 2021 ble PP-tjenesten i en storre kommune pa Ostlandet kontaktet og forespurt om de
var interessert 1 & delta 1 denne studien. Det var de positive til, og det ble avtalt at de skulle
samle inn sakkyndige vurderinger pad matematikkvansker hesten 2021. Inklusjonskriteriene
var elever pd barnetrinnet som var henvist pa bakgrunn av vansker med matematikk. PPT i
denne kommunen hadde ikke mulighet til & ga tilbake i arkivene og hente tidlige utredninger,
og det var vanskelig for dem 4 si hvor mange de kom til 4 samle inn i lopet av et halvt &r.
Hosten 2021 ble en litt mindre kommune pa Qstlandsomradet kontaktet i tillegg, for & oke
datagrunnlaget. De var positive til & bidra, og sendte 7 sakkyndige vurderinger. I januar 2022
viste det seg dessverre at den forste kommunen kun hadde fatt inn 3 sakkyndige vurderinger
som traff inklusjonskriteriene. Jeg henvendte meg derfor til egen skole, og sosiallerer hentet
ut 10 sakkyndige vurderinger pd matematikkvansker fra skolens arkiv. Datagrunnlaget bestod

da av 20 sakkyndige vurderinger.

I utgangspunktet skulle de sakkyndige vurderingene kun vare pa elever med
matematikkvansker pd barnetrinnet, men det ble likevel mottatt enkelte sakkyndige
vurderinger skrevet for elever pd ungdomstrinnet. De sakkyndige vurderingene fra
ungdomstrinnet skilte seg ikke nevneverdig ut fra de som var skrevet for elever pd
barnetrinnet. Det ble derfor bestemt a inkludere alle de sakkyndige vurderingene som var
samlet inn, sd lenge det ble beskrevet tiltak innenfor fagomrddet matematikk. Det var ogsé et
onske at de sakkyndige vurderingene kun skulle omhandle matematikk. Etter hvert som
datamaterialet ble gjennomgatt var det tydelig at mange av elevene hadde utfordringer pa flere
omréder. Elever er ulike, og vansker henger ofte sammen. Det er tiln&ermet umulig & plassere
elever i kun en kategori. En elev kan streve i matematikk, vere tospréklig og ha helsemessige
utfordringer som forer til stort fravaer. Hva som er arsaken til matematikkvanskene, kan derfor
veere utfordrende & avgjere. Derfor ble sakkyndige vurderinger for elever som strevde pa flere

omrdader 1 skolen inkludert i datamaterialet.

3.3.2 Kort beskrivelse av datamaterialet

De sakkyndige vurderingene ble innhentet fra to PPT-kontorer pd @stlandet og fra en skole.
Det ble samlet inn 20 sakkyndige vurderinger totalt. Vurderingene var utarbeidet for elever pa

bade barneskole og ungdomsskole. Barnetrinnet, mellomtrinnet og ungdomstrinnet var nesten
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likt representert. Henvisningsdrsaken til de ulike elevene varierte noe. Noen hadde kun
utfordringer med matematikk, noen med komorbide vansker med matematikk, lesing og

skriving, mens noen hadde mer generelle svake faglige prestasjoner.

3.4 Analytisk fremgangsmate

3.4.1 Koderamme

Sentralt 1 kvalitativ innholdsanalyse stdr koderammen. Koderammen hjelper til med &
redusere og systematisere datamaterialet, og det er koderammen som bestemmer hva som skal
vare fokus i analysen (Schreier, 2012,s. 80). Det er derfor avgjerende at koderammen og
forskningsspersmélene i studien henger tett ssmmen. Det er forskningsspersmélene som

avgjer hvordan koderammen skal bygges.

3.4.1.1 Utvikling av koderammen

Det er tre ulike mater & utvikle en koderamme innen kvalitativ innholdsanalyse. Man kan ta
utgangspunkt i det man allerede vet om temaet, concept-driven, man kan ta utgangspunkt i det
man finner i datamaterialet, data-driven, eller man kan benytte en kombinasjon av disse
(Schreier, 2012s. 84). I denne studien ble det benyttet en kombinasjon av concept-driven og
data-driven strategier. Forst ble koderammen utarbeidet basert pa teori om
matematikkvansker. Bade innenfor hovedkategoriene "6. Utredning» og «7. Tiltak» ble det
satt opp underkategorier fra forskning og erfaring med utreding av matematikkvansker.
Deretter ble datamaterialet lest giennom og segmentert inn i kodingsenheter (Schreier, 2012,
s. 131). Dette innebar at alle de delene som var relevante for kodingen ble markert. I etterkant
av dette arbeidet ble koderammen utvidet for & dekke de elementene som hadde dukket opp i
datamaterialet, men som ikke allerede hadde en kategori. Fullstendig koderamme kan ses i

vedlegg 1. Under folger en oppsummering av hovedpunktene i koderammen:

Trinn
Henvisningsarsak
Tilleggsvansker

Tidligere henvist?

A e

Informasjon fra skole og hjem

5.1. Elevens motivasjon
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5.2. Elevens trivsel
6. Utredning
6.1. WISC-V
6.2. Diverse kartlegginger i matematikk
6.3. Konklusjon av utredning
7. Tiltak
7.1. Kjerneferdigheter
7.2. Hvordan blir det anbefalt & jobbe med strategier?
7.3. Hvordan anbefales det & organisere undervisningen?
7.4. Hvilke kompenserende tiltak anbefales?
7.5. Hvordan fokuseres det pd mestring og motivasjon?

7.6. Hvilket fokus er det pa & opprettholde effekten av tiltakene som er anbefalt?

I prosessen med a utvikle koderammen var det mange valg som matte tas. Hovedkategorien
«3. Tilleggsvansker» ble lagt til for & lette kodingen i kategorien «2. Henvisningsérsak».
Mange av elevene hadde flere utfordringer som ble beskrevet, og det var nedvendig & lage en
egen hovedkategori for & fa et bedre bilde av elevenes vansker. En av underkategoriene under
«3. Tilleggsvansker» var for elever som hadde ulike former for psykososiale vansker. Denne
kategorien var ment for & fange opp de elevene som hadde en atferd som kunne ha betydning
for elevens opplering, men som ikke hadde noen form for diagnose. Det ble ogsé laget en
egen underkategori for to-spraklige elever. Denne kategorien var for de elevene som pé grunn
av to spraklighet hadde vansker med ord og begreper. Underkategorien «3.4 Konkrete
diagnoser» var til de elevene som hadde fatt diagnose som kunne veare en medvirkende
forklaring til elevens faglige fungering. I denne kategorien var det bdde elever med blant
annet Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD), Cerebral Parese (CP) og diabetes. |
de tilfellene der det var tvil om hvilken kategori elevene skulle plasseres i, ble det gjort en
helhetsvurdering om hvilken vanske som hadde sterst innvirkning pé elevens lering ut fra

informasjonen som kom fram i den sakkyndige vurderingen.

I hovedkategorien «6. Utredning» er det en underkategori som tar for seg eventuelle resultater
fra WISC-V, og en underkategori «6.2 Diverse kartlegginger i matematikk» som tar for seg
resultatet av alle andre mattekartlegginger som er gjort. Det var mest hensiktsmessig 4 slé alle
de ulike mattekartleggingene sammen til en kategori i stedet for a4 ha en underkategori for

hver av dem. Resultatene av de ulike kartleggingene i matematikk ble delt inn etter

34



kjerneferdighetene skissert av Aunio og Résdnen (2016), og resultatene pa de ulike

mattekartleggingene ble tolket inn 1 de kategoriene som jeg mente de passet best inn i.

3.4.1.2 Testing av koderammen

En viktig del av & utvikle koderammen er 4 teste den ut pa datamaterialet. I denne prosessen
fdr man informasjon om kvaliteten pd kodingskategorier (Schreier, 2012, s. 166). Et annet
aspekt ved testing av koderammen er vurdering av reliabiliteten, om koderammen maéler det
den pastar at den gjor. Koderammen ble utprevd péd halvparten av datamaterialet to ganger
med ca. 10 dagers mellomrom. Ved 4 ta en sépass lang pause mellom de to kodetidspunktene
reduserte det sjansen for at 4 huske hvordan dokumentene ble kodet forrige gang. Deretter ble
resultatet fra de to kodingene sammenlignet. Der kodingsenhetene var kodet ulikt, ble det tatt
en ny vurdering og endelig plassering i koderammen ble bestemt. Denne prosessen var sépass

nyttig at samme prosedyre ble gjort pa de resterende sakkyndige vurderingene.

3.4.2 Koding

Det ble gjort flere vurderinger under kodingen av dokumentene. I hovedkategori «6.
Utredning» var det i underkategori «6.2 Diverse kartlegginger i matematikk» delt inn i om
kartlegging var gjennomfert eller ikke. I flere av de sakkyndige vurderingene var det ikke
gjennomfort kartlegginger i matematikk av PPT. De baserte seg pé kartlegginger skolen hadde
gjort. I noen tilfeller skyldtes dette koronapandemien og at PPT derfor ikke hadde hatt
mulighet til & f4 gjennomfert egen kartlegging. Andre ganger framkom det ikke i de
sakkyndige vurderingene hvorfor PPT hadde valgt 4 ikke gjennomfoere egne kartlegginger.
Det var nedvendig for studien 4 fa med om PPT hadde gjort en egen kartlegging av
matematikkferdigheter, samtidig er skolen en viktig bidragsyter nér det kommer til
informasjon om faglig prestasjon. Det ble derfor bestemt & endre koden fra gjennomfert/ikke
gjennomfort av PPT, til 4 spesifisere om kartleggingen var gjennomfort av skolen eller PPT. I
kategorien «7.6 Hvilket fokus er det pa & opprettholde effekten av tiltakene som er anbefalty,
var det utfordrende & vurdere hva som skulle kodes inn 1 «7.6.2 Det er fokus pa at tiltakene
ma gjennomferes over lenger tid». En del av de sakkyndige vurderingene poengterte at eleven
trenger mange repetisjoner og overlaring. Men dette er ikke det samme som & opprettholde
effekt av tiltakene. Dette gar mer under arbeidsmaéter og drilling av oppgaver. Slike

kodingsenheter ble derfor ikke kodet som & opprettholde effekt av tiltak.
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3.4.3 Begrensinger ved studiens design

Det er flere utfordringer knyttet til & benytte en kvalitativ innholdsanalyse av dokumenter. En
utfordring er at koderammen setter begrensninger pa hva som blir kodet med og hva som blir
holdt utenfor. Det er umulig & lage en koderamme som gjengir hele bildet som fremstar nar
man leser de sakkyndige vurderingene. Og det er heller ikke intensjonen. Koderammen er
utformet for a sette sokelyset pa det som er viktig for denne studien pa bakgrunn av
forskningsspersmalene, men det er viktig & vare reflektert rundt det koderammen ikke sier
noe om. I denne sammenhenger er det ogsé nyttig a reflektere rundt det latente innholdet som
ligger 1 de sakkyndige vurderingene. Dokumentene er ikke utarbeidet i forskningseyemed, og
en som kjenner eleven godt vil ha en annen fortolkningsramme nér de leser de sakkyndige
vurderingene enn en som ikke kjenner eleven fra for. Det kan derfor vare fortolkninger som
foreldre og laerere gjor, som en utenfra ikke vil ha forutsetninger for & kunne se. I denne
sammenheng er det ogsd verdt & merke seg at man ved 4 bruke dokumentanalyse mister
muligheten til & stille oppfelgingsspersmal hvis det er noe som fremstér som uklart, og man

kan 1 liten grad underseke underliggende faktorer.

3.5 Vurdering av reliabilitet og validitet

Det er avgjerende at det gjennom hele forskningsprosessen gjores kvalitetsvurderinger av
forskningen. God forskning serger for at det feres kontroll over forstyrrende feilfaktorer
(Befring, 2015, s. 42). Forskningsresultater er alltid forbundet med en grad av usikkerhet og
gjennom hele forskningsprosessen er det viktig med bevissthet rundt feilfaktorer og & arbeide
for & begrense bade eventuelle tilsiktede og utilsiktete feil (Befring, 2015, s. 42). Tilsiktede
feil inneberer at forskeren trekker konklusjoner som det ikke er grunnlag for i datamaterialet.
Utilsiktede feil kommer ofte av manglede kompetanse hos forskeren til & bruke
formalstjenlige metoder. Utilsiktede feil kan oppsta gjennom hele forskningsprosessen
(Befring, 2015, s. 42). For at forskningen skal fremsta som troverdig ma de vurderingene som

er tatt underveis i forskingen og begrunnelsene for dem vare klart og godt kommunisert.

