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Sammendrag

Denne studien har tittelen Kartlegging av matematikkvansker i skolen. En kvalitativ

studie av skolens kartleggingspraksis av matematikkvansker.

Formalet med studien har veert a sette sgkelyset pa kartleggingspraksisen av
matematikkvansker i skolen i Norge. Jeg gnsket a finne ut hvordan skolen jobber med
kartlegging av matematikk og hvilken betydning kartleggingsarbeidet har for elevene.
Maten jeg har gatt frem for a finne svar pa forskningsspgrsmalet er d intervjue seks
informanter knyttet til to skoler i to ulike kommuner, to matematikkleerere pa
mellomtrinnet, to spesialpedagogiske ressursteamledere og to PP-radgivere. Ved a
inkludere tre kartleggingsaktgrer fra hver sine skoler og kommuner har det veert mulig
a sammenligne praksisen mellom skolene og kommunene. Studien har blitt til som et
resultat av min interesse for matematikk og kartlegging da jeg som spesialpedagogisk
koordinator pa min arbeidsplass opplevde manglende forstaelse for
matematikkvansker, og manglende kartleggingsverktgy sammenlignet med
kartleggingspraksis- og verktgy nyttet til lesevansker.
Studien har fglgende forskningsspgrsmal:
Hvordan er kartleggingspraksisen av matematikkvansker i skolen?
Det er i tillegg utarbeidet fire underspgrsmal for a belyse forskningsspgrsmalet:

1. Hvordan forstar aktgrene matematikkvansker?

2. Hvordan arbeider aktgrene pa skolen med kartlegging av matematikkvansker?

3. Hvordan arbeider PP-tjenesten med kartlegging av matematikkvansker?

4. Hvordan blir kartleggingsresultatene brukt av de ulike aktgrene for a hjelpe

elever som strever i matematikk?

Denne studien er en kvalitativ studie, og jeg har benyttet semistrukturert intervju som
forskningsmetode. Studien er basert pa tidligere forskning av matematikkvansker og
kartlegging, samt noe lovverk om tidlig innsats og dens verdi.
Hovedfunnet i intervjumaterialet er at informantene som kartleggingsaktgrer har noe
ulik tankegang om hva de mener karakteriserer matematikkvansker. Samtidig viser
tolkningene at forstaelsen av vanskene stemmer overens med det som er presentert i
forskningslitteraturen. Det synes og a veare likheter i kartleggingsarbeidet som foregar i
klasserommene til de to matematikklaererne. De bruker observasjon aktivt og

gjennomfgrer (like) kartleggingsprgver hvert semester. De arbeider ogsa likt i etterkant



av prgvene med a legge til rette for at elevene skal fa jobbe spesifikt inn mot de emnene
de ikke mestrer sa godt. De har og rutiner for @ melde fra til skolens spesialpedagogiske
ressursteam dersom de ser at eleven ikke har gnsket fremgang selv med tilrettelagt
undervisning og spesifikke tiltak.

Vi ser ogsa at det er noenlunde lik praksis i de spesialpedagogiske ressursteamene. Det
er imidlertid litt forskjell nar det gjelder hvem det er som sitter i teamet og hvem som
gjennomfgrer den spesifikke kartleggingen. De to skolene bruker likevel samme
kartleggingsverktgy i arbeidet med spesifikk kartlegging av elevene.

Den stgrste forskjellen mellom kommunene i kartleggingsarbeidet ligger hos PP-
tjenesten. Dette gjelder bade valg av kartleggingsverktgy og gjennomfgring av
kartleggingen, samt hvilken tilbakemelding skolene far etter PP-tjenestens kartlegging.
Studien viser ogsa at det er forskjell pa hvor tett PP-tjenesten er pa skolen. [ den ene
kommunen har PP-rddgiveren «kontordag» pa skolen en dag annen hver uke for a veere
mer tilgjengelig for laereren. Dette kommer i tillegg til & veere til stede pa drgftingsmgter
i skolens spesialpedagogiske ressursteam. [ kommune 2 er PP-tjenesten dermed mer
tilgjengelig for kommunikasjon med skolen og skoles spesialpedagogiske ressursteam.
Det er derfor grunn til 4 anta at dette gir et stgrre potensial for helhet og sammenheng i

det totale kartleggingsarbeidet.
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1.0 Innledning

[ denne delen vil jeg presentere og begrunne tema, forskningsspgrsmal og
underspgrsmal for studien. I tillegg beskriver jeg formalet med studien, samt redegjgr
for begrep som blir brukt i forskningsspgrsmalet og i studien. Kapittelet finner avsluttes

med beskrivelse av masteravhandlingens struktur.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Bakgrunnen for valg av tema stammer fra min yrkesbakgrunn som grunnskolelzaerer
med videreutdanning i matematikk og spesialpedagogikk. Etter endt utdannelse kjente
jeg pa at jeg kunne mye om ulike vansker som sprakvansker, lesevansker,
atferdsvansker og funksjonsnedsettelser. Samtidig satt jeg igjen med en fglelse av at jeg
manglet kompetanse innenfor et viktig felt- nemlig matematikkvansker. Lunde (2009, p.
10) skriver i sin bok «Na far jeg det til!» at vi som mennesker bearbeider 1000
henvisninger til matematiske tall og problemstillinger i timen. Dette utgjgr omtrent

16 000 tanker med matematisk innhold hver dag, noe som vil si 6 millioner matematiske
tanker hvert ar. Det ma derfor veere veldig frustrerende for et menneske d oppleve at de

ikke mestrer matematikken og dens utfordringer.

Matematikkvansker er blitt kalt «leerevansken skolen glemte». Bdde i Norge og andre
land har dette veert et forsgmt fagomrade til tross for at det er et omfattende problem
som skaper vansker med a klare seg i skole og samfunn. Forskning viser oss at mellom
15 til 20% av elevene i den norske skolen har matematikkvansker (Lunde, 2009, p. 18),
og det er viktig a ha i bakhodet at matematikkvansker er minst like hemmende for god

fungering i skole, og senere i livet, som lese- og skrivevansker (Formo et al., 2006, p. 3).

Etter noen ar som grunnskolelzrer fikk jeg ny arbeidsoppgave som skolens
spesialpedagogiske koordinator pd min arbeidsplass. Jeg skulle nd vaere skolens
bindeledd til PP-tjenesten og bista leerere med spesifikk kartlegging av elever. Jobben
krevde at jeg satte meg inn i ulike kartleggingsverktgy, og jeg spurte PP-tjensesten om
hjelp og opplering i de ulike kartleggingsverktgyene. Jeg opplevde god opplaering i
kartleggingsverktgyene innenfor sprak og atferd. Flere av kartleggingsverktgyene som
ble brukt i kartlegging av dysleksi og lese- og skrivevansker krevde i tillegg at jeg

gjennomfgrte egne sertifiseringskurs. Det var ganske tydelig hvilken kartlegging PP-
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tjenesten forventet at vi som skole skulle gjgre fgr vi tok kontakt med dem for en mulig
henvisning om videre utredning av en elev. Samtidig som jeg opplevde god opplaering
innenfor de nevnte fagvanskene opplevde jeg ogsa manglede opplearing innenfor
matematikkfaget. Pa spgrsmal om matematikk-kartleggingsverktgy fikk jeg beskjed om
at det ble «litt opp til meg» hvilke kartleggingsverktgy jeg gnsket a benytte meg av
dersom vi skulle kartlegge innenfor matematikkfaget. Dette gjorde meg veldig observant
pa matematikkvansker som fagomrade da jeg opplevde at vanskene ikke ble sidestilt
med andre former for leerevansker. Jeg erfarte ogsa at andre spesialpedagoger,
koordinatorer, PP-radgivere og laerere jeg drgftet matematikkvansker med dessverre sa
seg enig i pastanden min. Dette gjorde meg enda mer interessert og jeg konkluderte
derfor med at jeg gnsket a fordype meg mer i kartleggingsarbeidet av
matematikkvansker. Er det en lik fremgang i kartleggingsarbeidet av
matematikkvansker i ulike kommuner, eller er det litt tilfeldig hvordan fremgangsmaten
er? Eller i verste fall; blir det utredet for matematikkvansker i det hele tatt? Og blir
vansken sett pd som like hemmende som for eksempel lese- og skrivevansker?

Spgrsmalene var mange, og arbeidet med denne studien har gitt meg svaret pa noen...

1.2 Médlet med studien

Jeg har stor tro pa at det finnes gode praksiser rundt kartlegging av matematikkvansker
i Norge, men jeg har ogsa tro pa at kunnskap og erfaring er med pa a videreutvikle en
god praksis til en enda bedre. For at dette skal kunne skje ma en dele erfaringer, lese og
hgre om andres praksiser og rutiner, og en ma samtidig vaere villig til 8 gjennomfgre

endringer i egne praksiser.

Jeg gnsker at denne studien skal vaere en erfaringsdeling som er med pa a gjgre
kartleggingspraksisen av matematikkvansker til det bedre. Temaet engasjerer meg, og
malet med studien er & hente mest mulig kunnskap som vil gi meg svar pa mitt
forskningsspgrsmal. Jeg skulle selvsagt gnske at det var mulig a fa et helhetsbilde av
kartleggingspraksisen i alle Norges kommuner, men i denne masteravhandlingen er
studien begrenset til praksisen pa to skoler i to ulike kommuner. Ved a spgrre
mennesker som jobber med dette til dagen far jeg et stgrre innblikk og far mulighet til
danne meg et mer helhetlig bilde av arbeidet. Studien vil, forhapentligvis, gi svar pa

eventuelle styrker og svakheter i kartleggingsarbeidet som praktiseres. Studien vil vaere
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med pa a videreutvikle meg som kartlegger til det bedre, men forhapentligvis finner
andre som arbeider med kartlegging av matematikkvansker ogsa denne studien
inspirerende, slik at vi sammen kan utvikle kartleggingsarbeidet av matematikkvansker

til det enda bedre.

1.3 Begrepsavklaring

[ denne studien har jeg valgt 8 benytte meg av begrepet spesialpedagogisk
ressursteamleder i besvarelsen av forskningsspgrsmadlet. Et ressursteam er her definert
som et team pa skolen der PP-tjenesten blir en av flere stgtter i endringsarbeid i skolen.
Et ressursteam kan besta av ledere, ulike spesialister og medarbeidere pa alle niva, bade
eksterne og interne (Sandnes, 2018, p. 39). Ressursteamet kan besta av bade rektor, PP-
radgivere, spesialpedagog eller andre pedagoger med ansvar for spesialundervisning
(Sandnes, 2018, p. 39). Formalet med et ressursteam er a sikre at ingen star alene med
det spesialpedagogiske arbeidet, og handler om & sikre et system der en kan stgtte seg
pa kollegaer (@en, 2017, p. 12). Det er ingen fasit pd hvordan et ressursteam arbeider og
ledes. Egen erfaring viser at tittelen pa ressursteamet kan variere fra kommune til
kommune, selv om arbeidsoppgaven er den samme. Det er ogsa ulikt fra skole til skole
hvem det er som sitter i det spesialpedagogiske ressursteamet, og det er ogsa en
variasjon pa hvor mange medlemmer teamet har. En spesialpedagogisk
ressursteamleder i denne studien er bindeleddet mellom skolen og PP-tjenesten. Det er
en som laereren kan henvende seg til om de mistenker faglige eller sosiale vansker hos
elever, gnsker hjelp med spesifikk kartlegging, trenger en samtalepartner, trenger
forslag om tiltak og tilrettelegging eller gnsker hjelp fra PP-tjenesten. Den
spesialpedagogiske ressursteamlederen er skolens fgrste innsats i forhold til elever som

trenger ekstra kartlegging.

1.4 Forskningsspgrsmal og underspgrsmal
I min studie setter jeg sgkelys pa kartleggingspraksisen nar det gjelder
matematikkvansker i skolen. P4 grunnlag av tema, bakgrunn og formal har jeg kommet

frem til dette forskningsspgrsmalet:

«Hvordan er kartleggingspraksisen av matematikkvansker i skolen?»
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Med «skolen» mener jeg kartleggingen matematikklzaereren, spesialpedagogisk
ressursteamleder og PP-tjenesten gjgr for a hjelpe en elev som strever i matematikk. Det

er derfor tre ulike aktgrer inkludert i «skole»-begrepet i dette forskningsspgrsmalet.

Til forskningsspgrsmalet har jeg fglgende underspgrsmal:
e Hvordan forstar aktgrer matematikkvansker?
e Hvordan arbeider aktgrene pa skolen med kartlegging av matematikkvansker?
e Hvordan arbeider PP-tjenesten med kartlegging av matematikkvansker?
e Hvordan blir kartleggingsresultatene brukt av de ulike aktgrene for a hjelpe

elever som strever i matematikk?

Det er viktig 4 poengtere at denne masteravhandlingen kun vil gi svar pa hvordan
kartleggingspraksisen er pa to spesifikke skoler i to ulike kommuner. Rutiner for
hvordan kartleggingsarbeidet foregar pa skolene kan ha variasjoner selv om malet er
det samme. Det er derfor sentralt a fa frem at studien ikke er designet til a gi et
generalisert svar pa hvordan matematikkvansker blir kartlagt pa alle Norges skoler, i
alle landets kommuner, men kun to utvalgte. I tillegg er denne studien avgrenset til
gjelde kartlegging pa mellomtrinnet, altsa fra 5.-7.klasse. Det kan derfor veere en annen

kartleggingspraksis eller andre verktgy for de elevene som er eldre eller yngre.