Reliabilitet og validitet er sentrale begreper nir man skal vurdere forskningsprosjektets
troverdighet (Thagaard, 2018, s. 181). Begrepene har sin opprinnelse innen kvantitative
metoder, men er pd ingen méte irrelevant i kvalitativ forskning (Schreier, 2012, s. 166).

Reliabilitet handler om hvor pélitelige undersegkelsen er (Nyeng, 2012, s. 105). Validitet
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handler om gyldigheten av de resultatene som kommer frem i undersegkelsen og om man
faktisk undersgker det fenomenet man gnsker & underseke (Nyeng, 2012, s. 109). Innen bade

reliabilitet og validitet er det flere dimensjoner som vil bli gjort na&ermere rede for her.

3.5.1 Reliabilitet — vurdering av studiens pélitelighet

Reliabilitet handler om palitelighet av undersekelsen, og innen kvantitativ metode handler
ekstern reliabilitet om 1 hvilken grad studien kan gjenskapes (Bryman, 2016, s. 383). Innenfor
kvalitativ forskning handler ekstern reliabilitet i storre grad om at studien er transparent og
troverdig. Dette prover man 4 serge for ved & grundig redegjore for fremgangsmaéten fra start
til slutt (Bryman, 2016, s. 384). I denne studien er det spesielt gjennom dette metodekapittelet
at det blir gjort grundig rede for fremgangsmaten i studien og alle valg som ble tatt underveis
blir dokumentert, for 4 pa4 den méten serge for at studien blir sd transparent og troverdig som

mulig.

Indre reliabilitet handler om at de mélinger som er utfort er stabile over tid eller personer
(Bryman, 2016, s. 384). Innenfor kvalitativ innholdsanalyse inneberer dette & vurdere
reliabiliteten av koderammen. Dette kan gjores enten ved at to personer koder det samme
datamaterialet og sammenlikner resultatet, eller ved at en person koder det samme
datamaterialet pa to ulike tidspunkt (Schreier, 2012, s. 167). I denne studien ble koderammen
vurdert pa bakgrunn av stabilitet over tid. Halvparten av datamaterialet, 10 sakkyndige
vurderinger, ble kodet med ca. 10 dagers mellomrom. Koderammen var ganske omfattende,
og datamaterialet bestod av mye tekst, sa det var lite sannsynlig at man kunne huske hvordan
de enkelte kodingsenhetene ble plassert nar det var gatt 10 dager. Etter andre koding ble
resultatene sammenlignet, og ulike kodinger ble registrert. Deretter ble alle kodingsenhetene
som var ulikt kodet gjennomgatt pa nytt og det ble tatt en ny vurdering. Som regel fremstod
det ganske klart hvilken koding som var riktig. Det handlet gjerne om tilfeldige kodingsfeil.

Det var derfor nyttig 4 ga gjennom det kodede materialet to ganger.

I utgangspunktet var det onskelig & beregne Cohen's kappa pé de to koderesultatene.
Gjennom a beregne Cohen's kappa far man et tall som sier noe om samsvaret mellom de to
kodetidspunktene (Schreier, 2012, s. 171). Underveis ble det klart at kodingen ville bli mye
mer reliabel om alt datamaterialet ble kodet to ganger og uenighet i koding ble tatt opp til ny

vurdering. P4 denne maten ble mulighetene for tilfeldige mélefeil redusert. Men gjennom &
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kode pa denne méten ble en beregning av Cohen's kappa overfledig. Nér man vurderer
reliabilitet vil det alltid vaere snakk om hvor stor grad av reliabilitet, ikke om studien er

reliabel eller ikke. Det & kode materialet to ganger okte graden av reliabilitet.

3.5.2 Validitet - vurdering av studiens gyldighet

Innen kvalitativ forskning har vurdering av studiens validitet fitt en viktig rolle (Schreier,
2012, s 34). Validiteten i en studie handler om studiens integritet ovenfor de konklusjonene
som trekkes ut av forskningen (Bryman, 2016, s. 41). Det viktigste i vurdering av validitet er

a vurdere trusler mot validiteten (Maxwell, 1992), altsa hvordan studien imgtekommer disse.

3.4.2.1 «Researcher bias»

Innenfor kvalitativ forskning er det ofte forskerens tolkning og vurderinger som stér sentralt,
og en trussel mot validitet vil derfor vaere om de vurderingene forskeren har gjort er gyldige.
Dette blir kalt «researcher bias» (Befring, 2015, s. 54). For & imgtekomme denne trusselen
mot validiteten har det vaert viktig at studien er sa transparent som mulig. Det viktigste
arbeidet med dette ligger i metodekapittelet av denne masterundersekelsen. Her blir det
forsekt & gjere grundig rede for bade prosessen, men ogsa hvilke valg som er gjort underveis.

Et eksempel pa dette er redegjorelsen for hvordan reliabiliteten av koderammen ble vurdert.

3.4.2.2. Tolkningsvaliditet

En annen trussel mot validiteten, som er tett knyttet til «researcher biasy, er
tolkningsvaliditeten (Maxwell, 1992). Kvalitativ forskning handler ikke bare om & beskrive
fenomener, men i vel sé stor grad om & tolke hva disse fenomenene betyr. For & systematisere
datamaterialet i denne studien ble det benyttet en kvalitativ innholdsanalyse der deler av
datamaterialet ble plassert inn i ulike kategorier. Hvilke deler av materialet som skulle kodes,
hvilke kategorier det skulle kodes inn i1 og hva disse kategoriene skulle vare, var alt basert pa
egen tolkning. For & ivareta tolkningsvaliditeten ble det derfor forsgkt & begrunne de valgene
som er tatt utfra min egen tolkning og ferforstéelse. Det er ikke sikkert at alle ville vaere enig i
disse vurderingene, men det er heller ikke malet. Sa lenge det har blitt gjort godt nok rede for
de valgene og tolkningene som er gjort, kan de som leser studien ta stilling til om de er enige

eller uenige i tolkningen.
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3.4.2.3. Deskriptiv validitet

Deskriptiv validitet handler om hvor presise dataene er og i hvor stor grad forskeren har hatt
pavirkning pa dataene (Maxwell, 1992). Det spesielle med & benytte dokumenter som
datagrunnlag er at den som analyserer som hovedregel ikke har medvirket til dokumentets
produksjon. Dette blir ifolge Maxwell (1992) kalt deskriptiv validitet. I denne studien har jeg
ikke hatt noen pavirkning pa dataene. De fleste av de sakkyndige vurderingene ble skrevet

uten at PP-radgiveren visste at den skulle vare en del av studien.

3.4.2.4 Begrepsvaliditet

Begrepsvaliditet handler om studien underseker det den sier at den undersgker (Nyeng, 2012,
s. 109). I denne undersekelsen er derfor begrepsvaliditet tett knyttet til koderammen. Er
koderammen bygget opp pa en slik méte at den faktisk behandler matematikkvansker, og ikke
noe annet? For 4 sikre dette var det viktig a hele tiden referere opp mot teorien som 14 til
grunn for teorikapittelet, og dette er ogsa grunnen til at koderammen ble utviklet med en
kombinasjon av concept-driven og data-driven strategi. Da ville elementer som var viktig fra
litteraturen bli inkludert i koderammen for elementer som dukket opp 1 datamaterialet ble lagt

til.

En annen vurdering innen begrepsvaliditet handler om & se hvilke begrensinger som ligger i
datamaterialet. I denne studien handlet dette spesielt om hvordan begrepet matematikkvansker
var operasjonalisert i de ulike sakkyndige vurderingene. Det ble blant annet benyttet mange
forskjellige tester med ulik kvalitet for 4 kartlegge elevenes matematikkferdigheter. Ved &
benytte metoder som intervju eller sporreskjema vil man i sterre grad ha mulighet til &
definere hva en legger i begrepet matematikkvansker, men i en dokumentanalyse er ikke dette
mulig. Da er man avhengig den enkelte PP-radgivers forstdelse og kompetanse om

matematikkvansker. Dette forte til at datagrunnlaget kunne fremsta som ganske rotete.

3.4.2.5 Forforstéaelse

Som forsker er det viktig & ha et reflektert forhold til egen forforstaelse og hvordan denne
forforstielsen pavirker tolkningen. Innen skoleforskning prater man ofte om «Pygmalion-
effekten» (Befring, 2015, s. 43). Dette handler om den forventningen man har til ulike typer
elever, for eksempel at gutter er brékete eller at minoritetselever presterer darligere pé skolen

(Befring, 2015, s. 43). Sett opp mot denne studien kan en forventing om at mange elever som
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strever med matematikk ikke blir utredet for matematikkvansker og at det er usikker kunnskap
om matematikkvansker i PPT, farge méten de sakkyndige vurderingene blir lest og tolket. For
a hindre at en slik forforstaelse i for stor grad farget studien var det viktig a hele tiden vare
bevisst denne forforstaelsen. Dette var spesielt viktig i kodingsarbeidet slik at de ulike
kodingsenhetene ble kodet etter det som faktisk stod i de sakkyndige vurderingene, og ikke

etter en tolkning basert pé en eventuell forutinntatt ferforstaelse.

3.4.2.6 Studiens overforbarhet

Til slutt er det ogsé viktig & vurdere studiens overforbarhet. Innenfor kvalitativ forskning vil
det vere nyttig a stille spersmal ved om funnene i studien og tolkningen av disse funnene vil
veere relevant i andre sammenhenger (Thagaard, 2018, s 194). I lys av dette er det aktuelt & se
pa hvor stort og representativt utvalget er. Med et representativt utvalg mener man at utvalget
representerer populasjonen eller malgruppen det forskes pa (Bryman, 2016, s. 9). Utvalget i
denne studien er bdde lite og er kun hentet fra to forskjellige kommuner pd Ostlandsomradet.
Dette betyr at funnene fra denne studien i liten grad kan sies & vare gjeldende for alle
sakkyndige vurderinger pad matematikkvansker. Resultatene fra denne studien vil derfor i
storre grad handle om refleksjoner rundt de sakkyndige vurderingene som er undersgkt, men
kan samtidig bidra til en diskusjon rundt evidensbaserte tilradninger i sakkyndige vurderinger.
Innenfor kvalitativ forskning har generaliseringsvaliditet en litt annen rolle enn i kvantitativ
forskning (Maxwell, 1992). I stedet for a seke allmenn gyldighet er man i storre grad opptatt
av a beskrive det unike ved forskjellige fenomener og at disse beskrivelsene kan gjenkjennes i
lignende fenomener. Slik sett vil det som kommer frem i studien kunne ha en generell verdi

(Maxwell, 1992).

3.6 Forskningsetiske hensyn

Nér man forsker er det viktig at forskningen uteves og organiseres forsvarlig (NESH, 2021).
Som forsker er man forpliktet til & blant annet serge for at forskningen er sannferdig og at
personer eller grupper som deltar i forskningen blir behandlet med respekt. Norsk senter for
forskningsdata (NSD) er et nasjonalt senter som arbeider for at data om mennesker og
samfunn blir tilgjengelig for forskning. Blant annet hjelper de forskere med rdd om hvordan
de skal héndtere data og personvern i sin forskning (NSD, u.a.) I denne studien var det flere

etiske vurderinger som matte gjores, og NSD ble konferert.
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Varen 2021 ble NSD kontaktet per telefon for & konferere rundt et etisk dilemma knyttet til
denne studien. Dilemmaet dreide seg om det etiske prinsippet om informert samtykke (NESH,
2021). Sakkyndige vurderinger er s@rlig sensitive dokumenter og er unntatt offentligheten
gjennom § 13 i offentlighetslova (2009). Som forsker har man ikke innsynsrett i disse
dokumentene uten informert samtykke fra elev eller foresatte. Dilemmaet oppstod fordi de
sakkyndige vurderingene ville vare fullstendig anonymisert for de ble mottatt. A innhente
samtykke ville ga pa bekostning av denne anonymiteten. Problemstillingen ble dreftet noye
med radgiveren fra NSD, og vi ble enige om at det beste var & sende inn et meldeskjema. I
meldeskjemaet ble prosjektet beskrevet i sin helhet, og de etiske problemstillingene noye gjort
rede for. Svaret fra NSD var at prosjektet ikke trengte & meldes inn etter som det ikke ble
behandlet personopplysninger. NSD poengterte at personopplysninger kun skal behandles
dersom det er nedvendig for formélet med prosjektet. A sende ut informasjon til utvalget i
denne studien ville innebere 4 identifisere enkelte elever med matematikkvansker, et utvalg
som ellers hadde vert helt anonyme for prosjektet. Den reelle personvernrisikoen for utvalget
1 denne studien var at dokumentene ikke var fullstendig anonymisert nér de ble utlevert. Det
var derfor viktig & ha en tydelig dialog med PP-kontorene om hvordan de skulle anonymisere
de sakkyndige vurderingene for 4 sikre at dokumentene som ble mottatt faktisk var fullstendig
anonymiserte. Jeg hadde derfor en tydelig dialog med lederne pé de to PP-kontorene om

hvordan de sakkyndige vurderingene skulle anonymiseres.

De sakkyndige vurderingene som ble hentet fra egen skole var ogsé fullstendig anonymisert
etter dialog med sosiallerer pa skolen. Samtidig var gjenkjennelsesfaren vesentlig storre for
disse elevene. Jeg ba derfor en liste med kontaktinformasjon til de foresatte til elevene de
sakkyndige vurderingene var skrevet for. Dette innebar at jeg visste hvilke elever som jeg
hadde mottatt sakkyndig vurdering fra, men jeg visste ikke hvilken elev den enkelte
sakkyndige vurderingen var skrevet til. De foresatte ble kontaktet via telefon og fikk
informasjon om prosjektet. Alle de foresatte var positive til a delta, og alle ga sitt samtykke til

innsyn i de sakkyndige vurderingene.

Tett knyttet til problemstillingen rundt sakkyndige vurderinger som sensitive dokumenter er
ogsé det forskningsetiske prinsippet om &penhet og etterproving (NESH, 2021). Etter at de
sakkyndige vurderingene var kodet, ble de makulert. Dette medferer naturlig nok at det ikke

er mulig & etterprove kodingen som ble gjort. Likevel er sakkyndige vurderinger sensitive
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dokumenter, selv nar de er anonymisert. I tillegg handler det om redelighet ovenfor de ulike
PP-rddgivernes dndsverk. Dessuten er det ikke et mal i seg selv at andre forskere skal kunne
etterprove selve kodingen. Ettersom dette er en kvalitativ studie, ble funnene beskrevet og

tolket utfra min egen forstaelsesramme. Etterprovbarheten av studien vil i sterre grad dreie

seg om beskrivelsene, tolkningene og vurderingene som er gjort er godt nok argumentert for.
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4. Presentasjon av funn

I dette kapittelet vil funnene fra analysen bli presentert. Resultatet fra analysen vil bli
presentert gjennom grafer over de ulike hovedomradene fra analysen. Forst vil bakgrunn for
henvisning og resultater fra utredningen bli gjennomgétt for & fa et bilde av datamaterialet.

Deretter vil resultatene fra analysen av tiltakene bli presentert.

4.1 Beskrivelse av datamaterialet

De sakkyndige vurderingene kom fra to PP-kontorer pa @Ostlandet. I tillegg var det sakkyndige
vurderinger fra en skole i samme kommune som et av PP-kontorene. Som vist i figur 3 gikk
elevene pa bade barnetrinnet, mellomtrinnet og ungdomstrinnet. I to av de sakkyndige
vurderingene var elevens trinn anonymisert. Alle elevene opplevde vansker med matematikk

som en del av henvisningsarsaken.

Figur 3:
Sakkyndige vurderinger fordelt pa trinn

Sakkyndige vurderinger fordelt pa trinn
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Figur 4 viser at 9 av de 20 sakkyndige vurderingene omhandlet henvisninger utelukkende med
bakgrunn i vansker med matematikk. Fem elever i utvalget hadde komorbide vansker med

lesing og skriving, imens seks ble henvist pa grunn av svake faglige prestasjoner i flere fag.

Figur 4:

Arsak til henvisning

Arsak til henvisning

=
o

O P, N W B U1 O N 0 O

Vansker med matematikk ~ Vansker med matematikk, Svake faglige prestasjoner i
lesing og skriving flere fag

13 elever i utvalget hadde tilleggsvansker. Elever som ble kodet til & ha tilleggsvansker hadde
andre utfordringer utover de vanskene eleven hadde med matematikk. Noen hadde
sprékrelaterte vansker som utviklingsmessig sprakvansker eller de var tospraklige. Felles for
disse var at de strevde med ord og begreper. Fordelingen mellom de ulike tilleggsvanskene er

vist 1 figur 5 pa neste side.
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Seks elever hadde psykososiale vansker. Dette omfattet vansker som skolevegring, angst og
komplekse traumer. Elever med konkrete diagnoser hadde tidligere fétt satt en diagnose som
for eksempel CP eller ADHD. Disse opplysningene fremkom i de sakkyndige vurderingene,
og er vurdert av andre instanser enn PPT. Felles for denne kategorien var at diagnosen kunne

ha hatt en pavirkende effekt pa laeringen deres.

Figur 5:
Tilleggsvansker

Tilleggsvansker
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15 av de 20 elevene ble henvist for forste gang. Fem elever var re-henvist, og av disse hadde
fire elever generelle svake faglige prestasjoner og tilleggsvansker. Det var derfor ikke selve
matematikkvanskene som utgjorde grunnlaget for re-henvisningen, men mer generelle
utfordringer. De sakkyndige vurderingene ble ogsa kodet for elevenes trivsel og motivasjon ut
fra hvordan PPT hadde beskrevet dette. For alle elevene i dette utvalget fremkom det
beskrivelser i de sakkyndige vurderingene om at de trivdes pé skolen, og syv elever ble
beskrevet til 4 ha god motivasjon. Fem elever hadde lite eller ingen motivasjon for

skolearbeid, mens atte hadde motivasjon i varierende grad.
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4.2 Utredning

De sakkyndige vurderingene ble innen kategori «6. Utredning» kodet ut fra to
hovedkategorier. Det var resultater fra WISC-V og resultatene fra de ulike kartleggingene i
matematikk. Resultatene ble kodet inn i kategoriene «Innenfor normalomrade», «I
gjennomsnittets nedre del», «Under normalomradet» og «Samlet skare kan ikke gisy». Disse
formuleringene er hentet fra de sakkyndige vurderingene. Det vil si at det er slik PPT har
beskrevet elevens kompetanse. Ikke alle de sakkyndige vurderingene spesifiserte resultatene

pa de ulike testene og deltestene, derfor er kategorien «Ikke spesifisert» med.

4.2.1 Testing med WISC-V

17 av de 20 elevene i utvalget ble utredet med WISC-V, mens for tre av elevene ble det ikke
administrert WISC-V. I en av disse kommer det fram av rapporten at denne ikke ble
gjennomfort pd grunn av nedstengningen i mars 2020. I de to andre er det ikke spesifisert
hvorfor det ikke ble gjennomfert en WISC-V kartlegging. Det varierer i hvor stor grad de
sakkyndige vurderingene spesifiserer resultatene fra testen, dette innebarer at man ikke

nedvendigvis fér et helt bilde av elevens evne og modenhetsniva.

Figur 6:
Oversikt over resultat fra WISC-V

Oversikt over resultat fra WISC-V
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Figur 6 pa forrige side viser en oversikt over de resultatene fra WISC-V slik det kom frem 1
de sakkyndige vurderingene. Atte elever skaret samlet sett innenfor normalomradet. I tre av
de sakkyndige vurderingene kunne en samlet skare ikke gis pd grunn av stort sprik mellom
delresultatene. Flere av de sakkyndige vurderingene spesifiserer ikke elevens resultater pa de
ulike deltestene. Likevel kommer det frem at syv elever skarer under normalomrédet pa
visuo-spatiale evner. Seks elever hadde utfordringer med verbal forstaelse. Dette er de samme

elevene som ogsa hadde tilleggsvansker med enten spréakvansker eller tospraklighet.

4.2.2 Andre kartlegginger 1 matematikk

I tillegg til at det i de fleste tilfellene ble gjennomfoert en WISC-V, ble det gjort en vurdering
av elevens matematiske ferdigheter. 11 av de 20 elevene ble kartlagt for matematiske
ferdigheter av PPT, mens ni av de sakkyndige vurderingene baserte seg utelukkende pa
kartlegginger i matematikk som skolen hadde gjort. Kartleggingsverktayene som ble brukt
varierte fra Adler, Key math-3, Regnefaktaproven, Myhrens kartleggingsprove, M-proven,
Alle teller og Nasjonale prover. I tillegg ble en del av elevene kartlagt gjennom pedagogisk
observasjon, uten at dette var n@rmere spesifisert. Hvor mange som gjennomforte de ulike
kartleggingsprevene vises i figur 7. Det varierte 1 hvilken grad PPT kartla med flere ulike
kartleggingsprever. De fleste elever gjennomfere kun en, men 3 av de 20 elevene ble testet

med to ulike kartleggingsprover.

Figur 7:
Ulike kartlegginger i matematikk

Ulike kartlegginger i matematikk
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De elevene som ble kartlagt med Alle teller, M-preven, Nasjonale prever og gjennom
pedagogisk observasjon ble alle kartlagt av laerere pa egen skole. Regnefaktapreven, Adler,
Key Math 3, Myhrens kartleggingsprove og Tegne-regne proven ble gjennomfoert av PPT.
Resultatene av kartleggingen av matematiske ferdigheter ble ikke alltid spesifisert, hvilket
inneberer at det er vanskelig 4 si noe sikkert om de ulike elevenes matematiske ferdigheter.

Det ble benyttet en tilsvarende rangering av ferdigheter som i kodingen av WISC-V.

Figur 8:
Resultat fra matematisk kartlegging

Resultat fra matematisk kartlegging
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Figur 8 viser en oversikt over resultatene fra de matematiske kartleggingene slik det fremkom
fra de sakkyndige vurderingene. En av elevene som ble testet av PPT ble vurdert & ha gode
matematiske ferdigheter, men ni av elevene ble vurdert av PPT til 4 ha svake ferdigheter i
matematikk. Tre av de sakkyndige vurderingene har tatt stilling til elevens telleferdigheter og
fem har vurdert elevens relasjonelle ferdigheter. Samtidig er det i 13 sakkyndige vurderinger

gjort vurderinger av elevens grunnleggende aritmetiske ferdigheter.
For 6 av de 20 elevene var grunnlaget for & vurdere elevens matematiske ferdigheter

pedagogisk observasjon pa egen skole. Det betyr at skolen beskrev elevens ferdigheter ut fra

fungering og observasjon i matematikktimene, og ikke pd grunnlag av matematiske
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kartlegginger. Beskrivelsene fra disse pedagogiske observasjonene varierte. [ en av de

sakkyndige vurderingene ble elevens matematiske ferdigheter beskrevet pd denne méten:

«Eleven strever med grunnleggende forstdelse i matematikk. Hen viser svak
tallforstdelse og har ikke automatisert tallrekka 1-20 eller tallvenner. Eleven kan telle
forlengs med et og et tall, men mestrer ikke a telle langt med flere tall om gangen eller
d telle baklengs fra 20. Hen mangler forstdelse for hvilke tall som kan deles pa to
(partall/oddetall). Hen speilvender/blander ogsd tall. Det kan virke som elevens
kunnskap varierer ndr det kommer til posisjonssystemet. Noen ganger kan hen fint
forklare hvilken verdi ulike siffer i et tall har, andre ganger blander hen dem. Tall
over hundre blir likevel vanskelig. Eleven kan plassere tall pad tallinje sa lenge tallinja
har et enkelt monster som 125 — 126 — 127, men dersom tallinja viser 230 — 235 — 240
— 245 blir det vanskeligere. Grunnet manglende forstdelse av tallrekka blir divisjon og
multiplikasjon vanskelig. Eleven teller pd fingrene og har lite hensiktsmessige
regnestrategier. Eleven er usikker ved vurdering av tallmengde og hen teller ogsa
antall prikker pad en terning. Eleven mestrer sammenligning stor-storre-storst og liten-

mindre-minst pd et veldig grunnleggende nivd.»

Til sammenligning var en annen elevs matematiske kompetanse beskrevet pd denne méten 1

en annen sakkyndig vurdering:

«Skolens kartlegging indikerer at eleven strever i matematikk. Det viser seg spesielt i
multiplikasjon, divisjon, oppstilt subtraksjon, matematiske begreper og

tekstoppgaver.»

Dette innebaerer at informasjonene om elevens matematiske fungering basert pa pedagogisk
observasjon var varierende. Ingen av de sakkyndige vurderingene konkluderer med spesifikke
matematikkvansker. I to av tilfellene mistenkes det at en spesifikk vanske kan forklare
utfordringene eleven opplever i matematikk, men PPT mente det var for tidlig & konkludere.
Disse elevene gikk pd mellomtrinnet og ungdomstrinnet. En av de sakkyndige vurderingene
avkrefter mistanken om spesifikke matematikkvansker etter utredning. 16 av de sakkyndige
vurderingene konkluderer ikke med spesifikke vansker, men de anbefalte skolen a fatte et

vedtak om spesialundervisning i matematikk og eventuelle andre fag. I 2 av de 20 sakkyndige
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vurderingene konkluderes det med at eleven har tilfredsstillende utbytte av den ordinzre

opplaeringen, altsd ble det i 2 av 20 sakkyndige vurderinger ikke tilradd spesialundervisning.