1.5 Oppbygging av masteravhandlingen
Masteravhandlingen bestar av seks kapitler: innledning, kunnskapsgrunnlag,
metodologi og metode, resultater og analyse, drgfting av studiens resultater, og

sammenfatning og avslutning.

Kapittel 1 beskriver bakgrunn for valg av problemstilling og malet med studien.

Forskningsspgrsmalet blir presentert og definert i dette kapittelet.

Kapittel 2 beskriver studiens teoretiske grunnlag og er basert pa tidligere forskning.
Kapittelet beskriver hva matematikkvansker er, om generell og spesifikk kartlegging,
kartleggingsverktgy i matematikk og tidlig innsats i forhold til kartlegging og

matematikkvansker.
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Kapittel 3 handler om studiens metode, og kapittelet beskriver studiens
vitenskapsteoretiske- og metodiske tilnaerming. Det beskriver ogsa valg av informanter
og hvordan datainnsamlingen har foregatt. Det har ogsa refleksjoner rundt forskningens

kvalitet; etiske hensyn, validitet og reliabilitet.

Kapittel 4 presenterer og analyserer funnene i datamaterialet. Funnene blir presentert
ut fra underspgrsmalene til problemstillingen og er delt inn i «kkommune 1» og

«kommune 2».

Kapittel 5 drgfter funnene fra datamaterialet pa bakgrunn av teorien som er beskrevet i
kapittel 2. Kapittelet drgfter forskningsspgrsmalet og underspgrsmalene som er

presentert tidligere i kapitler.

Kapittel 6 gir en oppsummering av studiens funn, og hvilke konklusjoner som kan
trekkes pa bakgrunn av drgftingsdelen i kapittel 5. Jeg skriver en avslutning der
underspgrsmalene og forskningsspgrsmalene blir besvart. Videre presenterer jeg noen

tanker om veien videre og hva jeg har leert og erfart gjennom studien.
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2.0 Kunnskapsgrunnlag

[ dette kapittelet presenterer jeg kunnskapsgrunnlaget for studien. Det omfatter tidlig
innsats, hva kartlegging er, hvordan man kan kartlegge, hva matematikkvansker er, og
hvilke kartleggingsverktgy en kan benytte seg av innenfor matematikkfaget. Jeg tar ogsa
for meg PP-tjenestens rolle i kartleggingsarbeidet. Kunnskapsgrunnlaget bestar ogsa av

aktuelt lovverk, og kapittelet avsluttes med etiske dilemma knytt til kartlegging.

2.1 Tidlig innsats og kartlegging

Tidlig innsats handler bade om innsats som gjgres pa et tidlig tidspunkt i barnet
leeringslgp, og om inngripen og tiltak som iverksettes sa raskt som mulig etter at en
vanske er avdekket (Kunnskapsdepartementet, 2006, p. 10). Prinsippet om tidlig innsats
gjelder i barnehagen, grunnskolen og videregdende skole, og det handler om

forebygging, avdekking og tiltak for vanskene (Nortvedt, 2017, p. 90).

Begrepet «tidlig innsats» har siden 2006 hatt en sentral plass i utviklingen av skolen og
barnehagen i Norge (Kaurel, 2018, p. 4). Stortingsmeldingen fra 2006 har tittelen ... og
ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang leering (Kunnskapsdepartementet, 2006), og der
star det at «regjeringen vil fore en aktiv politikk for d redusere forskjellene i samfunnet.
Malet er G minske klasseskillene, redusere den gkonomiske skjevfordelingen og bekjempe
fattigdom...» (Kunnskapsdepartementet, 2006, p. 7). Aret etter, kom stortingsmeldingen
Kvalitet i skolen. Her skrives det at «regjeringen vil bidra til d rette mer oppmerksomhet
og ressurser inn mot tidlig innsats.. Derfor ma kartlegging, ressurser og kompetanseheving
stgtte tidlig innsats» (Kunnskapsdepartementet, 2008, p. 12). Et resultat av dette ble
obligatorisk kartlegging av leseferdigheter pa 1.-3.trinn, der malet er d sikre en
systematisk oppfalging av hver elev de fgrste drene (Kunnskapsdepartementet, 2008, p.
64). Kartleggingsprgvene skal fgrst og fremst brukes av leererne for a identifisere elever
med sarskilte utfordringer, slik at disse far en ekstra oppfglging
(Kunnskapsdepartementet, 2008, p. 64). A gjennomfgre kartlegging i lgpet av
skolegangen vil gi mulighet til 4 sette inn tiltak og ekstra oppfglging nar vanskene blir

oppdaget, slik at det er stgrre sannsynlighet for at eleven lykkes i skolegangen.
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2.1.1 Tidlig innsats, tilpasset oppleering og matematikkvansker

Om de fgrste tiltakene for d gke elevens leeringsutbytte i matematikk ikke viser effekt, er
skolen pliktet til & gi eleven intensiv opplaering for a legge til rette for leering og
utvikling, slik Opplaeringslova (1998) §1-4 tilsier. Tidlig innsats skal gis til alle elever
som trenger ekstra hjelp. Et annet overordnet prinsipp i skolen er tilpasset oppleaering.
Det betyr at all opplaering skal tilpasses elevenes evner og forutsetninger, bade elever
med stort leeringspotensial og elever med behov for spesialundervisning
(Kunnskapsdepartementet, 2017, p. 41). For a lykkes med tilpasset opplering er tidlig
innsats avgjgrende, uavhengig av fag. Oppleering i matematikk dreier seg om a utvikle
kunnskap og ferdigheter som kan benyttes som redskap for problemlgsning i skolen, i
dagliglivet og i samfunnet for gvrig (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 9). | matematikk
handler tidlig innsats om a legge merke til tegn pa at barn og unge har en langsom eller
annerledes utvikling (Nortvedt, 2017, p. 90). Det kan handle om svak forstdelse for
tallbegrepet, bruk av enkle strategier i regning eller unngaelse av situasjoner som krever

matematikk.

Tidlig innsats og tilpasset oppleering for elever som strever med matematikk vil kunne
veaere med d minske risikoen for a utvikle matematikkvansker, da mestring og
motivasjon er viktige faktorer. Et barn med matematikkvansker trenger ikke
ngdvendigvis streve med alle deler av matematikken, men kan ha noen omrader der
barnet trenger ekstra stgtte. Screeningtest, observasjon, kartleggingsprgver,
diagnostiske oppgaver o.l. er sentralt for a kunne igangsette tilpasset oppleering og tidlig
innsats (Nortvedt, 2017, p. 86). Tiltak kan vaere a bruke oppgaver som naturlig
tilrettelegger for differensiering (Nortvedt, 2017, p. 91), la elevene bruke spraket sitt
nar de skal utvikle matematisk kompetanse ved a velge samarbeidsoppgaver, samt
bruke praktiske oppgaver og konkreter. Laererens oppgave vil a veere en tydelig
stgttespiller nar de skal leere seg fornuftige strategier (Nortvedt, 2017, p. 92). Dersom
det, i tiltaksevalueringen, vurderes at det ikke er mulig eller realistisk a gi eleven et
tilfredsstillende utbytte innenfor den ordinaere undervisningen skal eleven henvises til
kommunens pedagogisk-psykologisk tjeneste for vurdering om mulig behov for

spesialundervisning, slik opplaeringslova beskriver (Oppleeringslova, 1998, § 5).
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2.2 Kartlegging i skolen

Verbet «kartlegge» betyr a tegne kart over, utarbeide oversikt over eller 8 undersgke
(NAOB, 2023). Kartlegging i pedagogisk praksis skal bidra til & avdekke og systematisk
beskrive vansker og ressurser hos elever. Det overordna formalet med kartleggingen i
skolen er & utvikle tiltak for a styrke egne ressurser og skape gkt mestringsfglelse for
elever som strever (Klem & Hagtvet, 2019, p. 153). I den norske skolen i dag
gjennomfgres det mye kartlegging av elevenes kompetanse. Formdlet med
kartleggingsprgver er a finne elever som trenger ekstra oppfglging og a finne ut hvilke
omrader de trenger tettere oppfglging pa (Utdanningsdirektoratet, 2021). Kartleggingen
skal fange opp elevers behov for konkret hjelp og leeringsstgtte. Den skal bidra til &
utforme og tilpasse leeringsstgtten, og den skal veere med a fglge opp om barnet har

utbytte av den (NUBU, 2020).

Nordahl & Hansen (2019) viser til en rekke internasjonale studier som viser tydelig at
aktiv bruk av kartleggingsdata i skolen forbedrer elevenes leeringsutbytte. Elevenes
potensial for leering blir best realisert nar sgkelyset rettes mot hva de har leert, og
hvilken fremgang de har. Forutsetningen for dette er at de data som blir innhentet ved
kartlegging analyseres og omsettes til praksis som kan forbedre leeringen (Nordahl &
Hansen, 2019, p. 8). Kartlegging og kartleggingsresultater i seg selv har liten verdi om de
ikke brukes og analyseres (Nordahl & Hansen, 2019, p. 10). De ulike resultatene lzerere
og skoleledere kan fa ut av tester og kartlegging kan si noe om elevenes leeringsutbytte,
hvordan de har det i skolen, hvordan de utvikler seg i skolen, eller hvilken fremgang de
har. Kartlegging av elevers kompetanse og psykososialt miljg bgr ikke gjennomfgres
bare for tiltakene sin del, men ogsd som en dokumentasjon pa leeringsutbytte og hvilken

fremgang en elev har hatt (Nordahl & Hansen, 2019, p. 11).

I Norge i dag har vi noen kartleggingsprgver som det er obligatorisk for de fleste barn a
gjennomfgre, mens andre er frivillige og opp til den enkelte lzerer eller skole a nytte.
Eksempel pa obligatoriske kartleggingsprgver er prgver i lesing og regning pa tredje
trinn utformet av Utdanningsdirektoratet (Utdanningsdirektoratet, 2021). Eksempler pa
frivillige kartleggingsprgver er prgver i lesing og regning pa 1.trinn
(Utdanningsdirektoratet, 2021), eller bruk av verktgy som for eksempel kartleggeren.no.

Kartleggeren.no er et digitalt kartlegging- og radgivningsverktgy som enkelt skal kunne
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teste elevens grunnleggende ferdigheter i norsk, engelsk og matematikk
(Matematikksenteret, 2022c). Matematikktesten maler elevenes ferdigheter i blant
annet de fire regneartene, tallsystemet, dagligliv, brgk og prosent, geometri, statistikk og

likninger (Matematikksenteret, 2022c).

Alle de nevnte kartleggingsprgvene har som mal ad finne de elevene som trenger ekstra
oppfwelging slik at en kan bruke resultatene til & stgtte elevene der de har behov for det.
Kartleggingsprgvene nevnt over er generelle kartleggingsprgver og kan derfor brukes pa
hele klasser for a fa et overblikk. Mens kartlegging i spesialpedagogisk praksis skal bidra
til & avdekke og systematisk beskrive vansker, ressurser og utviklingsmuligheter hos
individer med szerlige behov og utfordringer. Dette er spesifikk kartlegging der valg og
bruk av kartleggingsverktgy og metode er spesifikt tilpasset eleven og dens
vanskeomrade. Det overordnede formalet er a utvikle tiltak som skal iverksettes for a
avhjelpe problemer, styrke ressurser og skape gkt mestring hos de barna som trenger

det (Klem & Hagtvet, 2019, p. 153).

2.2.1 Ulike tilnaerminger til kartlegging

Innenfor faglitteraturen skilles det mellom produktorientert og prosessorientert
karlegging eller vurdering (Klem & Hagtvet, 2019, p. 156). Produktorientert kartlegging
handler om & finne ut hva eleven har leert eller kan etter endt opplaering. Eksempel pa
denne kartleggingsformen er avsluttende eksamen. Prosessorientert kartlegging er en
kartleggingsform som har sitt utspring i klasserommet og skal i en undervisningspraksis
gi leerere lgpende tilbakemeldinger om hvilken hjelp elevene trenger for 8 komme
videre i leeringslgpet. | denne typen kartlegging er det selve leeringsprosessen som er

vektlagt (Klem & Hagtvet, 2019, p. 156).

Dynamisk kartlegging er en kartleggingsform som avdekker hvilket resultat et barn kan
oppnad ndr oppgaven lgses alene samarbeid med en voksen eller en mer kompetent
jevnaldrende. Ved denne kartleggingen inngar samarbeidet i en dialogisk og utprgvende
intervensjon for a kartlegge barnets leeringsstgttende behov (Klem & Hagtvet, 2019, p.
156). Det er potensial for videre leering som star i sentrum ved denne formen for

kartlegging.
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Innenfor leeringsstgttende kartlegging, som prosessorientert kartlegging eller dynamisk
kartlegging finnes det ulike tilneerminger for kartlegging. Screening er en
masseundersgkelse som skal avdekke om det er grunn til bekymring for videre
undersgkelse eller oppfglging. Utredende kartlegging inkluderer et bredt spekter av
undersgkelsesmetoder som brukes i den hensikt & belyse og avklare ressurser og
utfordringer hos et individ. Tiltaksutpragvende kartlegging er en prosess der man
utvikler, gjennomfgrer og vurderer individets respons pa tiltaket. Monitorering av
utvikling og av endring over tid har som hensikt 8 undersgke endringer over tid og kan
foregd bade pa individ- og systemniva, og skal dokumentere eventuell utvikling og/eller
virkning av tiltak (Klem & Hagtvet, 2019, p. 155). Det finnes ulike metoder for
kartlegging, der hver og en av metodene har bade styrker og svakheter. De mest brukte
metodene er observasjon, tester, intervju og sjekklister (Klem & Hagtvet, 2019, pp. 158-

159).