4.3 Tiltak

Tiltakene i1 de sakkyndige vurderingene ble kodet etter i hvilken grad kjerneferdighetene i
matematikk ble beskerevet og hvordan det ble tilradet 4 jobbe med dem. Videre ble det sett pa
hvordan det ble anbefalt & jobbe med strategier og kompenserende tiltak. Til slutt ble de
sakkyndige vurderingene kodet etter hvordan de forholdt seg til elevens mestring og
motivasjon for faget og 1 hvilken grad de fokuserte pa & opprettholde utbyttet av tiltakene som

ble tilradet.

4.3.1 Kjerneferdigheter

De sakkyndige vurderingene ble vurdert etter hvorvidt de behandlet de grunnleggende
kjerneferdighetene symbolsk og ikke-symbolsk tallforstaelse, telleferdigheter, relasjonelle
ferdigheter og aritmetiske ferdigheter, jamfor Aunio og Résénen (2016). Resultatet vises 1

figur 9.

Figur 9:
Kjerneferdigheter

Kjerneferdigheter
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10 av de 20 sakkyndige vurderingene nevnte aritmetiske ferdigheter. Disse ble gjerne
beskrevet ved at elevene métte ove pa de fire regneartene. Relasjonelle ferdigheter ble ofte
nevnt ved at elevene skulle se ssmmenhengen mellom de fire regneartene og ved at de métte
ove pa posisjonssystemet. I ni av de sakkyndige vurderingene ble symbolsk og ikke-symbolsk
tallforstaelse nevnt, som oftest gjennom at PPT beskrev elevens mengdeforstaelse og
tallforstaelse. Det var generelt lite fokus pa telleferdigheter. Det er naerliggende a tenke at
telleferdigheter helst blir behandlet hos de yngste elevene, men de fem sakkyndige
vurderingene som behandlet telleferdigheter er jevnt fordelt mellom elever pa ungdomstrinn,
mellomtrinn og barnetrinn. Ni av de sakkyndige vurderingene nevner ikke kjerneferdighetene,

eller de er kun nevnt overordnet.

4.3.2 Arbeid med kjerneferdigheter

Videre ble de sakkyndige vurderingene kodet etter hvordan PPT anbefalte & jobbe med
kjerneferdighetene. Noen av disse kategoriene ble forhdndsdefinert ut fra funnene i meta-
analysene i teoridelen (Chodura et al., 2015; Codding et al., 2011; Dennis et al., 2016; Gertsen
et al., 2009), mens resten av kategoriene ble lagt til etter hvert som de fremkom i de

sakkyndige vurderingene.

Figur 10:
Arbeid med kjerneferdigheter

Arbeid med kjerneferdigheter
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Som det fremkommer i figur 10 var bruk av visuelle representasjoner og & jobbe praktisk
rettet hyppigst nevnt som arbeidsformer med kjerneferdighetene. I seks av de sakkyndige
vurderingene var det nevnt nyttigheten av at elevene drillet pa enkelte oppgaver for & ave opp
automatiseringen. De som nevnte dette, hadde ogsé med en detaljert beskrivelse, som for

eksempel:

«For elever som strever med automatisering viser erfaring at repetert
ferdighetstrening (for d skape tilstrekkelig overlcering) er en forutsetning for
automatisering av grunnleggende ferdigheter. Hyppige repetisjoner og mange korte
okter er mest effektfullt, 5 — 10 min., helst daglig giennom skoleuka. Det er viktig med

et avgrenset og definert ovefokus, og at man fortlopende evaluerer elevens utbytte.»

Det var seks av de sakkyndige vurderingene som nevnte at kjerneferdighetene matte jobbes
med systematisk og over tid. Eksplisitt undervisning og modellering av ferdigheter er lite
nevnt. Det var kun to sakkyndige vurderinger som behandlet disse undervisningsmetodene,
der den ene hadde med begge metodene. Aktivering av ferkunnskaper i arbeid med
kjerneferdighetene var det kun en sakkyndig vurdering som nevnte. I fire av de sakkyndige
vurderingene ble det anbefalt & jobbe med digitale ressurser, og i en av dem var bruk av

digitale ressurser presentert pa folgende mate:

PC-pedagogisk programvare til systematisk oppleering i grunnleggende begreper,
tallforstdelse og formmanipulasjon. Her kan man bruke interaktive evidensbaserte
programmer som Vektor som gir eleven 10 uker oppleering a 30 min i grunnleggende
ferdigheter (...). Forskning peker pad at hyppig eksponering over tid som er mdlrettet
og systematisk hva angdr innhold og format er nodvendig for effektiv lcering.

I en av de andre sakkyndige vurderingene var bruk av digitale ressurser kun nevnt overordnet,

En nevnte konkrete apper som Number Line, Number Frames og Number Pieces Basics som

kan benyttes som konkretiseringsmateriell, og en anbefalte bruk av Kikora.
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4.3.4 Arbeid med strategier

I de sakkyndige vurderingene er arbeid med strategier grundig beskrevet, men seks av de
sakkyndige vurderingene beskriver ikke dette i det hele tatt. Hvordan det ble tilrddet & jobbe

med strategier i de sakkyndige vurderingene er vist i figur 11.

Figur 11:

Arbeid med strategier

Arbeid med strategier
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Hyppigst nevnt er at eleven ber oppmuntres til & snakke om hvordan hen leser oppgaver.
Videre oppfordres det endel til & bruke visuelle representasjoner, samt lage regelbok og at
lereren bevisstgjor eleven pa hvilke strategier som brukes. I fire av de sakkyndige
vurderingene nevnes det at leereren ber modellere strategier, og fem fokuserer pé a laere
eleven heuristiske strategier. Oppgavespesifikke strategier er det tre sakkyndige vurderinger
som nevner. De aller fleste av de sakkyndige vurderingene nevner flere tiltak. Av de seks
sakkyndige vurderingene som ikke har fokus pa strategier i det hele tatt, er det to av disse som
heller ikke nevner arbeid med kjerneferdigheter. Ogsé resultatene fra utredningene er lite

spesifisert i disse sakkyndige vurderingene, og kompenserende tiltak er kun nevnt overordnet.

4.3.5 Arbeid med mestring og motivasjon

De sakkyndige vurderingene har mye fokus pé elevens mestring og motivasjon. Det &
planlegge undervisningen etter elevens styrker og interesser og & gi positive tilbakemeldinger

forekommer oftest. Ogsa tilpassing av oppgaver og mengde er mye nevnt. Seks av de
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sakkyndige vurderingene anbefaler spill og lekpregede aktiviteter i undervisningen og fem
nevner viktigheten av god relasjon mellom larer og elev. Aller minst fokus er det pa
elevmedvirkning og a sette klare leeringsmal for elevene. Men to av de sakkyndige
vurderingene nevnte begge disse tiltakene, en for elev pa barnetrinnet og en for
mellomtrinnet. De aller fleste av de sakkyndige vurderingene som nevner mestring og
motivasjon beskriver flere tiltak, men det er stor variasjon i hvor mange tiltak som nevnes. En
sakkyndig vurdering nevner atte ulike tiltak, mens to sakkyndige vurderinger kun nevner ett
tiltak. 5 av de 20 sakkyndige vurderingene har ingen tiltak knyttet til mestring og motivasjon.

Oversikt over de ulike tiltakene innen mestring og motivasjon vises i figur 13.

Figur 13:

Arbeid med mestring og motivasjon

Arbeid med mestring og motivasjon
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4.3.6 Opprettholdelse av effekt av tiltak
Kun en av de sakkyndige vurderingene nevner at det er viktig & folge eleven opp mellom

intensive kurs slik at effekten av kurset ikke forsvinner.

«Skolen har god erfaring med intensiv oppleering/kurs og det anbefales at skolen
fortsetter med dette. Elevens lekser bor overensstemme med det som arbeides med her.
Det er viktig d folge eleven tett opp ogsd mellom slike intensive perioder, slik at

effekten av kurs opprettholdes»
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Flere av de sakkyndige vurderingene vektlegger at det ma jobbes repeterende slik at

ferdigheter far mulighet til 4 automatiseres.

«Eleven vil profittere pa trinnvis, detaljert og konkret fremstilling ved innlcering av

nye ferdigheter, samt mange repetisjoner.»

«Tren pd samme ferdigheter mange ganger over tid. Repeter etter en kort pause og se
om eleven kan overfore ferdigheten til et nytt og ukjent problem. Forst da er

ferdigheten lcert og kunnskapen tilegnet.»

Disse formuleringene tar for seg automatisering av ferdigheter, men de behandler ikke
utfordringene knyttet til & opprettholde effekt av intervensjoner. Dette inneberer at selv om
tiltakene setter sokelyset pd systematisk og repeterende opplering, beskriver de ikke tiltak

som vil kunne motvirke fade-out effekten.

4.3.7 Oppsummering av resultater

Hovedfunnene fra den kvalitative innholdsanalysen viste at kjerneferdighetene i matematikk
ble ulikt vektlagt i tilrddningene 1 de sakkyndige vurderingene. Aritmetiske ferdigheter og
tallforstaelse ble hyppigst nevnt. Relasjonelle ferdigheter og telleferdigheter ble behandlet noe
sjeldnere. Tre sakkyndige vurderinger behandlet kjerneferdighetene kun overordnet, mens
seks ikke nevnte noen av kjerneferdighetene i tilrddningene sine. Det & benytte visuelle
representasjoner og jobbe praktisk rettet var oftest nevnt i tilrddningene som arbeidsméter
med kjerneferdighetene. Videre var det endel tilradninger pé at elevene skulle drille oppgaver,
jobbe systematisk over tid og benytte digitale ressurser. Ferrest tilrddninger var det pé &
benytte eksplisitt undervisning, modellering og aktivering av ferkunnskaper. Innenfor arbeid

med strategier var det flest tilrddninger pé at eleven skulle verbalisere ndr hen loste oppgaver.

Videre var det noen tilrddninger om bruk av visuelle representasjoner, lage regelbok og
bevisstgjere eleven pa strategibruk. Det & jobbe med heuristiske og oppgavespesifikke
strategier, samt modellering var minst utbredt i tilrddningene. Seks av de sakkyndige
vurderingene behandlet ikke arbeid med strategier. Det mye fokus pé elevenes mestring og
motivasjon. Hyppigst nevnt var a basere undervisningen pa elevens styrker og interesser, samt

positive tilbakemeldinger og tilpasninger av oppgaver. Fem av de sakkyndige vurderingene
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behandlet ikke elevens mestring og motivasjon 1 sine tilrddninger. Nér det kom til
opprettholdelse av effekten pa tiltakene som ble satt inn, var det kun en av de 20 sakkyndige

vurderingene som behandlet dette.
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S. Tolkning og drefting av funn

I dette kapittelet vil funnene fra den kvalitative innholdsanalysen bli tolket og dreftet opp mot
teorien som ble presentert i kapittel 2. Forst dreftes hvordan de sakkyndige vurderingene
forholder seg til kjerneferdighetene, bade i utredningen og i tilrddningene. Videre diskuteres
problemstillingene knyttet til manglende foringer pa hvor konkrete de sakkyndige
vurderingene skal vere (Utdanningsdirektoratet, 2014) og den varierende kvaliteten pd de
ulike sakkyndige vurderingene (Barneombudet, 2017, s. 60; Meld.St. 6 (2019 —2020) s. 58).
Deretter droftes de ulike arbeidsmatene som kommer frem i tiltakene som PPT tilrader opp
mot de tiltakene som forskning trekker frem som virkningsfulle (Chodura et al., 2015;
Codding et al., 2011; Dennis et al., 2016; Gertsen et al., 2009). Videre blir arbeidsmatene
knyttet til strategileering diskutert, for det blir satt sekelys pa hvordan de sakkyndige
vurderingene forholder seg til forskningen pa a opprettholde effekten av tiltakene som blir satt
inn (Bailey et al., 2020; Bailey et al., 2016a; Bailey et al. 2016b; Bailey et al., 2018). Til slutt

blir kvalitetsvurderinger droftet i lys av funnene, samt begrensninger ved studien.

5.1 Kjerneferdigheter

Symbolsk og ikke-symbolsk tallforstielse, relasjonelle ferdigheter, telleferdigheter og
grunnleggende aritmetiske ferdigheter er blitt identifisert som kjerneferdigheter for god
matematisk utvikling (Aunio & Résénen, 2016). Det er ogsa innen disse ferdighetene at
utfordringene til elever med mattevansker viser seg (Aunola et al., 2001; Geary, 1993;
Purpura & Baroody, 2013). Videre vil det bli dreftet hvordan de sakkyndige vurderingene
forholder seg til kjerneferdighetene i utredning av elevene og i tiltakene de tilrdder i de
sakkyndige vurderingene. Det blir ogsa sett n&ermere pa problemstillingen knyttet til hvor

konkrete de sakkyndige vurderingene ber vere.