Observasjon

Observasjon er en kvalitativ metode for kartlegging som kan brukes som metode alene,
men ogsa som oppfalging av en kvantitativ kartlegging som for eksempel spgrreskjema
eller test. Observasjon egner seg til 4 studere hva som foregar mellom barn, hva
enkeltelever faktisk gjgr og ikke gjgr i undervisningen, hvordan et barn gar frem for a
lgse oppgaver, hvordan leerere underviser o.l. (Nordahl & Hansen, 2019, p. 36). En
skiller mellom systematisk observasjon og tilfeldig observasjon. Systematisk observasjon
belyser ofte et avgrenset og forhandsbestemt fokusomrade, mens tilfeldig observasjon
har et mer subjektivt valgt fokus og har mindre systematikk i observasjonen (Klem &
Hagtvet, 2019, p. 158). Styrkene ved observasjon er at den har en fleksibel
fremgangsmate, samtidig som det er sgkelys bade pa individet, systemet og de to i
sammenheng. I tillegg foregar observasjoner i en naturlig kontekst. Observasjonens
mulige svakheter er at virkeligheten kan tolkes og formidles gjennom observatgrens
subjektive blikk og forstaelse. Inntrykket i observasjonen kan ogsa pavirkes av
observatgrens eventuelle forutinntatthet og observasjonsevne. I tillegg kan de eller den
som blir observert bli pavirket av observasjonen, slik at en ikke far et virkelighetsbilde

(Klem & Hagtvet, 2019, p. 158).
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Tester

Tester skal veere med pa a avdekke kunnskap og ferdigheter. De skal ogsa vaere med pa a
vurdere elevers maloppnadelse og hva som er deres styrker og svakheter innenfor ulike
fagomrader. Tester avdekker et mer avgrenset omrade, som for eksempel en logos-test
ved bekymring for dysleksi (Hgien, 2014). Tester er underlagt krav til gjennomfgring,
skaring og tolking, og omfatter forhandsbestemte oppgaver og spgrsmal. Disse skal gi
grunnlag for et samlet resultat, da ofte i form av poengverdier (Klem & Hagtvet, 2019, p.
158). En test kan veere standardisert, normert eller kriteriebaserte. En standardisert test
har like betingelser for administrering, skdring og tolkinger. Eksempel pa en
standardisert test er den obligatoriske kartleggingsprgven i leseferdighet pa smatrinnet
(Utdanningsdirektoratet, 2021). En normert test er prgvd ut pa en stor representativ
malgruppe, og resultatene herfra utgjgr normen og blir referansepunkter nar en skal
vurdere om ett gitt resultat er svakt, middels eller godt (Klem & Hagtvet, 2019, p. 158).
Eksempel pa en normert test er literate, som er en screeningtest som blir brukt for a
indentifisere barn med risiko for dysleksi sa tidlig som mulig (Literate, 2020). I
kriteriebaserte tester blir resultatene vurdert opp mot mestring av et mal eller
kriterium, uten a3 sammenligne med aldersnorm. Et eksempel pa en Kkriteriebasert test er

strukturert observasjon av leseferdighet (SOL) (Lesesenteret, 2022).

Styrkene til tester er at de gjennomfgres under kontrollerte betingelser, som gjgr det
mulig & sammenligne resultater. I tillegg gjgres resultatene om til testskarer, der
tallverdiene ma tolkes og bearbeides for a gi mening. Mulige svakheter ved tester er at
de gir informasjon om et smalt og avgrenset funksjonsomrdde. De blir ogsad gjennomfgrt
i en konstruert situasjon, noe som ikke ngdvendigvis gir et representativt bilde av
barnets fungering i dagliglivet. Det blir ogsa en fare for at tallverdiene av en
standardisert test blir tolket som «sannhet» og ikke sett opp mot et helhetsbilde (Klem
& Hagtvet, 2019).

Intervju og sjekklister

Intervju og samtaler med bade foreldre, elever og leerere egner seg godt bade til a fa
innsikt i omrader som det ikke eksisterer kvantitative data om, og til & f mer utdyping
av informasjon enn det de kvantitative dataene kan gi (Nordahl & Hansen, 2019, p. 37).

Intervju eller samtaler kan fungere som kartleggingsverktgy alene, men kan ogsa bli
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gjennomfgrt som supplement til normerte kartleggingsprgver. Intervjuets styrke er at
det gir mulighet til 3 fa innsikt i informantens opplevelser innenfor aktuelt tema. Et
strukturert intervju gjgr det ogsa mulig 8 sammenligne resultater opp mot hverandre.
Svakhetene er at det er sveert tidkrevende d gjennomfgre, tolke og bearbeide mange
ulike intervjuer. Informasjonen en far er dessuten farget av informantens hukommelse,
erlighet og tolkninger. Samtidig kan relasjonen mellom intervjuer og informant pavirke
resultatet (Klem & Hagtvet, 2019, p. 159). Et eksempel pa et kartleggingsverktgy som
baserer seg pa intervju er det sosial-analytiske verktgyet, innblikk, som blir brukt for a

forebygge og avdekke skjult mobbing (Flack, 2010).

Sjekklister er et skjema der forhandsbestemte spgrsmal stilles, og informanten svarer.
Svarene kan enten gis muntlig eller skriftlig, og de behandles pa en standardisert mate.
Fokuset er pa informantens egen subjektive opplevelse og oppfatning av det relevante
sakskomplekset (Klem & Hagtvet, 2019, p. 159). En sjekkliste gjgr det mulig a fa et
innblikk i oppfatninger fra ulike aktgrer. For eksempel kan foreldre og pedagoger fylle
ut skjema for a kartlegge samme vanske, og pa den maten kan en fa et mer helhetlig
overblikk over sakskomplekset. Mange sjekklister tar utgangspunkt i en liste med
symptomer som er forbundet med en tilstand. Spgrsmalene er gjerne formulert som
pastander der informanten skal angi om en pastand passer, passer litt eller passer ikke.
Svarene skal gis ut fra erindringer om naturlige situasjoner i dagliglivet (Klem &
Hagtvet, 2019, p. 159). Eksempel pa denne type kartlegging er kartleggingsskjema 5-15,

et nordisk spgrreskjema for kartlegging av vansker hos barn i alderen 5-17 ar?.

2.2.2 Kartleggingskompetanse i skolen

Kartleggingskompetanse handler om a sette seg inn i formalet med kartleggingen, og det
a kunne tolke og fglge opp resultater. God kartleggingskompetanse handler ogsa om a
kunne reflektere over egen praksis i relasjon til resultatene (Forsbakk & Nortvedt, 2021,
pp. 209-210). Det & kunne identifisere hva som er tilgjengelig av kartleggingsmateriell er
ogsa en viktig del av det som kan regnes som god kartleggingskompetanse. Kartlegging
og god undervisning henger tett sammen. Larernes forstdelse og strategier knyttet til

vurdering og deres arbeid med kartleggingsprgver blir derfor en sentral del av

15-15: Nordisk skjema for kartlegging av vansker hos barn og unge i alderen 5 til 17 &r
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praksisen (Forsbakk & Nortvedt, 2021, p. 211). God kartleggingskompetanse bygger pa
individuelle og kollektive innsikter om og erfaringer med hva kartlegging er, hvordan
den kan gjennomfgres og hvordan resultater kan fglges opp (Forsbakk & Nortvedt,
2021, pp. 218-219).

Det er forskjell pd kartleggingskompetanse innen ulike fagomrade. For eksempel
gjennomfgrte Dysleksi Norge, gjennom Norstat, to undersgkelser. Den ene handler om
hvor mange som har paviste matematikkvansker, lese- og skrivevansker og
sprakvansker og ndr disse ble utredet. Den andre undersgkelsen viser hvilken
utredningspraksis det finnes i PP-tjenesten for ndr og om de stiller diagnosene
spesifikke lese- og skrivevansker, matematikkvansker og sprakvansker (Solem, 2021). I
rapporten etter denne undersgkelsen kommer det frem at PP-tjenestene benytter i liten
grad ekstern kompetanse for a utrede dysleksi, og det er ingen som oppgir at de ikke
utreder for dysleksi. Det vises ogsa at elevene utredes i hovedsak for dysleksi pa sma- og
mellomtrinnet (Solem, 2021, p. 15). Videre rapporteres det om at PP-tjenesten benytter
seg i langt stgrre grad av eksterne aktgrer, som for eksempel StatPed, for a utrede for
dyskalkuli. Undersgkelsen viser ogsa at det er store forskjeller pa
kartleggingskompetanse mellom landsdelene. I Nord-Norge oppgir 21% av PP-tjenesten
at de ikke utreder for matematikkvansker, mens pa Vestlandet er det kun 4% som
oppgir at de ikke utreder for matematikkvansker (Solem, 2021, p. 16). Ved kartlegging
av lese- og skrivevansker brukes dataprogrammet Logos av mange aktgrer i
skolesystemet (Lyster et al., 2019, p. 350). Mens ved utredning av matematikkvansker
blir ulike kartleggingsverktgy nyttet for en helhetlig forstaelse av barnas vansker. I
Norge i dag er det fa forskningsbaserte kartleggingsverktgy innenfor fagomradet
«matematikkvansker» (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, p. 381), i motsetning til
fagomradet «lese- og skrivevansker» der det finnes flere forskningsbaserte

kartleggingsverktgy som for eksempel Dysmate? eller Logos? .

2.2.3 Bruk av kartleggingsresultater i skolen
Kartlegging av elevene er virkemidler for & fglge opp den enkelte elev og for utvikling av

skolens praksis. Kartleggingsprgver har liten verdi i seg selv om de ikke blir fulgt opp

2 Dysmate — Dysleksitest for barn, ungdom og voksne
3 Logos- Vitenskapelig test av leseferdighet
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med spesifikke og malrettede tiltak (Forsbakk & Nortvedt, 2021, p. 209). Det er sentralt
at leerere ser pa prgver og vurdering i sammenheng med egen undervisning, og at de kan
gjgre prgveresultater om til undervisningsaktiviteter. De ma tenke pa at nettopp dette
er hensikten med kartlegging (Nortvedt, 2018, p. 18). Nordahl og Hausstétter (2009)
fant i sin forskning at mange leerere hadde en tendens til & «vente og se» nar
kartleggingsresultater viser at eleven ikke har tilegnet seg gnsket kompetanse, snarere
enn umiddelbart 3 sette inn konkrete tiltak. Om kartleggingen blir stdende uten at en tar
tak i de utfordringene elevene har, vil kartleggingen i liten grad veere med pa a bidra til
gkt leering hos elevene (Forsbakk & Nortvedt, 2021, p. 211). En undersgkelse gjort av
Nortvedt (2018) viser at leerere gir uttrykk for at det kan vaere vanskelig a bruke
informasjon de far fra prgvene, og at ikke alle klarer a se dem som en del av sin egen
vurderingspraksis. Nortvedt (2018, p. 18) skriver ogsa om hvordan betydningen av
kartlegging er avhengig av kvaliteten pa tiltak. Informasjonen en far gjennom bruk av
ulike kartleggingsverktgy i skolen er imidlertid sveert verdifull, og bgr systematiseres og
registreres. Om dette ikke blir gjort, er det vanskelig & ha en fullstendig oversikt over
den enkelte elevs utviklingsniva og hvilken utvikling eleven har hatt over tid. Det er med
andre ord sentralt at skolene har rutiner pa a registrere og analysere elevers
kartleggingsresultater. Dette er for at en raskt skal komme i gang med szerskilt
tilrettelegging og tilpasset oppleering til elever med behov for det (Klem & Hagtvet,
2019, p. 154), slik prinsippet «tidlig innsats» tilsier at en skal drive pedagogisk

virksombhet.

Danielsen (2012) har i sine undersgkelser om bruk av obligatoriske kartleggingsprgver
funnet at obligatoriske kartleggingsprgver tilfgrer lite ny informasjon om hvilke elever
som strever, men at prgveresultatene fgrst og fremst bekrefter mistanker leerere
allerede har. Undersgkelsen viser ogsa at resultatene pa kartleggingsprgvene har en helt
annen tyngde enn laereres observasjoner og muntlige anbefalinger, og at de dermed
brukes som dokumentasjon for a skaffe ekstra ressurser til elever som strever
(Danielsen, 2012, p. 66). Kartleggingsresultater og utprgvde tiltak ma foreligge for
skolen sender oppmelding til PP-tjenesten for vurdering om en elev far tilfredsstillende
utbytte av den ordingere oppleeringen (Oppleeringslova, 1998, § 5-1).
Kartleggingsresultatene skal i tillegg stgtte leerere i arbeid med tilpasset oppleering og

tidlig innsats. Resultatene og evalueringen av disse skal ogsa vere en stgtte for elever og
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foresatte. Resultater av kartleggingsprgver blir gjerne presentert og drgftet pa arlige

utviklingssamtaler hvor de kan brukes som bade formativ eller summativ vurdering

(Klem & Hagtvet, 2019, p. 156)

2.3 Matematikkvansker

Matematikk er et omfattende fagomrade og faget har sitt utgangspunkt i undersgkelsen

av figurer og regning med tall. Det har videre utviklet seg gjennom bruk av abstrahering

og logisk tenkning (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 9). Oppleaering i matematikk dreier seg

om a utvikle ferdigheter og kunnskap som kan benyttes som redskap for

problemlgsning i skolen, i dagliglivet og i samfunnet for gvrig (Aaslund & Nygaard,

2021, p. 9).

Matematikkvansker har i lang tid blitt omtalt som den glemte fagvansken i skolen. Det

har veaert forsket mye pa lese- og skrivevansker, men selv om like mange elever har

vansker med matematikk har det ikke veert samme forskningsfokus pa dette

fagomradet. Det var ikke fgr tidlig pa 2000-tallet at forskning pa matematikkvansker ble

et fokusomrade innen pedagogisk forskning (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 8).

I dag regner vi med at omtrent 15-20% av barn i grunnskolealder har

matematikkvansker (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, p. 366). Lunde (2009, p. 18)

skriver at vi kan skille mellom en bred og en smal definisjon av matematikkvansker.

Noen barn strever med matematikk pd grunn av blant annet manglende oppleering,

sprakvansker, svake evner eller darlige leseferdigheter, og denne gruppen elever

tilhgrer den brede definisjonen av matematikkvansker. I tillegg til denne gruppen har

mellom 5-6% av grunnskoleelevene det som tidligere kaltes utviklingsmessig dyskalkuli,

men som na kalles spesifikke matematikkvansker. Dette er en medfgdt tilstand, og en

regner da ikke med at elevene har vansker med matematikken pa grunn av andre

faktorer (Lunde, 2009, p. 16).

-
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Matematikkvansker
15-20%

Spesifikke
matematikkvansker
5-6%

Figur 1: Sammenhengen
mellom
matematikkvansker og
dyskalkuli (spesifikke
matematikkvansker)

(Lunde, 2009, p. 18).



Det finnes ingen entydig og klar definisjon av matematikkvansker, hverken nasjonalt
eller internasjonalt. Pa norsk bruker vi funksjonstermen matematikkvansker for a
indikere at eleven har utfordringer med a leere matematikk av én eller flere arsaker
(Nortvedt, 2017, p. 74). En funksjonsterm, som matematikkvansker, tar utgangspunkt i
hvordan den enkelte eleven fungerer nar det gjelder de utfordringene faget
representeres (Ostad, 2010, p. 17).
Matematikkvansker som funksjonsterm betegner matematikkvansker som at eleven har
stagnert eller gatt tilbake sammenlignet med det matematikkfaglige utviklingsmgnsteret
som de fleste elever fglger (Ostad, 2010, p. 17). Dysmatematikk er et annet eksempel pa
en funksjonsterm som beskriver vansker med matematikk. Oversatt fra dysmathematica
betyr dysmatematikk feilaktig matematikk og blir brukt om personens feilaktige
reaksjoner pa leerestoffet (Ostad, 2010, p. 17).
[ likhet med termen matematikkvansker blir ogsa dysmatematikk-termen avgrenset
ulikt. Elevens faglige niva i matematikk kan for eksempel bli vurdert i lys av;
1. Gjennomsnittsnivaet for en normalt fungerende elev pa hans/hennes klassetrinn
eller alder
2. forventet niva settilys av elevens generelle evneniva
3. forventet niva sett i lys av malet for opplaeringen slik det blir definert i
leereplanen

4. utvikling av oppgavespesifikke strategier i matematikk (Ostad, 2010, pp. 17-18).

Matematikkvansker er en svakt definert vanske, og den ma sees pa som et flerfaktorialt
fenomen (Lunde, 2009, p. 17). At matematikkvansker er et flerfaktorialt fenomen betyr
at elever med matematikkvansker kan veere like forskjellige som alle andre elever.
Elever med matematikkvansker er elever som strever med matematikk. Vanskene kan
veere et resultat av elevens egen fungering eller holdninger, eller det kan veere et
resultat skapt av hindringer av omgivelsene eller vansker i samspill med disse

(Nortvedt, 2017, p. 76).

2.3.1 Sentrale kjennetegn for matematikkvansker
Det er flere ulike kjennetegn for matematikkvansker. Det vanligste er at barn med

matematikkvansker har vansker med fglgende;
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Mengde, telling og antallsforstdelse

Et sentralt kjennetegn ved matematikkvansker er at mange har vansker med telling, og
da seerlig i sprang med ulike intervaller og i synkende og stigende tallrekker (Aaslund &
Nygaard, 2021, p. 15). God tallforstdelse handler om d kunne prosessere mengder og
erkjenne forskjellen mellom mengdene, og forskning har vist at tallforstaelse ser ut til
pavirke gvrige matematikkferdigheter, som telling (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019,
p. 369). Flere av de elevene med vansker i matematikk teller pa fingrene langt opp i
alderstrinnene. Mange av dem er ngdt til  telle konkrete mengder, én for én, uten a

effektivisere tellinger i grupper med tallmengder (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 15)

Automatisering av tallfakta og mental tallinje

Elever med matematikkvansker kan ha store vansker med a lgse enkle oppgaver i
addisjon bade muntlig og skriftlig. Ved oppgavel@gsning utfgres oppgavene ofte med
stgtte i backupstrategier som a telle prikker, bruke konkreter, telle streker og/eller
fingertelling (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 16). For eksempel ved multiplikasjonsstykket
5x8=40 vil eleven skrive fem streker atte ganger og telle alle strekene for 8 komme frem
til svaret pa oppgaven (Ostad, 2010, p. 77). Mange elever med matematikkvansker har
vansker med a forstd den mentale tallinja. Mental tallinje handler om evnen til 4 mentalt
kunne manipulere tall pa en tenkt tallinje. Elever med matematikkvansker utvikler
evnen til 3 forestille seg en linezer tallinje senere enn andre, og noen kanskje aldri

(Aaslund & Nygaard, 2021, p. 15).

Tid, kalender og klokka

Mange elever med matematikkvansker strever med hverdagslige sekvenser som & huske
antall dager og maneder i aret, antall dager i uka og a gjenta dager og maneder i
rekkefglge. Noen kan til og med ha vansker med a gjengi sin egen bursdag (Aaslund &

Nygaard, 2021, p. 17), eller a leere seg tid og klokka.

Logikk og arbeidsminne

Ndar en arbeider med en matematikkoppgave, ma eleven vaere i stand til & regulere flere
handlinger. De ma kunne planlegge, vurdere og om ngdvendig justere handlinger viss
ngdvendig (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, p. 369). Ved logisk tenkning kan eleven

sammenligne ulike fremgangsmater og lgsningsalternativer. Eleven ma kunne bruke
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tidligere erfaring konstruktivt og dermed ta stilling til om den valgte lgsningen er
rimelig. En elev med darlig evne til & kunne tenke logisk vil derfor kunne ha vansker
med matematikk (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 17). Forskning viser at arbeidsminnet
har vist seg a veere relatert til og er en betydelig faktor for matematiske prestasjoner.
Barn med matematikkvansker har derfor svakere arbeidsminne sammenlignet med

jevnaldrende (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, p. 369).

Geometri

Geometri kan bli utfordrende for mange elever, da det etter hvert i utdanningslgpet vil
bli mange ord og begreper som ma leeres, samt at det er mye spraklig informasjon
knyttet til 4 1gse oppgaver i geometri (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 18). I starten vil flere
elever mestre geometri bedre enn arbeid som krever tallforstaelse. Dette kan sees i

sammenheng med at den begynnende geometrien er visuell og konkret.

Begreper og skriftlig arbeid

God begrepsforstaelse er viktig i matematikkfaget. Det er helt sentralt at elevene bruker
begrepene for a tilegne seg og anvende kunnskap. Mange elever som strever med
matematikkvansker kan kjenne til mange av de matematiske begrepene, men vil veere
usikre pa hva de betyr. Dette vil fa konsekvenser nar de skal lere seg matematikk
(Aaslund & Nygaard, 2021, p. 18). Flere av elevene med matematikkvansker vil ogsa ha
utfordringer med a vise hva de faktisk kan pa skriftlige oppgaver. De kan for eksempel
ha finmotoriske vansker eller mer sammensatte vansker som kan resultere i problemer
med flyt i skriveprosessen. De far derfor ikke ned pa papiret det de har i hodet (Aaslund
& Nygaard, 2021, p. 18). Noen elever vil med dette ha et bedre resultat om de far gi

muntlige besvarelser istedenfor skriftlige.

Avkoding og forstdelse av tekst

Mange elever med matematikkvansker har lesevansker og vil ha vansker med a avkode
tekst som igjen kan pavirke forstdelsen av oppgavene. Elevene vil ikke forsta oppgaven,
men da pa grunn av lesevansken og ikke ngdvendigvis pa grunn av lav forstaelse av det
matematiske spraket (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 19). Forskning viser ogsa at sa
mange som 50% av dem som har spesifikke matematikkvansker (dyskalkuli) ogsa har

dysleksi (DysleksiNorge, 2021). Internasjonale studier har vist at tidlige
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sprakferdigheter, muntlig sprak, fonologisk bevissthet og forstaelse av skriftspraket star
i en sterk forbindelse med tidlig utvikling av matematiske ferdigheter (Mononen &
Lopez-Pedersen, 2019, p. 370). Sprakvansker pavirker mestring av tekst- og
problemlgsningsoppgaver i matematikk. Adekvat begrepsforstaelse og godt matematisk
ordforrad er sentralt for & kunne forsta og lgse oppgaver (Aaslund & Nygaard, 2021, p.
19).

2.3.2 Arsaker til matematikkvansker
At en elev har vansker med matematikk kan ha flere ulike arsaker. Tabellen under
illustrerer drsaksforhold i et matematikkvanskebilde. Elever har ofte et sammensatt

vanskebilde, der matematikkvansker inngdr i varierende grad.

Elevenes forutsetninger
Kognitive
Persepsjon

Kvalitet i undervisningen
Leerers kompetanse
i faget

Leeringsmiljg
Relasjoner lerer-
elev
Klasseledelse

Sanser (syn,
hgrsel)
Motorikk

NS

Lesing og skriving som Sosiale og emosjonelle
fagomrade Fagvansker < forhold
Fonologisk e Matteangst

bevissthet

e  Stressfaktor
Ordavkoding /
Leseflyt

Lese- og
lytteforstaelse

Matematikk som
fagomrade
Tallsans

Tallavkoding

Automatisering
av tabeller
Algoritmer
Dybdeforstaelse

Figur 2: Arsaksforhold i et matematikkvanskebilde (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 22).

Som tabellen viser kan en se at det er flere omrader som pavirker fagvanskene rundt
matematikk. Grovt kan vi dele matematikkvanskene inn i tre ulike arsaksfaktorer;
biologiske/individbetingede, lav kvalitet pa matematikkoppleeringa og egne holdninger

til matematikkfaget.
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De biologiske faktorene er fgrst og fremst arsak til spesifikke matematikkvansker og gir
seg utslag som vansker med kognitiv fungering og minnefunksjon (Nortvedt, 2017, p.
83). Arbeidsminnet er ngdvendig for mange dagligdagse tankeoperasjoner, og i
matematikk brukes arbeidsminnet blant annet til & huske instruksjoner til man har
fullfgrt dem, og holde relevant informasjon «i hodet» mens man lgser et problem. Det
brukes ogsa til 4 huske hva som er det neste man skal gjgre, til 3 huske hva som er sagt
og til 4 kunne planlegge og organisere alt fra a lage mat til 8 studere (Aaslund & Nygaard,
2021, p. 27). Forskning viser at nesten halvparten av elevene med matematikkvansker
ogsa har en sprakvanske (Nortvedt, 2017, p. 83). Sprakvansker kan vare biologisk
betinget. Forskning viser at i familier der en av foreldrene har hatt en sprakvanske,
hadde ogsa 40% av barna slike vansker. I familier der begge foreldrene hadde
sprakvansker, hadde over 70% av barna slike vansker (Tallal, 2001, Gjengitt hos
Folkehelseinstituttet, 2015). Spraket er av stor betydning for barns kognitive kapasitet.
Evnen til 4 forstd og uttrykke seg verbalt er en viktig forutsetning for leering (Aaslund &
Nygaard, 2021, p. 26). A ha en sprakvanske kan dermed pavirke mulighetene til 4 utvikle
gode ferdigheter i matematikk i negativ retning. P4 samme mate vil elever med lese- og
skrivevansker kunne utvikle vansker med matematikk, da det & avkode tekstoppgaver

og forstd meningsinnholdet i oppgaven er utfordrende (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 26).

Kvaliteten i matematikkundervisningen er ogsa saers viktig for at elever ikke utvikler
matematikkvansker. At lezereren har god kompetanse i faget, er en viktig forutsetning for
god kvalitet i undervisningen (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 23). Didaktisk kompetanse
har ogsa avgjgrende betydning. Det gjelder ogsa klasseledelse, systematikk, entusiasme
hos lzereren, samarbeidsevne og holdning til endring. Det innebzaerer ogsa at leereren
formidler og veileder slik at eleven forstar og far utvikling ut fra sine forutsetninger i

matematikkfaget (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 23).

Den tredje arsaken til matematikkvansker er egne holdninger til faget. Dette kan vaere
bdade manglende motivasjon, tanken om at han/hun ikke er «en matteperson» eller
lignende. Elevens oppvekstforhold, sosiale og kulturelle forhold og miljgfaktorer kan
ogsa forstyrre innlaeringen i matematikk. Eleven kan mangle de ngdvendige erfaringene
med begreper, telling, klassifisering og sortering nar han eller hun begynner pa skolen

(Aaslund & Nygaard, 2021, p. 26). Eleven kan da utvikle matteangst eller oppleve stress
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rundt faget pd grunn av manglende matematisk grunnlag fgr skolestart. De kan oppleve
at de ikke er gode nok- at de ikke lever opp til egne eller foreldres forventninger

(Aaslund & Nygaard, 2021, p. 26).