5.1.1 Sammenheng mellom utredning og tiltak

I de sakkyndige vurderingene var det flest tiltak rettet mot tallforstaelse og grunnleggende
aritmetiske ferdigheter. Dette var ogsé ferdighetene som var nevnt oftest i de sakkyndige
utredningene. I de tilfellene der utredningen av ferdighetene var spesifisert, ble de fleste
elevene vurdert til & ha svak tallforstaelse og aritmetiske ferdigheter. Sett i sammenheng er det

forstaelig at det er flest tiltak innen tallforstaelse og aritmetiske ferdigheter nér det var disse
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omradene som utpekte seg i utredningene. Samtidig var telleferdigheter og relasjonelle
ferdigheter lite spesifisert i utredningene, og forekom sjeldnere i de tilradte tiltakene.
Tallforstdelse og grunnleggende aritmetiske ferdigheter er omrader innenfor matematikken
som har betydning for videre matematisk utvikling (Aunio & Résénen, 2016). Elevens
forstaelse av tallord, evne til & gjenkjenne tallsymboler og knytte symboler og tallord til
mengde ligger til grunn for elevenes videre utvikling av aritmetiske ferdigheter (Gobel et al.,
2014; Purpura & Baroody, 2013). Samtidig har ogsa tidlige telleferdigheter og relasjonelle
ferdigheter vis seg & vere avgjerende for elevenes senere prestasjon i matematikk (Aunio &
Niemivitra, 2010; Aunola et al., 2001). Det kommer ikke frem i de sakkyndige vurderingene
hvorfor telleferdigheter og relasjonelle ferdigheter ikke er spesifisert i utredningene. En mulig
forklaring kan vere at telleferdigheter blir sett pa som mest relevant for de yngste elevene,
men de sakkyndige vurderingene som nevnte telleferdigheter i denne studien var skrevet pa
elever pa bade barnetrinnet, mellomtrinnet og ungdomstrinnet. Det er naerliggende a tro at
telleferdigheter og relasjonelle ferdigheter kanskje ikke har hatt like stort fokus. En sakkyndig
vurdering skal vurdere elevens sterke og svake sider, og alle resultater av utredningen som er
relevante burde og ville derfor blitt kommentert. Med tanke pé at alle elevene var henvist med
mistanke om matematikkvansker, kan det vaere problematisk at mange av elevene ikke ble
grundig utredet pd de omrédene innenfor utvikling av matematiske ferdigheter som vi vet
elever med matematikkvansker strever med (Aunola et al., 2001; Geary, 1993; Purpura &
Baroody, 2013).

5.1.2 Manglende foringer for sakkyndige vurderinger

I opplaeringsloven § 5-3 stdr det at en sakkyndig vurdering skal inneholde en vurdering av
blant annet elevens utbytte av oppleringen og eventuelle lerevansker (Oppleringslova, 1998,
§ 5-3). Det er avgjerende at de sakkyndige vurderingene er grundige og tydelige slik at det
ikke er tvil om hvilke utfordringer eleven har (Utdanningsdirektoratet, 2014). For ni av
elevene i denne undersgkelsens utvalg var ikke PPT involvert i & utrede elevens matematiske
ferdigheter. I stedet ble skolens egen kartlegging lagt til grunn for utredningen, og for 6 av de
20 elevene ble det kun vist til pedagogiske observasjoner. Observasjoner og beskrivelser fra
skolen er nyttig informasjon i utredningsarbeidet til PPT, men de skal i hovedsak danne
utgangspunktet for videre utredning av eleven (Hessleberg & von Tetzchner, 2016, s. 151). 1
noen av de sakkyndige vurderingene 14 det til grunn gode og detaljerte beskrivelser fra

pedagogisk observasjon gjennomfert av skolen, men de aller fleste hadde kun en kort og
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generell beskrivelse av elevens matematiske kompetanse. Dette sammenfaller med
Barneombudets rapport (2017), at noen sakkyndige vurderinger var preget av
standardformuleringer som sér tvil om hvor grundig utredningene hadde vaert. Rapporten
pekte ogsa pa at tilradninger basert pa mangelfullt eller misvisende grunnlag er i strid med
forvaltningsloven § 17 (Barneombudet, 2017, s. 62). Utfordringen er at opplaeringsloven ikke
sier i noe om hvor konkret den sakkyndige vurderingen skal vaere (Utdanningsdirektoratet,
2014). Det er derfor vanskelig & gjore en reell vurdering pa om enkelte sakkyndige

vurderinger er gode nok.

5.1.3 Mangelfull konkretisering av tiltak i de sakkyndige vurderingene

Nesten halvparten av tilradningene i de sakkyndige vurderingene i dette utvalget nevner
kjerneferdighetene pé et overordnet og generelt niva, eller ikke i det hele tatt. I de sakkyndige
vurderingene var det i disse sammenhengene ofte vage beskrivelser med formuleringer som:
«Det er viktig & jobbe med grunnleggende ferdigheter», uten a spesifisere mer hva dette
inneberer. Slike vagt formulerte tiltak vil igjen kunne forplante seg til skolens tiltaksarbeid,
som utarbeider individuelle opplaringsplaner basert pa generelle og lite konkrete tilrddninger
(Barneombudet, 2017, s. 60). Samtidig vet vi at tilpasset og spesifikke tiltak rettet mot
matematiske ferdigheter kan hjelpe elever med matematikkvansker (Dennis et al., 2016). Vi
vet ogsé at tiltak rettet mot kjerneferdighetene i matematikk har effekt (Chodura et al., 2015).
Det kan derfor veere problematisk at de sakkyndige vurderingene ikke gir grundigere

forklaring 1 hvilke ferdigheter det ber fokuseres pa, og hvordan de skal jobbes med.

5.2 Tiltak for styrking av kjerneferdigheter

Det foreligger en del kunnskap om tiltak og undervisningsmetoder for elever med
matematikkvansker. Tiltak og undervisningsmetoder som peker seg ut er eksplisitt
undervisning av de grunnleggende ferdighetene, opplaring i heuristiske strategier og
modellering i kombinasjon med drilling av ferdigheter for & lette opphenting av regnefakta fra
hukommelsen (Chodura et al., 2015; Codding et al., 2011; Dennis et al., 2016; Gertsen et al.,
2009). Det var stor variasjon i hvor mange tiltak som var rettet mot kjerneferdighetene i
utvalget for denne studien. Fem sakkyndige vurderinger hadde ingen tiltak knyttet til
kjerneferdighetene, mens de andre varierte fra en og opp til fem ulike tiltak dirkete knyttet til

kjerneferdighetene. Videre vil det problematiseres hvordan bruk av hjelpemidler i
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undervisningen blir fremstilt som tiltak for elever med matematikkvansker. Det vil ogsa bli
dreftet bruk av arbeidsmetoder som digitale ressurser, drilling av ferdigheter og eksplisitt

undervisning.

5.2.1 Beskrivelse av hjelpemidler som tiltak i1 de sakkyndige vurderingene

I mange av de sakkyndige vurderingene blir det anbefalt & benytte visuelle representasjoner,
noe som i seg selv ikke er negativt med tanke pa & hjelpe elever med matematikkvansker. Det
som er utfordrende nar det gjelder det som kommer fram av denne undersgkelsen, er maten
dette beskrives som tiltak i de sakkyndige vurderingene. Det kan diskuteres hvorvidt det a
benytte visuelle representasjoner er tiltak i seg selv, eller noe man bruker som statte og
verktey innenfor et tiltak for a lette overgangen fra det konkrete til det abstrakte. I
intervensjonen «Number Rockets», som bade Fuchs et al. (2013) og Gertsen et al. (2015)
benyttet i sine studier, er bruk av visuelle representasjoner er viktig del av intervensjonen for
a nettopp hjelpe elevene med overgangen fra det konkrete til det mer abstrakte. Disse
intervensjonene gikk inn for & styrke elevenes telleferdigheter, og de visuelle
representasjonene var hjelpemidler i denne prosessen, ikke et mél eller tiltak i seg selv. (Fuchs
et al., 2013; Gertsen et al., 2015). Dette innebarer derfor at bruk av visuelle representasjoner
er et godt verktay i undervisningen, men det kan diskuteres om dette egentlig kan kvalifiseres

som et tiltak i seg selv for & hjelpe elever med matematikkvansker.

Det kan se ut som at de fleste sakkyndige vurderingene i denne undersekelsen tilrader bruk av
visuelle representasjoner som en av flere mater & jobbe pa. Det fremstar derfor ikke som at
visuelle representasjoner alene kan hjelpe elever med matematikkvansker. Samtidig er det to
sakkyndige vurderinger som kun anbefaler & benytte visuelle representasjoner i kombinasjon
med 4 jobbe praktisk rettet, som pad samme mate som visuelle representasjoner kanskje er mer
et verktoy enn en arbeidsmate. En kan i slike tilfeller argumentere for at disse sakkyndige
vurderingene burde vise til mer konkrete og forskningsbaserte arbeidsmetoder for de elevene
som strever med matematikk. Hvis tilrddningene fra PPT blir for vage vil dette igjen kunne
forplante seg til de vedtakene skolen fatter og IOPene de utarbeider (Barneombudet, 2017, s.
60). Nar PPT ikke er eksplisitte nok i forskjellen mellom arbeidsmaéter og verktey, kan dette i

verstefall fore til mangelfull og misforstatt undervisning for elever med matematikkvansker.
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5.2.2 Bruk av digitale ressurser

Digitale ressurser anbefales i fire av de sakkyndige vurderingene i denne undersekelsen. Pé
lik linje som med visuelle representasjoner kan digitale ressurser ses pd mer som et verktoy
enn en arbeidsmetode, og en av de sakkyndige vurderingene var ogsd tydelig pa at det var
dette som var intensjonen. I denne aktuelle sakkyndige vurderingen ble det vist til apper som
Number Line, Number Frames og Number Pieces Basic. Dette er alle apper som kun er
digitale former for visuelle representasjoner. Number Line er en app der man kan lage egen
tallinje og bruke denne i utfering av matematiske prosedyrer. Number Frames strukturerer tall
i rutenett og kan brukes til 4 telle med, sammenlikne tall og konkretisere regnestykker.
Number Pieces Basic er en app utformet som en tavle med hundraplater, tierstaver og
enerruter. Alle appene er anbefalt av Statped (Statped, 2022). Disse appene er altsa ikke

intervensjoner eller tiltak, men hjelpemidler som kan brukes som stette i undervisningen.

5.2.2.1 Kikora — et digitalt leereveerk

En av de sakkyndige vurderingene anbefalte at eleven kunne benytte Kikora for & eve opp
sine grunnleggende ferdigheter. Kikora er et digitalt leringsmiddel i matematikk. Kikora gir
elevene mulighet til & ove pa alle temaene i leereplanen. I tillegg gir programmet laereren
konkrete tilbakemeldinger om hvor mye eleven jobber, elevens méloppnaelse innenfor
spesifikke ferdigheter og eventuelt hva eleven trenger hjelp med (Kikora, u.d.). Dennis et al.
(2016) fant at intervensjoner som ga lereren data om elevens progresjon hadde en viss effekt,
men de fant ingen effekt pa bruk av dataprogrammer 1 intervensjoner. Derimot fant Chodura
et al. (2015) at dataprogrammer hadde god effekt, men da spesielt pa de elevene som viste
moderate utfordringer med matematikk. Det som blir problematisk, er at den sakkyndige
vurderingen ikke tilbyr noen forklaring til hvordan Kikora skal benyttes. Det fremstir da som
at eleven vil {4 hjelp med sine utfordringer i matematikk ved & jobbe alene med den digitale

ressursen.

5.2.2.2 Vektor

En annen av de sakkyndige vurderingene anbefalte appen Vektor (Cognition Matters, u.a.) og
viste til at dette var evidensbasert og hadde god effekt for elever som strever i matematikk. En
studie fra 2021 viste at appen Vektor hadde effekt (Torkildsen et al., 2021). Selv om studien
til Torkildsen et al. (2021) viste til gode resultater rett etter intervensjon, s de at effekten pé

matematiske ferdigheter hadde forsvunnet da de gjorde en follow-up 6 maneder senere. Dette
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inneberer at digitale ressurser er mangfoldig. Noen digitale ressurser er kun utvidete former
for visuelle representasjoner, andre, som Kikroa, er mer som digitale leereverk i matematikk
der elevene kan jobbe med oppgaver tilpasset sitt eget niva. I tillegg er noen av de digitale
ressursene, som Vektor, evidensbaserte tiltak som har vist effekt for elever som strever med
matematikk. Nar PPT utarbeider sine tilradninger vil det kunne vaere viktig & poengtere hva de

digitale tiltakene man anbefaler kan bidra med for elever som strever med matematikk.