Tilleggsvansker og komorbiditet

Hos elever med matematikkvansker kan vansken oppsta alene, eller den kan vaere del av
et sammensatt vanskebilde der matematikkvansker inngar i varierende grad.
Matematikkvansker kan ogsa vaere et resultat av at en primarvanske har «hindret»
eleven a fglge forventet progresjon og dermed ikke nddd ngdvendig kunnskapsniva.
Matematikkvansker kan dermed vare bade en primarvanske og/eller en
sekundaeervanske. Hvis en primarvanske (for eksempel lese-eller sprakvansker) fgrer til
sekundaervansker (for eksempel matematikkvanske) kan det ogsa kalles fglgevansker. A
mestre matematikk krever flere ulike kunnskaper og ferdigheter. Dersom elever med
ulike vansker ikke blir mgtt med tilpasset tilrettelegging, er sannsynligheten stor for at
de vil utvikle matematikkvansker som en konsekvens av primarvansken. Flere elever
har mer enn én utfordring eller leerevanske, og disse strever ofte mer i matematikkfaget
enn vanskene hver for seg skal kunne tilsi (StatPed, 2022a). Som tidligere nevnt er gode
lese- og skrivekunnskaper, samt god sprakforstaelse sentral for oppleering og mestring i
matematikk. Vansker innenfor disse fagomradene kan dermed vaere med pa a utvikle
matematikkvansker hos elever. Flerspraklige barn kan ogsa ha ekstra utfordringer med
a leere matematikk, da det & kunne norsk sprak og norske begrep er sentralt for & mestre
matematikkfaget i norsk skole. Konsentrasjonsvansker og hukommelsesvansker er ogsa
store vansker som vil kunne pavirke matematikklaeringen, og pa den maten veere med

pa a utvikle matematikkvansker hos barn (StatPed, 2022a).

2.3.3 Generelle matematikkvansker

Elever med generelle matematikkvansker omfatter de elevene som ikke bare har
vansker med matematikkfaget, men som ogsa oppnar lavt funksjonsniva i andre fag som
for eksempel norsk og engelsk. Uttrykket generelle matematikkvansker viser at barnet
har generelle utfordringer med a leere (Ostad, 2010, p. 19). Det vil si at eleven har

skolefaglige vansker generelt (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 10).
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Noen elever med matematikkvansker oppnar relativt gode resultater i andre fag, som
for eksempel norsk. Og noen kan oppna relativt gode resultater innenfor enkelte
avgrensede fagomrdder av matematikken, mens de for gvrig kommer til kort i faget
(Ostad, 2010, p. 18). Omtrent 10% av elevene regnes med a ha slike vansker (Aaslund &
Nygaard, 2021, p. 10)

2.3.4 Spesifikke matematikkvansker og dyskalkuli

Tidligere ble betegnelsen dyskalkuli brukt om elever med spesifikke
matematikkvansker. Men i den nyeste diagnosemanualen fra Verdens
Helseorganisasjon, ICD-114, brukes diagnosen dyskalculia kun dersom
matematikkvanskene utelukkende har oppstatt som en fglge av en ervervet hjerneskade
(StatPed, 2022b). Ofte har begrepene spesifikke matematikkvansker og dyskalkuli blitt
brukt synonymt, men med innfgring av den nye diagnosemanualen fra Verdens

Helseorganisasjon, ICD 11, ma disse begrepene skilles fra hverandre.

Spesifikke matematikkvansker innebzerer a ha en spesifikk manglende evne til
kalkulering, men vanskene kommer ikke av en hjerneskade. Det er ogsa sentralt at
matematikkvanskene ikke skyldes utilstrekkelig undervisning eller er en direkte fglge
av syns- hgrsel- eller nevrologiske svekkelser. Det ma heller ikke skyldes nevrologiske,

psykiatriske eller andre lidelser (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 11).

Det er flere faktorer som kan forklare spesifikke matematikkvansker. Svak tallforstaelse
anses a veere den viktigste faktoren (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, p. 369). Elever
med spesifikke matematikkvansker har manglende evne til 3 behandle ulike
tallkombinasjoner innen de fire regneartene, og de bruker tungvinte strategier for
oppgavelgsning (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 11). Barn med spesifikke
matematikkvansker har en spesifikk innleeringsvanske, som gir der elevene har
problemer med den intuitive forstaelsen av tall. De har ogsa vansker med flyt i utregning
og vansker med a huske tabellfakta (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 11). Typisk for elever
med spesifikke matematikkvansker er at de oppnar relativt gode resultater i andre fag,

som for eksempel skriftsprakene (Ostad, 2010, p. 18).

4|CD-11: 6A03.2 Developmental learning disorder with impairment in mathematics

32



2.3.5 Pseudomatematikkvansker

Pseudomatematikkvansker handler om elever som egentlig har kognitive og
tankemessige ressurser for a lykkes. Elever med slike vansker har en forestilling om at
de ikke far til matematikk. Vanskene henger sammen med liten tro pa seg selv, og at
eleven er redd for a prgve og feile (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 11). Elevene utvikler
emosjonelle blokkeringer og prgver a unnga a lgse oppgaver, tross at de ofte har
kapasitet til 4 fa til matematikk. Det er en overvekt av jenter i denne gruppa (Aaslund &

Nygaard, 2021, p. 11).

2.3.6 Matteangst

Matteangst er et utbredt fenomen og kan beskrives som en opplevelse av engstelse, frykt
og stress i mgte med matematikk (StatPed, 2022b). Europeisk forskning viser til at sa
mange som seks av ti elever lider av matteangst (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 12), og at

sa mange som en fjerdedel av voksne har matteangst (StatPed, 2022b).

Vi vet ikke sa mye om drsakene til at noen utvikler matteangst. Trolig er det flere
faktorer som spiller inn (StatPed, 2022b). Hvordan undervisningen er og har veert er av
betydning for elevens forhold til matematikk. Elevens erfaringer med matematikkfaget
er ogsa sentral nar det kommer til matteangst. Negative reaksjoner fra andre eller fa
mestringsopplevelser kan veere med pa a pavirke elevens fglelser i mgte med
matematikk (StatPed, 2022b). Ogsa familiens og leererens syn pa matematikk vil ha
innvirkning pa elevens leering (Nortvedt, 2017, p. 81). Negative holdninger til faget vil
veaere med pa a bidra til matteangst. Vanlige holdninger er for eksempel: «i var familie far
vi ikke til matematikk» eller lignende. Det kan ogsa handle om genetiske faktorer. Noen
har en genetisk sarbarhet for psykiske vansker og angst, som i kombinasjon med ett
eller flere av faktorene over kan gi gkt risiko for a oppleve matteangst (StatPed, 2022b).
Det er ikke «en type elever» som utvikler matteangst. Matteangst kan utvikles bade hos
elever med generelle og spesifikke matematikkvansker, men de kan ogsa utvikles hos
barn som egentlig har kognitive evner og tankemessige ressurser for a lykkes (Aaslund

& Nygaard, 2021, p. 12).
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2.4 Kartlegging av matematikkvansker

[ og med at man ikke har noen klar definisjon som gir klare kriterier for hvordan
matematikkvansker kommer til uttrykk, kan det oppleves som utfordrende a kartlegge
elever (Nortvedt, 2017, p. 84). Samtidig er det viktig & oppdage elever som ikke oppnar
tilfredsstillende utbytte av opplaeringen i matematikk pa et tidlig tidspunkt, slik at en
kan sette inn adekvate tiltak. Og selv om kriteriene ikke er entydige, er det ikke
ngdvendigvis sentralt for a starte kartlegging av hvilke holdninger, kunnskaper og
ferdigheter en elev har. De fleste laerere vil, med bruk av observasjon i
undervisningssituasjon, kjenne igjen elever som strever med matematikk, ogsa fgr det er
gjort noen kartlegging (Nortvedt, 2017, p. 85). Kartlegging handler om & identifisere
elever, men selve hensikten med kartlegging er fgrst og fremst a skaffe kunnskap som
kan brukes for tilrettelegging for leering og tidlig innsats (Nortvedt, 2017, p. 84). For
eksempel er de nasjonale kartleggingsprgvene i regning en hybrid mellom screeningtest
og kartleggingsprgve. Den skal med sikkerhet skille mellom elever som er like over og
like under bekymringsgrense samtidig som de skal gi lzerere mye informasjon om
elevene (Nortvedt, 2018, p. 4). Det er viktig at en i en kartleggingsprosess ikke har selve
giennomfgringen og resultatene av kartleggingsprgven som mal, men at det er
tolkningen av data fra kartleggingen som er malet. Det er dette som kan gi mulighet til &
tilpasse og tilrettelegge for eleven som strever (Nortvedt, 2017, p. 86). Ved a velge ulike
former for kartleggingsmateriell, kan laerere skaffe seg en bred innsikt i hva eleven kan. I
utformingen av kartleggingsprgver i matematikk, legges det vekt pa a kartlegge
misoppfatninger. Kartleggingsprgver bestar av oppgaver som er utformet for 8 male en
stgrre bredde av det tema eller fagomradet som males (Nortvedt, 2018, p. 4). Oppgaver
som er utviklet for d identifisere elevens tenking, diagnostiske oppgaver, er egnet for a
skape et utgangspunkt for videre leering ved at leerere far informasjon som kan brukes
for 4 tilrettelegge undervisningen (Nortvedt, 2017, p. 86). Kartleggingsprgvene kan

brukes pa hele eller deler av en elevgruppe.

Eksempel pa diagnostisk oppgave:
Hyvilket tall har sterst verdi?

0,85 0,751 0,6 0,19

Figur 3: Eksempel pa diagnostisk oppgave (Fritt etter Nortvedt, 2017, p. 86).
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Mange elever som strever med matematikk vil velge 0,751. Dette gjgr de fordi de vil lese
tallet bak komma som et helt tall (85, 751, 6, og 19) pa grunn av manglende forstaelse

for plassverdisystemet (Nortvedt, 2017, p. 86).

Nar en skal kartlegge for matematikkvansker er det viktig at en ikke bare tar for seg
eleven og dens kunnskaper og ferdigheter. Fgrst ma en undersgker hvordan
oppleeringen eleven har deltatt i har vaert. En ma undersgke hvordan undervisningen
har veert tilrettelagt for at eleven skal kunne utvikle seg som person, delta i
leeringsfellesskap og laere fag (StatPed, 2022c). Det er fgrst nar en konkluderer med at
undervisningen har veert god og utbyttet av matematikkopplaeringen allikevel ikke er
tilfredsstillende, at en ma undersgke vanskene hos eleven naermere (StatPed, 2022c).
Skolen er pliktig til 4 gjennomfgre kartlegging dersom en elev ikke har tilfredsstillende
utbytte av oppleeringen. Kartleggingen skal omfatte elevens leereforhold, elevens

ferdigheter og utprgving av tiltak.

Tiltakene skal bygge pa tolkning av resultater etter kartlegging (Aaslund & Nygaard,
2021, p. 31), og skal veere tilpasset elevens forkunnskaper og dens hovedutfordringer
med faget. Skolen plikter & vurdere og eventuelt gjgre endringer eller prgve ut
forskjellige tiltak innenfor den ordinaere oppleeringen (Kunnskapsdepartementet, 2017,
p. 51). Tiltakene skal evalueres for a vurdere nytten eleven har av dem. For a kunne
vurdere nytten, ma tiltakene vaere konkrete slik at pedagogen kan dokumentere effekt-
eller manglende effekt. Tiltakene skal bygge pa tolkning av resultater etter kartlegging
(Aaslund & Nygaard, 2021, p. 31).

2.4.1 Fra generell til spesifikk kartlegging

Det finnes ulike formal og tanker bak kartlegging av elever. For eksempel har de
obligatoriske kartleggingsprgvene i lesing og skriving for tredjeklassingene som formal
a finne elever som trenger ekstra oppfglging (Utdanningsdirektoratet, 2021), mens
dynamisk testing og kartlegging har som formal & finne ut hva eleven mestrer med stgtte
og veiledning (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 32). Den fgrstnevnte formen for kartlegging
er av typen generell kartlegging og har som mal sile ut de som trenger hjelp, mens den
sistnevnte formen, spesifikk kartlegging, har som formal d bidra til a fa klarhet i elevens

styrker og svakheter innenfor ulike omrader. Det er gnskelig at skolene har rutiner for
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kartlegging av elever som viser vansker, slik at eleven far hjelp sa raskt som mulig. Noen
kommuner og skoler har utarbeidet «kartleggingshjul» der rutinene for kartlegging er
nedfelt (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 32). Men hvordan dette praktiseres dette varierer
fra kommune til kommune, og gjerne fra skole til skole. Noen skoler har egne
spesialpedagogiske team med spesialpedagoger som kan hjelpe til med den spesifikke
kartleggingen, mens andre skoler ma fa hjelp fra PP-tjenesten i de sakene der fagleerers

kompetanse ikke strekker til.

2.4.2 PP-tjenesten sin rolle i kartleggingen

I noen saker kan det veere slik at skolens kompetanse ikke holder for a hjelpe eleven
best mulig. Her vil PP-tjenesten vare skolens samarbeidspartner, slik det star i
opplearingsloven §5-6 (Opplaringslova, 1998). PP-tjenesten er den fgrste instansen en
elev mgter under utredning og kartlegging av sine matematikkvansker- og derfor vil PP-
tjenestens kompetanse i forhold til matematikkvansker og kartlegging vaere avgjgring
for hvilken utredning og oppfglging den enkelte elev far (Skjeeveland, 2009, p. 30). PP-
tjenesten har bade system- og individrettede arbeidsoppgaver. Systemrettede oppgaver
vil si at de skal hjelpe skoler og barnehager med kompetanse- og organisasjonsutvikling
slik at de kan tilrettelegge for barn og elever med szerskilte behov. Individrettede
arbeidsoppgaver vil si at hvis det er bekymringer rundt et barns eller elevs utvikling
eller leering, kan dette drgftes med PP-tjenesten fgr det blir en formell sak i form av
henvisning. Ved en henvisning skal PP-tjenesten utarbeide sakkyndige vurderinger
knyttet til behov for blant annet spesialundervisning (§ 5-1), utsatt skolestart (§ 2-1),
fritak fra oppleeringsplikten (§ 2-1, fjerde ledd) og lignende, slik Opplaeringslova (1998)
sier. Nar det gjelder matematikkvansker vil PP-tjenestens rolle vaere systemrettede
oppgaver inn mot skolen i forhold til kompetanseheving og veiledning av laerere. De vil
ogsa ha individrettede oppgaver som for eksempel kartleggingsarbeid, vurdering av
elevers behov for spesialundervisning og arbeid med sakkyndige vurdering. Mens
leerere vurderer hva eleven kan som grunnlag for a tilrettelegge undervisning, vil det
vaere PP-tjenesten som gjgr vurderinger knyttet til 4 diagnostisere matematikkvansker
(Nortvedt, 2017, p. 84). Selv om de kan gjgre diagnostiske vurderinger, kan de ikke, etter
endringen av dyskalkuli-begrepet med den nye diagnosemanualen fra Verdens
Helseorganisasjon, ICD-11, sette en dyskalkuli-diagnose. PP-tjenesten kan kun stille en

funksjonsbeskrivelse av dyskalkuli i rapporten. Om en skal sette en dyskalkuli-diagnose
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ma diagnosen stilles av en lege i tett samarbeid med en klinisk pedagog eller

nevropsykolog (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, p. 383).

Det finnes i dag ingen nasjonale fgringer for hvordan PP-tjenestens skal organiseres. Det
er heller ikke normer i forhold til stgrrelsen pa tjenesten eller hvilken
formalkompetanse de ansatte i tjenesten skal ha (Skjeeveland, 2009, p. 16). Dette fgrer
til at PP-tjenestens kontorer er forskjellige og at kompetansen er ulik. 1 2021
gjennomfgrte Norstat en undersgkelse pa vegne av DysleksiNorge. Rapporten etter
denne undersgkelsen har tittelen Praksis for utredning av spesifikke lese- og
skrivevansker, matematikkvansker og sprdakvansker (Solem, 2021). Rapporten viser at
24% av befolkningen opplever a ha én eller flere av vanskene lese- og skrivevansker,
matematikkvansker eller sprakvansker, mens kun 10% av befolkningen har fatt pavist
en av disse vanskene. 14% av befolkningen opplever da a ha én av eller flere av disse
vanskene, uten at det formelt er pavist (Solem, 2021, p. 9). Av alle som opplever a ha
matematikkvansker, er det kun 23% som har fatt pavist dyskalkuli eller spesifikke
matematikkvansker. Til sammenligning viser undersgkelsen at 60% av dem som
opplever lese- og skrivevansker har fatt pavist dysleksi (Solem, 2021, p. 9).
Undersgkelsen viser ogsad at PP-tjenesten i stor grad benytter seg av eksterne aktgrer for
a utrede dyskalkuli og spesifikke matematikkvansker. S& mange som 9% av PP-
tjenestens kontorer oppgir at de ikke utreder for matematikkvansker (Solem, 2021, p.
16). Undersgkelsen viser at nar der det er snakk om utredning for matematikkvansker
star PP-tjenesten for 61% av all kartlegging, mens i 20 % av utredningssakene er det et
samarbeid mellom skole og PP-tjenesten (se figur 4). Det er ogsa stor variasjon mellom
PP-kontorene rundt i landet om hva de mener er nedre grense pa ulike
kartleggingsverktgy for a utrede videre for matematikkvansker eller hva de mener

«kvalifiserer» til lzerevansken spesifikk matematikkvanske.

Utredningskompetanse matematikkvansker Figur 4:

Utredningskompetans

e e matematikkvansker

/ e sk o y
205 61% e (Hentet fra Solem,

iy et e 2021, p. 16).
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Lunde (2005) gjennomfgrte en undersgkelse som viser at PP-tjenesten er forsiktig med
a bruke betegnelser som spesifikke matematikkvansker og dyskalkuli. Samme
undersgkelse viser at cirka 85% av PP-kontorene bruker WISC i sitt kartleggingsarbeid,
og cirka 80% bruker PP-tjenestens M-prgver. M-prgvene ble ofte gjennomfgrt pa skolen,
mens evneprgven ble giennomfgrt av PP-tjenesten. Dersom det var stor forskjell mellom
I1Q og resultatene pa M-prgvene ble vanskene betegnet som spesifikke
matematikkvansker, mens ganske samsvarende resultater ble betegnet som generelle
matematikkvansker (Lunde, 2005, p. 37). Undersgkelsen viser ogsa at utredningen av

matematikkvansker varierte fra PP-radgiver til PP-radgiver.

2.4.3 Mulige kartleggingsverktgy ved mistanke om matematikkvansker

Det er viktig a veere bevisst med utvalg av mater a vurdere leering og kompetanse pa nar
en velger kartlegging- og vurderingsverktgy i matematikk. Som pedagog ma en kunne
velge et verktgy ut fra hva det er en trenger a vite mer om, og en md kunne bruke
resultatene fra kartleggings- og vurderingsprgvene til a hjelpe eleven videre

(Matematikksenteret, 2022a).

Det nasjonale senteret for matematikk i oppleeringen, Matematikksenteret, presenterer
flere vurderingsverktgy i matematikk som kan brukes i kartleggingen av matematiske
ferdigheter hos elever. Det presenterer et utvalg av mulige kartleggings- og
vurderingsverktgy en kan bruke innenfor matematikkfaget, i tillegg til de obligatoriske
prgvene gitt fra utdanningsdirektoratet. Disse prgvene kan brukes av laerere eller
spesialpedagoger. Senteret har ogsa utviklet egne prgver som bidrar til 4 identifisere
misoppfatninger, og veiledninger som sier noe om hvordan laerere kan arbeide for &

utfordre og utvikle elevenes begrepsforstaelse (Matematikksenteret, 2022b).

M-prgvene, M2-M9, kartlegger ulike omrader innenfor matematikkfaget. Prgvene er
screeningprgver og skal giennomfgres individuelt, skriftlig. Prgvene skal kunne bidra til
a fange opp elever som har spesielle vansker i matematikk, og de skal vaere til stgtte ved
planlegging og tilrettelegging av spesielle tilbud for elevene som strever
(Matematikksenteret, 2022c). Resultatene av prgven plasseres inn i en nidelt skala,

«stanine», der 5 er et gjennomsnittsresultat. Alle M-prgvene er todelte, der del en
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inneholder oppgaver som maler grunnleggende ferdigheter, mens del to inneholder

praktiske oppgaver og problemlgsningsoppgaver (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 33).

Snorre Ostad sine observasjonsskjema er presentert i boka Strategier,

strategiobservasjon og strategiopplaering - Fokus pd elever med matematikkvansker
(Ostad, 2013). Boka har et tilhgrende ressurshefte som inneholder alt materialet boka
skriver om (Ostad, 2015). Snorre Ostad sine observasjonsskjema er utformet for a
avdekke hvilke strategier elevene velger a bruke i mgte med de fire regneartene. Dette
gjelder bade oppstilte oppgaver og tekstoppgaver. Hver av regneartene har et
tilhgrende avkrysningsskjema der en som testleder skal krysse av hvilken regnestrategi
elevene benytter seg av i oppgavelgsninga. Skjemaene tar for seg det mest
grunnleggende, men ogsd om det er variasjon i strategivalget til eleven, om eleven
tilpasser strategivalget til oppgavens vanskegrad o.l. Observasjonsskjemaene har som
hensikt & vurdere om elevens strategibruk er hensiktsmessig i forhold til oppgaven eller
om de benytter seg av backup-strategier som f.eks telling pa fingre, tellestreker og

lignende (Ostad, 2013, p. 36).

Alle teller! er et kartleggingsverktgy for alle trinn i grunnskolen. Den har som formal a
bidra til a fa klarhet i elevens styrker og svakheter innenfor ulike fagomrader. Testen
kan gjennomfgres bade som en screeningtest og/eller som elevintervju
(Matematikksenteret, 2022c). Den er lagt opp slik at elevene fgrst logger inn og tar
testen digitalt, for en i etterkant kan gjennomfgre et elevintervju for a finne ut hvordan
eleven har tenkt ndr hen lgste oppgaven. Hensikten er a finne frem til hvordan leereren

best kan hjelpe eleven til a lykkes bedre (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 31).

Tegne regne-prgven er en observasjonskartlegging, der leerer skal observere tegningen.

Prgven kan brukes bade klassevis, men ogsa i mindre gruppe eller individuelt. Prgven er
beregnet for elever pa 5.trinn, men kan brukes for alle som har fatt opplaering i de fire
regneartene. Formalet er a gi laereren en innsikt i elevenes tankeprosesser. Dette gjgres
ved at eleven ma «tegne» utregningen og svaret. Materiellet er med pa a danne grunnlag
for & vurdere hvordan eleven har oppfattet teksten, hvordan eleven organiserer

informasjon og lgser selve utregningen (Matematikksenteret, 2022c).
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Matteprgva er en kartleggingsprgve som gjennomfgres individuelt i samtaleform med
kartlegger. Prgven er fra 2.-10.trinn (Matematikksenteret, 2022c) og tar for seg ulike
fagomradet, som de fire regneartene, maleenhetene, klokka og mer. Hvert omrade har
oppstilte stykker i gkende vanskegrad. Prgven kartlegger kunnskap og innsikt i
matematikk hos elever som mestrer de grunnleggende begrepene innen

matematikkfaget (Skaar & @degaard, 2004).

PP-tjenesten har, i tillegg til de overnevnte kartleggingsprgvene, egne tester som de
bruker i sitt arbeid med kartlegging av matematikkvansker. Testene krever sertifisering,
og en mad enten veere autorisert psykolog, ha mastergrad i spesialpedagogikk eller ha to
ars praksis fra PP-tjenesten for a kunne sertifisere seg og bruke disse i

kartleggingsarbeidet (Wechsler, 2014).

WISC-V er en av wechslertestene som brukes for vurdering av intellektuelle evner hos
barn og ungdom i alderen 6-17 ar (Wechsler, 2014). Testen gir et godt grunnlag for
hypotesedannelser om hva som ligger til grunn for elevens vansker. Den indikerer

primeert en elevs akademiske fungering i skolen (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 39).

CELF-1V er en omfattende spraktest for aldersgruppa 5-13 ar, der ulike omrader av
elevens sprakferdigheter blir vurdert (Semel et al., 2003). Delprgven «hverdagslige
sekvenser», gir ofte et negativt utfall for barn som ikke mestrer den mentale tallinjen
(Aaslund & Nygaard, 2021, p. 40) og kan derfor vaere relevant a bruke i

matematikkartleggingen.

2.5 Etiske dilemma knyttet til kartlegging
Det er mange etiske dilemma knyttet til kartlegging, og det er derfor viktig d legge noen

grunnleggende prinsipper som basis for arbeidet;

1)Prinsippet om autonomi, at mennesker skal ha rett til 3 bestemme over seg
selv,
2) prinsippet om rettferdighet, at mennesker skal behandles likt i like saker der

de har like forutsetninger,
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3) prinsippet om maksimal godhet, at man skal gjgre mest mulig godt, minske
lidelsen og forebygge skade, og
4) prinsippet om minimal lidelse, at man skal i minst mulig grad skade eller

fordrsake lidelse (Bjgrndal, 2017, p. 156)

Kartlegging som fenomen kan med dette ses pa fra flere ulike etiske perspektiver. Selv
om kartlegging er en velkjent tilneerming for a bli bedre kjent med barns styrker og
utfordringer, kan kartlegging i andre sammenhenger ses pa som synonymt med
krenkelser av barn (Amot, 2017, p. 134). Formalet med kartlegging er & innhente mer
spesifikk innsikt i barns forutsetninger, utvikling og interesser pa ulike omrader (Amot,
2017, p. 139), og kartlegging gir et grunnlag for a vurdere om barn har behov for ekstra
hjelp og stgtte i hverdagen. Malet med kartleggingen, slik det er beskrevet tidligere, er a
finne og vurdere hvilken spesifikk tilrettelegging barnet trenger for a utvikle seg mest

mulig. Dette er i trdd med det andre grunnleggende etiske prinsippet.