5.2.3 Pugg og drill av ferdigheter

Drilling av oppgaver for & ove opp automatisering av regnefakta blir tilrddet i seks av de
sakkyndige vurderingene i denne undersekelsen. I de sakkyndige vurderingene der dette
tilrddes er det ofte en grundig beskrivelse av hvordan det ber gjeres, som ligger tett opp
intervensjonene til Codding et al. (2011) og Fuchs et al. (2013). Samtidig ber det understrekes
at Codding et al. (2011) sa effekt i kombinasjon med modellering fra leereren. Det er kun en
av de sakkyndige vurderingene i denne undersgkelsen som har med bdde drilling av
ferdigheter og at laereren modellerer hvordan man leser oppgaver, og 1 den mangler den
grundige beskrivelsen av hvordan drillingen ber gjeres. Likevel var det ingen av de
sakkyndige vurderingene som kun tilrddet drilling av oppgaver. Tilrddningen forekom alltid 1
kombinasjon med en eller flere andre arbeidsmater. Dette innebarer at drilling av ferdigheter
mulig kan eke elevens evner til & hente regnefakta fra hukommelsen, men man vet ikke
sikkert om dette tiltaket har effekt nér det kombineres med andre tiltak enn modellering fra

leereren.

5.2.4 Eksplisitt undervisning

Eksplisitt undervisning er fremhevet som spesielt gunstig for elever med matematikkvansker i
flere meta-undersekelser (Chodura et al., 2015; Gertsen et al., 2009). Likevel var det kun to
sakkyndige vurderinger som nevnte eksplisitte instruksjoner i arbeid med elevene. En grunn
til det kan vaere at anbefalinger om eksplisitt undervisning ligger latent i tilrddningene.
Formuleringen «Gi forklaringer som knytter lerestoffet til forkunnskaper og praktiske
eksempler», kan argumenteres for a falle inn i kategorien eksplisitt undervisning. Samtidig
argumenterer Bailey et al. (2018) for viktigheten av et eksplisitt rammeverk for undervisning
av elever som strever med matematikk. For & lykkes med & forbedre elevenes matematiske
prestasjoner er det et viktig premiss at leereren benytter et klart og direkte sprak, modellerer

oppgaver og jobber med elevenes motivasjon i sma grupper slik at elevene far mange
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muligheter til & svare og 4 motta tilbakemeldinger (Bailey et al., 2018). Med tanke pd hvor
nyttig eksplisitt undervisning er for elever med matematikkvansker, burde kanskje

undervisningsformen komme tydeligere fram i den sakkyndige vurderingen.

5.3 Arbeid med strategier

Man kan dele matematiske strategier inn i generelle strategier og oppgavespesifikke strategier
(Goldman, 1989). Generelle strategier handler om den metodiske tilnaermingen til en hvilken
som helst matematisk oppgave. Disse strategiene blir ogsé referert til som heuristiske
strategier (Gertsen et al., 2009). Oppgavespesifikke strategier er strategier eleven aktiviserer
under arbeide med en spesifikk matematikkoppgave (Ostad, 2013, s. 13). De
oppgavespesifikke strategiene blir ofte delt opp i 4 nivaer, der de tre forste nivaene blir kalt
back-up strategier og det fjerde nivaet retrievalstrategier (Siegler & Robinson, 1982). Det var
generelt mye fokus pé arbeid med strategier i de fleste av de sakkyndige vurderingene, og syv

av de sakkyndige vurderingene nevnte fire eller fem ulike tiltak for strategiarbeid.

5.3.1 Heuristiske og oppgavespesifikke strategier

Inndelingen 1 heuristiske og oppgavespesifikke strategier var ikke eksplisitt uttalt i
tilradningene, men det kom fram konkrete metoder laereren ble anbefalt & benytte for & jobbe
med strategier. Tre sakkyndige vurderinger hadde tilradninger som herte inn under
oppgavespesifikke strategier, og fem sakkyndige vurderinger hadde tilrddninger som herte inn
under heuristiske strategier. Felles for disse tilrddningene var at de behandlet
strategiundervisning grundig, og at det i tillegg for mange ulike tilrddninger var gode
forklaringer som pekte pé heuristiske og/eller oppgavespesifikke strategier. Til tross for at
flere av de sakkyndige vurderingene behandlet arbeid med strategier grundig, var det andre
igjen som holdt seg pa et generelt og overordnet niva. To sakkyndige vurderinger tilrddet bruk
av visuelle representasjoner som eneste tiltak under strategiarbeid, og to andre sakkyndige
vurderinger tilradet 4 lage en regelbok som eneste tiltak. Bide tiltak om bruk av visuelle
representasjoner og lage regelbok har den samme utfordringen som ble dreftet under arbeid
med grunnleggende ferdigheter, der verktay ble presentert som arbeidsmater. Bade visuelle
representasjoner og bruk av regelbok kan vare gode verktey bdde innenfor oppgavespesifikke
og heuristiske strategier (Ostad, 2013, s. 26). Det som kan vare problematisk er at de blir

presentert som eneste tiltak uten en beskrivelse av hvordan verkteyene ber brukes for &4 oppna
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god effekt. Dette innebzrer at det kan bli opp til den enkelte laerer & finne ut hvordan visuelle
representasjoner og regelbok kan benyttes i undervisningen for & hjelpe elever med

matematikkvansker.

5.3.2 Verbalisering som arbeidsmate

Det at elevene blir oppfordret til & verbalisere hvordan de leser oppgaver har vist & ha god
effekt pa elevers lering (Gertsen et al., 2009). Elevenes verbalisering inngér ofte i de
heuristiske strategiene som igjen kan fore til enda bedre effekt (Gertsen et al., 2009).
Oppfordring til verbalisering er ogsa den tilrddningen som gar igjen i flest sakkyndige
vurderinger som et tiltak i arbeid med strategier. Fem av de sakkyndige vurderingene hadde
for eksempel tydelig fokus pa bade heuristiske strategier og elevenes verbalisering. I tillegg
nevner fire sakkyndige vurderinger bade at leereren skal modellere ulike strategier og at
elevene skal oppmuntres til & verbalisere nér de leser oppgaver. Gertsen et al. (2009) fant god
effekt av eksplisitt undervisning og at leereren modellerte ulike strategier, og sé at disse
instruksjonsmetodene som regel innebar en oppmuntring om at elevene skulle verbalisere.
Dette inneberer at tilradninger som fokuserer pa at elevene skal verbalisere mens de loser

matematiske oppgaver kan vere en god strategi som gir effekt pa elevens lering.

5.4 A opprettholde effekt av tiltak

Intervensjoner for elever med eller i risiko for & utvikle matematikkvansker har vist seg a ha
effekt (Chodura et al., 2015; Codding et al., 2011; Dennis et al., 2016; Gertsen et al., 2009).
Et fellestrekk ved noen studier er at denne effekten ikke nedvendigvis er langvarig (Clarke et
al., 2016; Fuchs et al., 2013; Torkildsen et al., 2021). Dette fenomenet blir referert til som
fade-out effekt (Bailey et al. 2016a). Forskingen pa fade-out effekt er relativt ny, men vi vet
likevel noe om hvordan den potensielt kan motvirkes. En viktig forutsetning for a forhindre
fade-out er at elevene etter intervensjoner fir delta i et miljo som serger for videre oppfelging
og stette. Dette blir kalt «sustaining environmentsy, altsa opprettholdende miljoer etter endt
intervensjon (Bailey et al. 2016a). Videre er det ogsa avgjerende at tiltak rettes mot
ferdigheter som er formbare og grunnleggende for videre matematisk utvikling, samt at
ferdighetene ikke ville ha utviklet seg selv uten intervensjon. Dette refereres til som trifecta
ferdigheter (Bailey et al., 2016a). I denne studiens utvalg var det kun én av 20 sakkyndige

vurderinger som understreket viktigheten av & opprettholde effekt av tiltakene.
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5.4.1 Leringsmiljo etter systematisk tiltak er avsluttet

Den ene sakkyndige vurderingen som behandlet opprettholdelse av effekt fra tiltak,
poengterte at det var viktig 4 tenke pa hva man gjorde mellom intervensjonene/regnekursene.
Dette tiltaket er i trdd med det Bailey et al. (2016a) omtaler som «sustaining environments.
Bailey et al. (2016a) papekte at elever etter en intervensjon burde bli fulgt opp av et miljo som
innehar nok kompetanse og kvalitet for & opprettholde effekten av tiltakene. Selv om den
sakkyndige vurderingen anerkjente at eleven matte folges opp mellom kursene, var det ingen
spesifikke anbefalinger om hvordan dette skulle sikres, for eksempel ved & tilrade tett
samarbeid mellom spesialpedagog og kontaktlerer for & sikre godt samsvar mellom
spesialundervisning og ordinar klasseromsundervisning. En kan godt tenke seg at dette er
latent informasjon, og at tett samarbeid mellom spesialpedagog og kontaktlerer er en
forutsetning i all undervisning av elever med spesielle behov, altsa at det er en forventning om
at skoler har rutiner for dette samarbeidet. Samtidig kan det vare problematisk at verdien og
betydningen av dette samarbeidet for & skape koherens og varig effekt, ikke er eksplisitt nok i

de sakkyndige vurderingene.

5.4.1.1 Mestring og motivasjon

Sett opp mot Bailey et al. (2016a) og «sustaining environments» kan en ogsé tenke at arbeid
med elevens motivasjon og mestring vil kunne bidra til & motvirke eventuell fade-out. I
mange av de sakkyndige vurderingene var det tiltak rettet mot mestring og motivasjon. Kun
fem av de sakkyndige vurderingene hadde ingen fokus pa dette. A planlegge undervisningen
ut fra elevens styrker og interesser, gi positive tilbakemeldinger og tilpassing av oppgaver og
mengde var de tiltakene som hyppigst ble nevnt. Gjennom & serge for at eleven blir mer
positivt innstilt til faget og opplever & mestre matematikken, er det en mulighet for at eleven
kan komme inn i en god sirkel av mestringstro som igjen vil pavirke de matematiske
prestasjonene pa lengre sikt (Bailey, 2020). Dette er ikke tiltak som retter seg direkte mot
matematikkfaget eller elever med matematikkvansker. Samtidig er det viktig at elever
opplever mestring og motivasjon til & jobbe med faglige utfordringer, spesielt med tanke pa at
elever som opplever vansker med skolefagene, har storre sannsynlighet for & utvikle

psykososiale vansker (Donolato et al., 2021)
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Selv om et stottende miljo rundt eleven kan bidra til & motvirke fade-out effekten, har det ogsa
vist seg at det er individuelle forskjeller hos elever som sterst grad forklarer fade-out, og ikke
dérlig kvalitet pa klasseromsundervisningen (Bailey et al., 2016b). Tiltak rettet mot mer
stabile trekk hos eleven, som for eksempel personlighet og kognisjon, har mindre effekt enn
tiltak rettet mot konkrete matematiske ferdigheter (Watts et al., 2017). For at effekten av
matematiske intervensjoner skal vare lengst mulig, er det viktig at man fokuserer pa
ferdigheter som er grunnleggende for videre matematisk utvikling og som ikke ville utviklet

seg uten intervensjon. Det er dette Bailey et al. (2016a) referer til som trifecta ferdigheter.

5.4.2 Trifecta ferdigheter

Grunnleggende aritmetiske ferdigheter kan bli sett pa som en trifecta ferdighet, ettersom dette
er en ferdighet som i stor grad er avhengig av formell opplering for & bli utviklet og at den er
grunnleggende for videre matematisk utvikling (Bailey et al., 2016a). I de sakkyndige
vurderingene blir aritmetiske ferdigheter rettet mest sekelys mot av alle kjerneferdighetene,
mer enn for eksempel telleferdigheter. Ettersom telleferdigheter er en ferdighet de aller fleste
elever lerer seg uten formell opplering (Geary, 2000), kan derimot tiltak rettet mot
aritmetiske ferdigheter sees pa som gunstig med tanke pd & motvirke fade-out effekt.
Strategilaering kommer ogsé innenfor definisjonen av en trifecta ferdighet, ettersom dette er
noe som trenger a laeres og er grunnleggende for videre matematisk utvikling. 14 av de 20
sakkyndige vurderingene i denne studien behandlet arbeid med strategier i storre eller mindre
grad. Oppsummert var fokus pd a opprettholde effekt av tiltak lite fremtredende i de
sakkyndige vurderingene. Samtidig var det mange tiltak rettet mot ferdigheter som kan sies a
vare gunstige med tanke pa 4 fa best mulig effekt av oppleringen til elever som strever med
matematikk. Likevel fremstar dette i de sakkyndige vurderingene som mer tilfeldig enn som

bevisste tiltak for & motvirke fade-out effekten.