Samtidig kan ingen vite med sikkerhet hvordan et barn utvikler seg fremover, eller
hvordan den fremtidige hverdagen til barnet vil bli (Amot, 2017, p. 140). Innenfor de
etiske diskusjonene rundt kartlegging av elever i skolen handler mye av diskusjonen om
at pedagoger ma utgve skjgnn nar de gjgr vurderinger og konklusjoner i
kartleggingsanalysen. Skjgnn er en form for resonering som er underlagt variable kilder
(Grimen & Molander, 2008, Gjengitt i Amot, 2017, p. 140). Utfallet av skjgnn er at det
alltid vil veere ulike grader av usikkerhet i vurderingene, og at resultater og tolkninger
av kartleggingsresultatene derfor varierer med pedagogens kunnskap, erfaringer og
evne til 4 reflektere helhetlig (Amot, 2017, p. 140). Dette kan resultere at det andre
grunnleggende prinsippet ikke blir fulgt, da du som barn eller elev er prisgitt
pedagogens kompetanse og erfaring. Samtidig vil det a ikke gjennomfgre kartlegging,
eller sette inn tiltak nar en som pedagog oppfatter at en elev strever, vare a ikke ta det

pedagogiske ansvaret og kravet til faglig skjgnnsvurderinger pa alvor.

Pettersvold & @strem (2012) kritiserer kartlegging av barn fordi det kan vaere
stigmatiserende dersom definisjonen av det normale barnet er snevert og hindrer barn i
a bli forstatt, anerkjent og verdsatt som unike mennesker. De er opptatt av at

kartlegging er preget av voksnes makt og dominans nar det gjelder a definere normalitet
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og avvik. Barna blir kategorisert, noe som gjgr at de blir til objekter, og de far ikke
mulighet til & vaere frie mennesker med rett til 3 bestemme over seg selv, slik det fgrste
grunnleggende prinsippet beskriver (Amot, 2017, p. 141). Pettersvold & @strem (2012)
problematiserer ogsa bruken av kartleggingsverktgy og tilbyderne av disse som er
aktgrer pa et kunnskapsmarked. Dette er fordi det er disse som legger premissene for
hva skolen trenger for a forbedre sin virksomhet. De mener at nar de kommersielle
aktgrene far fritt spillerom kan kartleggingsverktgyene bli noe produsentene lager for a
tjene penger og ikke ngdvendigvis til fordel for barnet (Pettersvold & @strem, 2012, pp.
20-21).

Amot (2017) skriver at ett argument for kartlegging av alle barn er at det gir stgrre
pedagogisk trygghet 3 f oversikt over alle barns stasted innenfor ulike omrader (Amot,
2017, p. 145). Det gjor det lettere a sette inn spesifikke tilrettelegginger. I tillegg vil det
fa et overblikk over hele klassens stdsted og gjgre det lettere a legge til rette for gode
allmennpedagogiske tiltak. Kartlegging blir fgrst noe negativt dersom det blir
gjennomfgrt for a finne «feil» med barna, fremfor a se pd mulige hinder i rammene og
miljget rundt barnet. Barn som opplever utfordringer i stgrre grad enn barn flest vil ha
behov for ulike former for stgtte for 4 kunne ta del i og kunne bidra demokratisk
fellesskap. Amot (2017, p. 146) fremhever derfor kartlegging, med tilhgrende
hensiktsmessige tiltak som noe positivt nar man vil styrke barns forutsetninger,

kompetanser og mestring innenfor et fellesskap og gi barnet mulighet til selvutfoldelse.
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3.0 Metodologi og metode

[ dette kapittelet presenterer jeg metoden for studien. Fgrst presenteres den teoretiske
rammen rundt metoden jeg har valgt. Deretter presenteres utvalget for studien, hvilke
etiske hensyn jeg har veert ngdt til 4 ta og hvordan jeg har arbeidet med datamaterialet.

Kapittelet avsluttes med et delkapittel om metodekritikk.

3.1 Vitenskapsteoretisk tilneerming

Det finnes ulike syn pa hva kunnskap og viten er. Mens noe av forskningslogikken er tett
knyttet til naturvitenskapelig forskning er den hermeneutiske forskningslogikken
spesiell for forskning pa mennesket og samfunnet (Bukve, 2016, p. 71). Nar jeg forsker
pa kartleggingspraksisen knyttet til matematikkvansker i skolen, vil min studie vaere
basert pa en slik forskningslogikk. Hermeneutikk er lzeren om fortolkningen av tekster.
Samtale og tekst spiller en sentral rolle i den hermeneutiske tradisjonen, og formalet
med hermeneutisk fortolkning er a oppna allmenn forstaelse av hva en tekst betyr
(Kvale & Brinkmann, 2015, p. 73). Denne forstaelsen vil veere preget av visse
fordommer, og alle tekster far sin mening ut fra en kontekst. Tekstene kan vare verbale
uttalelser fra en eller flere personer, men de kan ogsa vere beskrivelser av handlinger,
fenomen eller sammenhenger (Bukve, 2016, p. 72), som i min studie innebaerer
uttalelser framkommet gjennom intervju med utvalgte informanter. Forstaelsen av disse

uttalelsene vil vaere preget av min forforstaelse (mine fordommer) av studiens tema.

Forskning som begrep betyr en prosess som gjennomsyrer arbeid som kan frembringe nye
kunnskaper og gkt viten (Krumsvik, 2019, p. 19). Metode betyr a fglge en bestemt vei
mot et mal eller en systematisk fremgangsmate (Krumsvik, 2019, p. 25), og den
opprinnelige betydningen av ordet «metode» er veien til mdlet (Kvale & Brinkmann,
2015, p. 140). For a fa frem ny kunnskap trenger en egnet metoder for forskning. Nar en
skal velge forskningsmetode til en studie er det viktig a stille de tre spgrsmalene hva,
hvorfor og hvordan (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 140). Disse tre spgrsmalene er ogsa
viktig 4 stille nar en er ute etter a finne forstaelse for et bestemt omrade. Ved a stille
disse spgrsmalene klarer en 4 finne den mest hensiktsmessige metoden for a nd malet.
Det finnes ulike mater & komme frem til ny kunnskap p3, og i empiriske studier er det

vanlig a skille mellom kvalitativ og kvantitativ metode.
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Videre i dette kapittelet presenteres den kvalitative forskningsmetoden som er valgt,
samt bakgrunn for hvorfor denne forskningsmetoden er det mest hensiktsmessige for
studien. Senere i kapittelet beskriver jeg utvalget, og forskningsprosessen og
forskningsmaterialet vil bli gjort rede for. Kapittelet tar ogsa for seg etiske hensyn,

validitet og reliabilitet.

3.2. Metodisk tilnaerming og design

En kvalitativ studie er en studie der en gnsker a fa frem betydningen av menneskers
erfaringer og oppdage deres opplevelse av verden. Nar det gjennomfgres en kvalitativ
studie snakker forskere med mennesker fordi de gnsker en bekreftelse av hvordan
mennesker beskriver opplevelsene eller handlingene sine (Kvale & Brinkmann, 2015,

pp. 162, 181, 185).

Ved benytte kvalitativ metode til denne studien har jeg mulighet til 4 g i dybden av
tema, med et fatall informanter. En kvantitativ studie gker mengden informanter, men
en vil ikke far samme dybdeinformasjon fra dem. Alts3, statistikken til den kvantitative
studien gir et viktig «kart», mens det kvalitative forskningen far frem «terrenget» slik
det blir opplevd og trer fram for informantene (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 20). I denne
studien har jeg benyttet meg av intervju som metode, da det var et poeng a fa frem
«terrenget» i temaet kartlegging av matematikkvansker. Ved 4 ta i bruk intervju som
metode vil jeg sgke a forsta fenomenet sett fra informantens side. Jeg har valgt a bruke

semistrukturert intervju som min intervjuform for denne studien.

3.2.1 Semistrukturert intervju

Det finnes ulike metoder for & drive med kvalitativ forskning. Bare innenfor kategorien
intervju kan en benytte seg av strukturert, semistrukturert og ustrukturerte intervju
(Kvale & Brinkmann, 2015, p. 163). Ustrukurerte intervju kan betraktes som en samtale
mellom forsker og intervjuperson der hovedtemaene er bestemt pa forhand. I et
strukturert intervju er spgrsmalene ferdig utformet pa forhand, og rekkefglgen av
spgrsmalene er fastlagt, mens et semistrukturert intervju baserer seg pa en delvis
strukturert intervjuguide (Thagaard, 2016, pp. 97-98). A anvende semistrukturert
intervju som metode i denne studien er den mest hensiktsmessige forskningsmetoden.

Denne metoden gir stgrre utgangspunkt for a fa innblikk i hvilke kartleggingsverktgy
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som blir benyttet, og hvordan de gjennomfgrer kartleggingen i praksis og hvilke
kompetansekrav som trengs for a nytte verktgyene. Ved a velge et semistrukturert
intervju, vil det gi muligheter til 4 stille oppfalgingsspgrsmal, tolke kroppssprak og
generelt fa et dypere innblikk i hva informantene tenker og reflekterer rundt temaet

kartlegging av matematikkvansker.

3.3 Utvalg

[ kvalitative studier er valg av informanter viktig (Dalen, 2019, p. 45). [ denne formen for
forskning velges informantene ut fra studiens fokus. For a fa data jeg kan sammenligne
med hverandre har jeg foretatt en kriterieutvelging av informanter. A velge
avgrensinger tidlig i prosessen er ngdvendig for at informantene ikke skal veere for

mange til at intervjuene lar seg gjennomfgre (Dalen, 2019, p. 47).

Formalet med studien er a undersgke eksempler hvordan matematikkvansker blir
kartlagt i skolen. Studien gnsket a ta med helheten av kartleggingen, altsd a finne ut hva
som blir gjort av kartlegging i klasserommet, av matematikkleerer, hva som blir gjort
internt i spesialpedagogisk ressursteam, og hva som blir gjort hos PP-tjenesten. Studien

har 6 informanter;

e Informant 1, «<Hans» - Matematikkleerer pa mellomtrinnet, kommune 1
e Informant 2, «Mia» - Ressursteamleder for spes.ped, kommune 1

e Informant 3, «Nils» - PP-radgiver, kommune 1

e Informant 4, «Nina» - Matematikklzaerer pa mellomtrinnet, kommune 2
e Informant5, «Sverre» - Ressursteamleder for spes.ped, kommune 2

e Informant 6, «Solveig» - PP-radgiver, kommune 2

Informant 1 og 2, Hans og Mia, jobber pa samme skole i kommune 1, og har informant 3,
Nils, som sin PP-rddgiver. Informant 4 og 5, Nina og Sverre, jobber pa samme skole i

kommune 2, og har Solveig som sin PP-radgiver.

Disse seks informantene er valgt da de representerer en helhetlig saksgang av
kartlegging av matematikkvansker pa to ulike skoler som ligger i to ulike kommuner.

Ved d inkludere lzerere, spesialpedagogisk ressursteam og PP-tjenesten som
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informanter far en informasjon om hvordan de gar frem for a kartlegge, hvordan
prosessen foregdr, hvem som gjgre hva, og hvordan kartleggingsresultatene blir brukt i
videre arbeid. Ved a ha dette informantutvalget, der tre og tre informanter har
tilknytning til hverandre pa de utvalgte skolene, far man et tydelig innblikk i hvordan
arbeidet foregar pa disse to skolene. Samtidig, ved a intervjue flere informantgrupper
om samme tema far en mulighet til & fange opp nyanser og mangfold (Dalen, 2019, p.
50). Pa den maten star jeg med to caser, med tre kartleggingsaktgrer hver, som
inneholder hele prosessen i kartleggingsarbeidet. Ved d ha disse to casene far en
mulighet til & se pad casene hver for seg, men det gir ogsd mulighet for a sette disse opp

mot hverandre for a se pa likheter og ulikheter.

3.4 Intervjuguide og pilot

A gjennomfgre et semistrukturert intervju inkluderer & ha en utformet intervjuguide
med forhdndsskrevne spgrsmal. Spgrsmalene er dpne, og det er rom for
oppfelgingsspgrsmal (Krumsvik, 2019, p. 164). I studier som bruker intervju som
metode er intervjuguiden et viktig hjelpemiddel, da de forandslagde spgrsmalene
dekker over de viktigste omradene studien skal belyse. I tillegg vil det vaere rom for a
stille spgrsmal til tema som ikke er formulert pa forhand, men som allikevel kan veere av

interesse (Krumsvik, 2019, p. 166).

Ut fra dette har jeg formulert tre ulike intervjuguider, en til hver informantrolle
(Vedlegg 2-4). Matematikkleereren fikk spgrsmal om det som foregikk av kartlegging i
klasserommet, og spesialpedagogisk ressursteamlederen fikk spgrsmal om
kartleggingsarbeidet i det spesialpedagogiske ressursteamet. PP-tjenesten fikk spgrsmal
om deres kartleggingsarbeid. Alle fikk ogsa spgrsmal om kartleggingsverktgy,
kartleggingskompetanse, formalet med kartleggingen og forventningene de hadde til de

andre aktgrene.