5.5 Oppsummering og avsluttende kommentarer

Béde i de sakkyndige utredningene og i tiltakene PPT anbefaler var det storst fokus pa
aritmetiske ferdigheter og tallforstaelse. Telleferdigheter og relasjonelle ferdigheter var lite
spesifisert i utredningene og forekom sjeldnere i tiltakene, uavhengig av trinn. I flere av de
sakkyndige vurderingene hadde ikke PPT selv foretatt en utredning av elevenes matematiske

ferdigheter, men kun tatt utgangspunkt i beskrivelsen av elevens ferdigheter og kartlegginger
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fra skolens pedagogiske rapport. Mangelfull utredning kan i ytterste konsekvens fore til at
vedtaket som skolen fatter kan regnes som ugyldig (Barneombudet, 2017, s. 62). Mange av de
sakkyndige vurderingene behandlet kjerneferdighetene for matematikkutvikling, som
tallforstaelse, telleferdigheter, relasjonelle ferdigheter og grunnleggende aritmetiske
ferdigheter, kun overordnet eller ikke i det hele tatt. Vage formuleringer i sakkyndige
utredninger strider mot malsetningen om at de ber vaere grundige og tydelige sa det ikke er
tvil om hvilke utfordringer eleven har og hvilke tiltak som blir tilradet
(Utdanningsdirektoratet, 2014). Det var stor variasjon i hvor grundige tiltakene i de ulike
sakkyndige vurderingene var beskrevet. I enkelte tilfeller anbefalte PPT fa tiltak som igjen bar
preg av mangelfulle beskrivelser. I andre sakkyndige vurderinger var det grundige
beskrivelser av forskningsbaserte arbeidsméter. Kun en av de sakkyndige vurderingene
inneholdt tiltak for & opprettholde effekt av tiltakene som ble tilradet. Selv om forskning pé
fade-out er relativt ny, er det likevel viktig at PPT setter sgkelyset pa dette og informerer

skolene om hvordan de kan motvirke fade-out.

5.5.1 Sekelys mot utredning av spesifikke matematikkvansker

Ingen av de sakkyndige vurderingene konkluderte med spesifikke matematikkvansker. Kun to
av de sakkyndige vurderingene i dette utvalget mistenkte at elevens vansker kunne begrunnes
ut fra en spesifikk vanske. Sett i lys av rapporten til Dysleksi Norge (2021) er ikke dette
overraskende. Kun 23% av de som rapporterte om vansker med matematikk far pavist
spesifikke matematikkvansker, og 81% av disse ble utredet pa ungdomsskolen eller senere
(Dysleksi Norge, 2021, s. 12). Det kan virke som at det ligger en usikkerhet og en vegring
mot & sette diagnosen spesifikke matematikkvansker. Denne usikkerheten blir fremhevet av
Price og Ansari (2013) i deres artikkel «Dyslcalculia: Characteristics, Causes and
Treatments». De viste til forskning av Gertsen, Clarke og Mazzocco fra 2007 som fant at det
var 14 ganger mer forskning pa spesifikke lesevansker enn pé spesifikke matematikkvansker
(Price & Ansari, 2013). De pekte ogsé pé at forskning pé spesifikke matematikkvansker har
lidd under at forskere har operert med ulike markerer pa hva spesifikke matematikkvansker
er, og resultater av ulik forskning har vert uensartet (Price & Ansari, 2013). Samtidig
understreker «Ny opplaringslov» at PPT skal utrede alle de hoyfrekvente vanskene (NOU
2019:23 s. 380). Dette inneberer at mattevansker ber settes pd dagsorden innad i PPT slik at

de PP-radgiverne opplever seg tryggere i mate med matematikkvansker.
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5.5.2 Utfordringer knyttet til diagnostisering av matematikkvansker

Manglende diagnostisering av spesifikke matematikkvansker kan ogsa henge sammen med
ICD-10 sin definisjon pé spesifikke matematikkvasker. PPT anvender i utgangspunktet ikke
ICD 10. Det er BUP som har mandat til 4 stille diagnoser, og derfor de som anvender
diagnosemanualen som sitt verktoy. Men definisjonen pad matematikkvansker i ICD-10 kan
likevel fa betydning for PPTs operasjonalisering av vansken. ICD-10 pédpeker at elevens
vansker ikke kan skyldes andre forhold som kan forklare elevens utfordringer (World Health
Organization, 2015). I et utvalg pd 20 sakkyndige vurderinger hadde 13 elever
tilleggsproblematikk som kunne vare en forklarende drsak til elevens vansker med
matematikk. Flere av disse elevene hadde slik det ble beskrevet i de sakkyndige vurderingene
kjennetegn pé spesifikke matematikkvansker, men ettersom vanskene ogsa kunne forklares ut
fra andre forhold, ble det vanskelig & konkludere med at vansken var forenlig med spesifikke
matematikkvansker. Samtidig vet man at spesifikke matematikkvansker ofte forekommer
samtidig med for eksempel dysleksi (Amland et al. 2021; Joyner & Wagner, 2020). Dette er
det viktig a ta heyde for nér elever med mulige spesifikke matematikkvansker skal utredes.
Den storste gruppen med tilleggsvansker var de som hadde psykososiale vansker. Men man
kan sperre seg om de psykososiale vanskene er en arsak til elevens matematikkvansker eller
om de er fordrsaket av matematikkvansker. Elever som opplever vansker med skolefagene
opplever oftere bade internaliserte og utagerende psykiske helseproblemer (Dunolato et al.,
2021). Oppsummert er det flere forhold som gjer det utfordrende for PPT & konkuldere med
spesifikke matematikkvansker, samtidig kan ikke disse utfordringene komme i veien for at

elever med matematikkvansker fir den hjelpen de trenger og har krav pa.

5.5.1 Kvalitetsvurderinger

I alle studier er det viktig at en hele tiden gjor kvalitetsvurderinger og prover & ha kontroll pa
forstyrrende feilfaktorer (Befring, 2015, s. 42). Dette innebarer a gjore vurderinger av
studiens reliabilitet og validitet, altsa av studiens pélitelighet og gyldighet. I denne studien er
koderammen reliabilitetsvurdert over tid ved at datamaterialet ble kodet to ganger pa to ulike
tidspunkt. En begrensning er derimot at studien ikke har vurdert om to personer ville ha kodet
datamaterialet pa samme maéte. Dette er tett knyttet til studiens validitet og handler om
researcher bias og tolkningsvaliditet, om de vurderingene og tolkningene som ble gjort under
koding er gyldige (Maxwell, 1992). Slutningene som er trukket i denne studien tar kun

utgangspunkt i en persons tolkning og operasjonalisering av matematikkvansker, og ma tolkes
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med forsiktighet. Det har derfor vert viktig & gjore studien sé transparent som mulig, slik at

de vurderinger som er tatt underveis blir gjort rede for.

5.5.1.1 Koding

Kodingen av datamaterialet er et kritisk punkt for bade reliabiliteten og validiteten av denne
studien. Det ble flere ganger gjort vurderinger og tolkninger som det vil vere viktig & gjore
rede for. Da arbeid med strategier ble kodet, viste det seg at ingen av de sakkyndige
vurderingene nevnte underkategoriene heuristiske og oppgavespesifikke kategorier eksplisitt.
Samtidig var det flere tiltak som kunne ses pa som verktoy til 4 jobbe med heuristiske eller
oppgavespesifikke strategier. Utfordringen var at det varierte 1 hvor stor grad de sakkyndige
vurderingene beskrev tiltakene sine. Noen listet bare opp tiltakene kort uten noen naermere
forklaring, mens andre ga en grundig beskrivelse av hvordan man for eksempel kunne bruke
visuelle representasjoner i arbeid med strategilering. Det ble derfor gjort en vurdering av
helheten av tiltakene pd hvordan de skulle kodes. Ettersom heuristiske strategier og
oppgavespesifikke strategier kun ble kodet etter min egen tolkning, utfordrer dette
tolkningsvaliditeten i1 studien (Maxwell, 1992). Det vil aldri veere noen garanti for at de
vurderingene som ble tatt har allmenn gyldighet, og dette setter ogsé foringer for hvilke
slutninger som kan trekkes. I stedet for a trekke konklusjoner om bruk av heuristiske og
oppgavespesifikke strategier, var fokuset 1 analysen rettet mot hvor godt beskrevet tiltakene

var.

En tilsvarende utfordring oppstod under koding av & opprettholde effekt av tiltak. En av
underkategoriene var «7.6.2 Det er fokus pd at tiltakene méd gjennomferes over lenger tid.»
Mange av de sakkyndige vurderingene hadde standardformuleringer som «Det er viktig a
jobbe systematisk over tid» eller «Eleven trenger hyppig repetisjon og overlaring for &
automatisere ferdighetene». Utfordringene med disse formuleringene er at de ikke tar inn over
seg problemstillingene knyttet til fade-out, og de ble ikke kodet inn i kategori 7.6.2. I dette
tilfellet var det enklere & vurdere hvordan utsagnene skulle kodes, ettersom det var ganske
tydelig at de ikke forholdt seg til problemstillingene rundt fade-out effekten. Samtidig 1a
formuleringene forholdvis tett opp mot underkategorien 7.6.2, ved at tiltakene nevnte
repetisjon og arbeid over tid. Det er derfor viktig 4 redegjore for hvordan de ble kodet, for pa
den maten 4 styrke studiens tolkningsvaliditet. Likevel har disse vurderingene konsekvenser

for hvor mye man kan lese ut av de slutningene som trekkes i studien. Det har derfor veert
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viktig ikke & fremstille funnene som konklusjoner, men mer som observasjoner basert pa

utvalget for denne studien

5.5.1.2 Begrepsvaliditet

Denne studien tar utgangspunkt i mange ulike begreper, som matematikkvansker,
tallforstaelse, telleferdigheter, relasjonelle ferdigheter og grunnleggende aritmetiske
ferdigheter. Hva som ligger i disse begrepene, er gjort rede for i teorikapittelet. Samtidig er
forskningsdesignet i denne studien en dokumentanalyse, og de sakkyndige vurderingene som
ble analysert er ikke utviklet i forskningseyemed. Det er derfor ingen garanti for at denne
studien og de sakkyndige vurderingene opererer med samme forstaelse av de ulike begrepene.
Ofte ble ikke de ulike begrepene benyttet i de sakkyndige vurderingene, men de ulike
beskrivelsene ble kodet inn i den kategorien som passet med definisjonen som 14 til grunn i
denne studien. Andre ganger benyttet de sakkyndige vurderingene formuleringer som «Eleven
har utfordringer med aritmetiske ferdigheter». I disse tilfellene er det ingen garanti for at de
som utarbeidet den sakkyndige vurderingen og jeg har lagt den samme forstaelsen av begrepet
til grunn. Dette inneberer at de sakkyndige vurderingene og denne studien potensielt opererer
med ulike forstaelse av enkelte begreper, og dette vil igjen kunne pdvirke validiteten av

studien.

5.5.1.3 Tredjevariabelproblemet

Tredjevariabelproblemet omhandler at det kan vere andre faktorer som forklarer funn i en
undersegkelse enn det man har observert (Bryman, 2016, s. 289). I denne studien er det mye
informasjon som ikke er tilgjengelig. Det foregdr mye mer rundt eleven enn det som kommer
frem i1 de sakkyndige vurderingene. Elementer som fremkommer som utydelig i dokumentene,
kan fremstd som tydelig i praksis for de som kjenner eleven. Dette innebzrer at alle funn ma
tolkes med forsiktighet, fordi all informasjon rundt de enkelte elvene rett og slett ikke er

tilgjengelig ved & utelukkende se pa de sakkyndige vurderingene.

5.5.1.4 Ytre validitet
Utvalget for denne studien var 20 sakkyndige vurderinger. Dette er et lite utvalg og funnene
fra studien kan derfor i liten grad generaliseres til & gjelde et storre utvalg av sakkyndige

vurderinger. Men de refleksjonene som er gjort basert pa funnene fra dette utvalget kan
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forhdpentligvis bidra til en diskusjon rundt hvordan tilrddninger i sakkyndige vurderinger ber

utformes.

5.5.2 Begrensninger ved studien

Dette masterprosjektet hadde et kvalitativt forskningsdesign og tok for seg et relativt lite
antall sakkyndige vurderinger. Dette har hatt klare foringer for muligheten til & generalisere
funnene fra studien og det har ikke vert mulig, ei heller hensikten, & si noe om kausalitet. Det
er ogsa viktig 4 ha med seg de sakkyndige vurderingene er skrevet for ulike individer med
ulike utfordringer. Noen strever kun med matematikk, mens andre har mer generelle vansker
eller tilleggsvansker. Dette pavirker igjen hvilke tiltak PPT tilrader. Tiltakene henger tett
sammen med den enkelte elevs styrker og svakheter. Hvis en elev har store utfordringer med
motivasjon knyttet til matematikk, vil det naturlig nok vare viktig med tiltak for & styrke
motivasjonen for faget. I andre sakkyndige vurderinger kan motivasjon komme mer i
bakgrunnen fordi eleven ikke har utfordringer med dette. Dette medferer at man ma vere
forsiktig nar en tolker forekomst av ulike tiltak i de sakkyndige vurderingene, ettersom de kan

veare tett knyttet til den enkelte elevens vanskeomréde.

Denne undersgkelsen er basert pa det PPT skriver i de sakkyndige vurderingene. Det
inneberer at det kun har vert mulig & forholde seg til det som stér, uten a kunne oppklare
eventuelle uklarheter. Dette ble for eksempel tydelig nar de sakkyndige vurderingene
beskriver elevenes ferdigheter basert p4 WISC-V kartlegging. De sakkyndige vurderingene
refererte ofte til de kvalitative beskrivelsene av resultatene slik de fremkommer 1 WISC-V,
med formuleringer som «innenfor normalomradet», «i normalomradets nedre del» og «under
normalomridet». Dette kan vere problematisk fordi de gir lite informasjon om elevens
ferdigheter. De sakkyndige vurderingene oppga ikke elevens fullskala skare. Hva disse
formuleringene innebarer fremstar derfor ikke helt klart. En elev som skarer «i
normalomridets nedre del» er fremdeles innenfor normalomrédet, og det er ingen forklaring
knyttet til forskjellen pa disse to vurderingene. Samtidig var det denne informasjonen som var
tilgjengelig og som studien matte forholde seg til. Men det setter klare begrensninger for
hvordan man kan tolke elevenes evne og modenhet. Dette inneberer det er vanskelig & si noe

om elevens generelle evner basert pa resultatene fra WISC-V.
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En annen begrensning ved denne studien er at utvalget er basert pé et beleilighetsutvalg. 1
utgangspunktet var meningen a bare se pd sakkyndige vurderinger utarbeidet for elever pa
barnetrinnet. Det viste seg imidlertid at det var for fa sakkyndige vurderinger utarbeidet for de
yngste elevene, og det var nadvendig & inkludere elever pd ungdomsskolen for & fa et storre
utvalg. Hvis studien hadde forholdt seg til elever som var i en mer lik aldersgruppe, ville man
kanskje ha fatt andre funn. Utover dette var det ogsa en utfordring at de sakkyndige
vurderingene 1 studien hadde vage formuleringer, som igjen forte til at det noen ganger
krevdes mye tolkning nar dokumentene skulle kodes. Dette stilte store krav til vurdering av
validiteten i studien. Til slutt er det en begrensning ved denne studien, men ogsa i PPT sitt
utredningsarbeid, at det ikke eksisterer et diagnostisk verktey for & utrede matematikkvansker.
Dette forer til at de vurderingene som tas i forbindelse med en utredning er basert pa PP-
raddgivernes kunnskaper om matematikkvansker, som igjen har fort til ulik utredningspraksis
(Barneombudet, 2017; Dysleksi Norge, 2021). Dette kan medferer at mange elever med
vansker 1 matematikk, ikke blir utredet godt nok og ikke fir den hjelpen de trenger.

5.5.3 Avsluttende kommentar

Utgangspunktet for dette masterprosjektet var a se pa hvilke tilrddninger PPT ga i sakkyndige
vurderinger og i hvilken grad disse tiltakene er forskningsbaserte, samt i hvilken grad det
fokuseres pa & opprettholde effekt av de tiltakene som ble anbefalt. Det ble gjort en kvalitativ
innholdsanalyse av de sakkyndige vurderingene, og analysen avdekket at det var stor
variasjon nér det gjaldt hvordan elevens matematiske ferdigheter ble beskrevet og hvor
utdypende tilrddningene var. Enkelte sakkyndige vurderinger i denne studien inneholdt
grundige beskrivelser av bade elevens vanskeomrdder og av tilrddningene som ble anbefalt.
Andre sakkyndige vurderinger forholdt seg overordnet til bade elevens vansker og
tilradninger, noe som resulterte i generiske sakkyndige vurderinger. I tillegg var det lite fokus

pa hvordan man kunne jobbe for & opprettholde effekt av tiltakene.
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6.0 Avslutning og implikasjoner

Funnene fra denne studien viser at det er stor variasjon mellom de ulike sakkyndige
vurderingene, bide nar det gjaldt grundighet av utredning og hvordan tiltakene pa
matematikkvansker er beskrevet. Disse variasjonene fantes mellom de to ulike PP-kontorene
de var hentet fra, men ogsa innad i hvert enkelt PP-kontor. Disse funnene samsvarer med de
utfordringene som Barneombudet (2017) og Dysleksi Norge (2021) pekte pa i sine rapporter.
De uttrykte bekymring for den varierende praksisen som eksisterer nar det gjelder utredning
av blant annet matematikkvansker og kvaliteten pa de ulike sakkyndige vurderingene.
St.Meld. 6 «Tett pé» spesifiserer at en sakkyndig vurdering mé veare sé utforlig at skolene
ikke er i tvil om hva PP-tjenesten tilrar og at den skal vere til praktisk nytte i skolen. Det at
det ikke finnes noen bestemmelser for hvor konkret en sakkyndig vurdering skal vere, kan

fore til ulik praksis (Utdanningsdirektoratet, 2014).

Nér elever opplever vansker, er det viktig & sette inn gode tiltak tidlig. PPT har en viktig rolle
i a veilede skolene 1 dette arbeidet. Det er derfor avgjerende at PPT gjor en grundig jobb med
bade utredning og utarbeidelse av tilradninger for & sikre at eleven fér et godt utbytte av
opplaeringen. Gjennom de sakkyndige vurderingene har PPT en mulighet til & informere
skolene om god og forskningsbasert praksis. Ut ifra utvalget i denne studien skjer dette i
varierende grad. Noen av de sakkyndige vurderingene er utarbeidet pé en slik mate at de
bidrar til & oppfylle PPT sitt mandat om & jobbe kompetansehevende og veiledende inn mot

skolen. Andre sakkyndige vurderinger gjor dette i mindre grad.

6.1 Videre forskning

En av begrensningene med denne studien var det kvalitative forskningsdesignet som gjorde
det vanskelig & generalisere funnene. I tillegg kan denne studien nesten ses pa som en
tversnittstudie av den spesialpedagogiske tiltakskjeden ved at den kun ser pa de sakkyndige
vurderingene. Det kunne vert interessant & gjennomfoere en liknende studie i en storre skala,
med et mixed method design, der man sa pa et storre utvalg ved & benytte et kvantitative
metoder, men der man ogsé fulgte fasene i den spesialpedagogiske tiltakskjeden og intervjuet
bade PP-radgivere, lerere og elever. En annen interessant vinkling ville vare a se pa hvordan

skolene forstar og forholder seg til de sakkyndige vurderingene som PPT utarbeider, altsa en

73



studie der skolens individuelle opplaringsplaner pd matematikk blir vurdert. Gjennom en slik
studie vil man kunne f innsikt i om det er samsvar mellom de tiltakene som PPT tilrdder og

de individuelle opplaeringsplanene som skolen utarbeider.

6.2 Implikasjoner for praksis

Det at det eksisterer sa stor variasjon pa de sakkyndige vurderingene, er problematisk, noe
ogsa Barneombudet (2017) pekte pa. Denne variasjonen kan fore til at elever med
matematikkvansker kan oppleve a fa veldig ulik opplaering. I de tilfeller der den sakkyndige
vurderingen er basert pa en grundig utredning og har tydelige beskrivelser og anbefaler
forskningsbaserte tiltak, vil eleven kunne oppleve fa hjelp med sine vansker. Samtidig
risikerer andre elever mangelfull utredning og lite konkrete tiltak, som igjen vil kunne fore til
mangelfull tilrettelegging og hjelp med sine vansker. Det er derfor behov for en
kompetanseheving pa matematikkvansker innad i PPT og bedre kvalitetssikring rundt
utredningspraksis og utarbeidelse av tilrddninger i de sakkyndige vurderingene som PPT
utarbeider. Dette er spesielt viktig med tanke pd de nye feringene som kommer med «Ny
opplaeringslov» der det tydeliggjores at det er PPT som har ansvaret for & utrede de
heyfrekvente lerevanskene som spesifikke matematikkvansker er en del av (NOU 2019:23, s.
380). Gjennom OECD-undersokelsen fra 2016 vet vi at 1 av 4 kun mestrer grunnleggende
matematiske ferdigheter (OECD, 2016, s. 49). Vi vet ogsa at elever som strever med
matematikk vil ha utfordringer med 4 klare seg i dagens samfunn som setter stadig sterre krav
til matematiske ferdigheter (Geary et al., 2009), samtidig som de har sterre sannsynlighet for &
utvikle psykososiale vansker (Donolato et al., 2021). Derfor er det avgjerende at elever som
opplever vansker med matematikk blir identifisert tidlig, far en grundig utredning for a
identifisere elevens vanskeomrader, og at det settes inn forskningsbaserte tiltak som kan

hjelpe eleven med vanskene de opplever.
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6.3.1 Spesifikke matematikkvansker

6.3.2 Mistenker spesifikke matematikkvansker, men vanskelig & konkludere

6.3.3 Spesifikke matematikkvansker nevnes ikke, men spesialundervisning i

matte tilrddes

6.3.4 Ingen spesifikke vansker nevnes, men det tilrddes spesialundervisning i

flere fag

6.3.5 Ingen spesifikke vansker nevnes, og det tilrddes ikke spesialundervisning

7.1 Kjerneferdigheter

7.1.1 Hvilke kjerneferdigheter blir behandlet?
7.1.1.1 Symbolsk/ikke-symbolsk
7.1.1.2 Telleferdigheter
7.1.1.3 Relasjonelle ferdigheter
7.1.1.4 Aritmetiske ferdigheter

7.1.1.5 Kjerneferdigheter blir kun nevnt overordnet

7.1.1.6 Ingen kjerneferdigheter blir nevnt

7.1.2 Hvordan blir det anbefalt & jobbe med kjerneferdigheter?
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7.1.2.1 Eksplisitt undervisning
7.1.2.2 Modellering fra lerer
7.1.2.3 Drilling av oppgaver
7.1.2.4 Benytte digitale ressurser
7.1.3.5 Jobbe praktisk rettet
7.1.3.6 Aktivere forkunnskaper
7.1.3.7 Visuelle representasjoner
7.1.2.8 Jobbe systematisk over tid
7.2 Hvordan blir det anbefalt & jobbe med strategier?
7.2.1 Lage regelbok
7.2.2 Leerer bevisstgjor eleven pé hvilke strategier som brukes.
7.2.3 Eleven oppmuntres til & snakke om hvordan hen lgser oppgaver
7.2.4 Fokus pé oppgavespseifikke strategier
7.2.5 Fokus pé heuristiske strategier
7.2.6 Visuelle representasjoner
7.2.7 Leerer modellerer ulike strategier
7.2.8 Det fokuseres ikke pé strategier
7.3 Hvordan anbefales det & organisere undervisningen
7.3.1 Hel klasse
7.3.2 Liten gruppe
7.3.3 Kursing
7.3.4 Entil en
7.4 Hvilke kompenserende tiltak anbefales?
7.4.1 Bruk av kalkulator
7.4.2 Benytte digitale ressurser
7.4.3 Kompenserende tiltak nevnt, men ikke spesifisert
7.4.4 Tkke fokus pa kompenserende tiltak
7.5 Hvordan fokuseres det pa mestring og motivasjon?
7.5.1 Fokus pé god relasjon mellom elev og lerer
7.5.2 Tilpassing av oppgaver og mengde
7.5.3 Lek og spillpregede aktiviteter
7.5.4 Fokus pé elevens styrker og interesser
7.5.5 Elevmedvirkning
7.5.6 Positive tilbakemeldinger



7.5.7 Sette klare leringsmal
7.5.8 Gi struktur og oversikt i undervisningen
7.5.9 Det fokuseres ikke spesielt pa mestring og motivasjon

7.6 Hvilket fokus er det pd a opprettholde effekten av tiltakene som er anbefalt?
7.6.1 Det nevens at det er viktig a folge eleven opp tett mellom intensive kurs
7.6.2 Det er fokus pd at tiltakene mé gjennomferes over lenger tid.
7.6.3 Det nevnes at det er viktig med samarbeid med ordinaer
matematikkundervisning

7.6.4 Det er ikke fokus pa & opprettholde effekt av tiltak
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