Intervjuguiden er delt inn i tematiserte punkter med formulerte spgrsmal, men det var
samtidig rom for oppfglgingsspgrsmal underveis (Vedlegg 2-4). Tanken var at
intervjuguiden og gjennomfgringen skulle vaere oversiktlig for informanten, og at den

skulle veaere et arbeidsredskap for meg som intervjuer.
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Et pilotintervju er viktig bade for a gve pa a intervjue, men ogsa for a teste ut
spgrsmalsformuleringen og innholdet i intervjuguiden (Krumsvik, 2019, p. 168).
Pilotintervjuet foregdr pa samme mate som et vanlig intervju, men her bruker en andre
enn informantene (Krumsvik, 2019, p. 167). I mitt pilotintervju valgte jeg a intervjue en
kollega. Hun har jobbet som leerer i over 20 ar, og tok seinest forrige skolear
videreutdanning innenfor matematikkfaget. Formalet med pilotintervjuet var a fa
tilbakemelding pa om hun forstod spgrsmalene, om begrepene var tydelige og om
tempoet i intervjuet var ok (Krumsvik, 2019, p. 167). Pilotintervjuet ble, i likhet med
forskningsintervjuene, tatt opp ved bruk av lydopptaker og transkribert like i etterkant.
Dette ble gjort for at piloten skulle vaere autentisk til slik jeg hadde tenkt 4 gjennomfgre
forskningsintervjuene. Jeg fikk ogsa muligheten til & gve pa a transkribere intervjuet.
Piloten fgrte til at jeg endret rekkefglgen pa noen av spgrsmalene, og at jeg hadde mer

fokus pa a snakke i et roligere tempo.

3.5 Gjennomfg@ring av intervjuene
[ dette kapittelet presenterer jeg hvordan jeg har gatt fram i studien og hvordan

intervjuene har foregatt, samt noen etiske dilemma knyttet til selve gjennomfgringen.

3.5.1 Informasjon og kontaktetablering

Rekruttering av informanter til en studie kan forega pa ulike mater. [ denne studien ble
noen av informantene rekruttert ved at det ble sendt ut forespgrsler til rektorer pa
relevante skoler om det var en matematikklzerer og en spesialpedagogisk
ressursteamleder som kunne veare interessert i a delta. En av informantene har jeg en
arbeidsrelasjon med, og vedkommende ble kontaktet direkte da jeg visste at hen kunne
veere relevant. Andre informanter ble rekruttert direkte via telefon eller e-post pa
bakgrunn av rdd fra andre. I de forespgrslene der jeg kontaktet personer direkte var jeg
veldig tydelig pa at det var lov 4 si nei, og at jeg ikke forventet et svar pad «staende fot».
Alle e-poster som ble sendt til rektorer og informanter hadde vedlagt informasjon om
studien (Vedlegg 5). Informasjonsskrivet sa noe om tema og omfang, og at det var meldt
inn til Norsk Samfunns- og vitenskapelig Datatjeneste (NSD>) og dermed fulgte

retningslinjene i forhold til etikk og personvern. I tillegg ble samtykke-skjema (Vedlegg

5 NSD har gatt over til & nd hete Sikt- kunnskapssektorens tjenesteleverandgr i Igpet av arbeidet med denne
masterstudien.
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6) lagt ved slik at informantene kunne se hva de ga samtykke til om de sa ja til 4 bli med.
Noen skoler takket nei til 4 delta i studien, mens noen av skolene som ble kontaktet
valgte 3 ikke gi en tilbakemelding. Kontakten mellom informantene og meg har i

hovedsak foregatt via mail og/eller sms.

En persons stemme regnet som personopplysning (NSD, 2022a), og det har veert
ngdvendig a melde studien inn til NSD. All informasjon er lagret etter NSD og NLA sine
retningslinjer for lagring av personopplysninger. Alle informanter har fatt pseudonym i
form av et nytt navn med et helt tilfeldig tildelt kjgnn. Studien fikk positiv
tilbakemelding av NSD, nd SIKT, 27.september 2022 (Vedlegg 1).

3.5.2 Presentasjon av intervjuguide og gjennomfgring

Felles for alle intervjuene i denne studien er at de er giennomfgrt pa informantens
arbeidsplass. Intervjuene ble gjennomfgrt over tidsperiode pa to maneder, og alle
intervjuene ble fortlgpende like i etterkant. Fgr jeg startet lydopptakeren ble
informantene minnet om hva de samtykket til, at det er frivillig & delta og at de nar som
helst kan trekke tilbake samtykket. Jeg informerte ogsa om formalet med studien og
bakgrunn for valg av tema. Intervjuet ble delt inn i fglgende tema;

Innledning: Spgrsmalene her handlet blant annet om informantenes faglige bakgrunn,
hvilken arbeidserfaring de har og hvor lenge de har hatt sin arbeidsrolle. Det ble ogsa
spurt om de har utdanning i matematikk- og om de har hatt undervisning om
matematikkvansker.

Matematikk og matematikkvansker: Spgrsmalene handler blant annet om

informantenes tanker og refleksjoner rundt hva matematikkvansker er, samt hva de
mener kjennetegner matematikkvansker. I tillegg fikk de ulike aktgrene egne spgrsmal
om hvordan de arbeider for a kartlegge og tilrettelegge for barn som strever med

matematikk.

Forventninger: Spgrsmalene handler blant annet om hvilke forventninger de har til de
andre partene i kartleggingsarbeidet, samt hvilke forventninger de tror de andre har til
dem.

Kartleggingsarbeid i matematikk: Spgrsmalene handler blant annet om hvilke

kartleggingsverktgy som blir brukt hos de ulike aktgrene, samt hvem som gjennomfgrer
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kartleggingsarbeidet, og hvem som bearbeider resultatene. Det var ogsa spgrsmal om
hvilken kompetanse som trengs for a giennomfgre og bearbeide testene/prgvene.

Det som skjer etter kartleggingen: Spgrsmalene her handler blant om hva som skjer med
kartleggingsresultatene og hva de brukes til. Det er ogsd spgrsmal om
tilbakemeldingsrutiner til foresatte og elev, og eventuelt til skolen om det er PP-
tjenesten som gjgr kartleggingsarbeidet. Det er ogsa spgrsmal om vanlig saksgang pa
den aktuelle skole/kommune nar en mistenker faglige vansker hos eleven.

Apen post: Her kunne informanten selv komme med ting de tenkte kunne veere relevant

for studien.

3.5.3 Transkribering

Ved a bruke lydopptaker kan en som forsker konsentrere seg om intervjuets innehold og
dynamikk, mens ordbruk, tonefall, pauser o.l. blir registrert slik at en kan ga tilbake og
lytte (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 205). A gjennomfgre intervju pa denne maten betyr
ogsd at en ma transkribere intervjuet. A transkribere betyr 4 transformere, 4 skifte fra
en form til en annen (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 205). I denne studien vil det si a skifte
fra et talesprak til et skriftsprak. Ettersom intervju er et direkte sosialt samspill vil dette
sprakskiftet kunne pavirke spraket innhold og betydning. Det a bruke gode notater og
gode teknikker for transkribering har veert viktig for a fa en sa korrekt utskrift som
mulig. Siden kroppsspraket til informanten blir visket ut er det lett & miste viktig
informasjon. Det har derfor veert viktig & veere oppmerksom pa alle sider med det a
transkribere fra tale til tekst (Krumsvik, 2019, p. 171). Formalet med a transkribere er
at skriftsprak er bedre egnet for analyse. Nar materialet fra intervjuet struktureres i en
tekstform blir det lettere a fa oversikt over materialet, og selve struktureringen i seg
selv er en begynnelse p3 analysen (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 206). A transkribere har
veert tidskrevende og kvaliteten pa lydopptaket har veart avgjgrende for a kunne gjgre
en god jobb. Like etter intervjuene skrev jeg et kort notat med mine observasjoner.
Intervjuene ble transkribert ganske snart etter selve gjennomfgringen av intervjuene.
Dette har veert avgjgrende for a fa et godt grunnlag til 4 analysere svarene deres. Men
hva som er korrekt transkripsjon er umulig a besvare, da det ikke finnes én sann,

objektiv oversettelse fra muntlig til skriftlig form (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 212).
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3.5.4 Etiske hensyn

Med etikk innen forskning mener en

vurdering og forskning i relasjon til normer og verdier i samfunnet. Vurderinger
omfatter bdde hvilke problemstillinger det forskes pd, hvilke metoder som benyttes og pa
hvilke mdter resultatene av forskningen kan tenkes anvendt.

(Skoie, 2013, Gjengitt i Krumsvik, 2019, p. 206).

[ en intervjusituasjon kan det veere spenning mellom gnsket om a oppna kunnskap og a
ta etiske hensyn (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 96). Det menneskelige samspillet i
intervjuet pavirker intervjupersonene, og kunnskapen som produseres i intervjuet
pavirker vart syn pa menneskets situasjon (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 95). Som
forsker vil en at intervjuet skal veere sa dypt og grundig som mulig, men det kan ogsa
innebaere en fare for at intervjupersonen krenkes. Som intervjuer gnsker en a vaere
respektfull mot intervjupersonen samtidig som en kan sta i fare for a kun fa «overflate
materiale» (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 96). Det vil derfor, i kvalitativ forskning, alltid
veere en spenning mellom gnsket om a oppna kunnskap og det a ta etiske hensyn (Kvale

& Brinkmann, 2015, p. 96).

[ denne studien har det veert viktig a skape tillit og troverdighet i lgpet av intervjuet, slik
Thagaard (2016, p. 113) skriver. Tillit og troverdighet vil gi grunnlag for at
informantene kan fortelle styrker og svakheter med matematikkartleggingen uten a fgle
seg krenket. P4 den maten kan de fortelle dpent om sin kompetanse og erfaring innenfor
fagfeltet. Som forsker er det ogsa viktig & vaere klar over at informantene kan ha
forventninger til at en som forsker skal kunne bidra mer enn en kan innenfor emnet. Det
var derfor viktig at formalet med intervjuet var presisert i forkant av gjennomfgringen
(Thagaard, 2016, p. 113). I denne studien er dette seers viktig, da jeg selv jobber i det
fagmiljget det skal forskes i. Det kan det vaere bade fordeler og ulemper med. Fordelen
med det er at den sosiale avstanden mellom meg som forsker og informanten reduseres
(Thagaard, 2016, p. 114). En annen fordel er at jeg har en del forkunnskap om det jeg
gnsker mer innsikt i. [ tillegg har jeg samme grunnutdannelse som flere av
informantene, og jeg jobber med det samme som dem. Det gjgr at spgrsmalene mine kan

veere mer spesifikke da jeg stort sett vet hva som foregar i et klasserom. Jeg trenger
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derfor ikke a stille de generelle og mest grunnleggende spgrsmalene for a fa forstdelse
av hva som foregar. Dette kan samtidig veere en ulempe innenfor det etiske, da
informantene kan se pa meg som en «likesinnet» og dermed ha en samtale med meg som
om vi var to pedagoger som deler erfaringer. Det kan fgre til at informantene forteller
om ting de i utgangspunktet kanskje ikke gnsket d si noe om. Dette har jeg veert veldig
observant pa i alle intervjuene mine. Jeg har stilt spgrsmal og oppfglgingsspgrsmal og

forsgkt a ikke fortelle om eller sammenlign med egen arbeidspraksis i intervjuet.

Fgr studien startet ble informantene informert om formalet med studien, om fglgende
av a delta og metoden som ble benyttet. De fikk dette i form av et skriftlig
informasjonsskriv i forkant av intervjuene, samt at dette ble gjennomgatt fgr intervjuene
startet. Det ble ogsa informert om at deltakelse var frivillig, og at de nar som helst i
forskningsperioden kan trekke sitt samtykke. All informasjon ble gitt pa en slik mate at
informantene skulle ha full forstaelse for hva de sa ja til 4 delta pa (NSD, 2022b).
Intervjuene ble tatt opp med lydopptaker, men det ble ikke stilt spgrsmal som kunne
identifisere den enkelte informant i studien. Om det kom frem personopplysninger eller
informasjon som kunne identifisere informanten, skolen eller kommunen i intervjuet ble
dette utelatt fra transkriberingen og erstattet med teksten «Deler av denne sekvensen er
identifiserbar og fjernet fra transkribering». Dette ble gjort for a ivareta personvernet til

informanten.

3.6 Kvalitet pa forskningen
3.6.1 Relabilitet

Reliabilitet har med forskningsresultatene konsistens og troverdighet a gjgre, og det
behandles ofte i sammenheng om hvorvidt et resultat kan reproduseres pa andre
tidspunkt av andre forskere (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 276). Det innebzerer blant
annet at en som forsker skiller mellom den typen informasjon en har fatt under
feltarbeidet og egne vurderinger av denne informasjonen (Thagaard, 2016, pp. 193-
194). Intervjurelabilitet vil si & ha sd presise intervjuspgrsmal som mulig, og at en som
forsker sgrger for at disse er oppfattet og forstatt riktig av informantene (Krumsvik,

2019, p. 171). Som forsker ma en ogsa redegjgre for de relasjonene en har med
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informantene og hvilken betydning dette har for materialet (Thagaard, 2016, p. 194).

3.6.2 Validitet

Validitet blir definert som en uttalelses sannhet, riktighet og styrke (Kvale & Brinkmann,
2015, p. 276). Validitet handler om gyldigheten av de tolkningene studien fgrer til
(Thagaard, 2016, p. 194), og et valid argument er et fornuftig, velfundert, berettiget,
sterkt og overbevisende argument (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 272). Validitet henger
tett sammen med relabilitet, da uklare spgrsmal svekker bade intervjurelabiliteten og
intervjuvaliditeten (Krumsvik, 2019, p. 172). Validering er ikke noe som foregar pa et
spesifikk sted i forskningsprosessen, men noe som gjennomsyrer hele
forskningsprosessen (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 277). Det handler om a ha en kritisk
holdning til eget arbeid og stille spgrsmal underveis i hele prosessen (Krumsvik, 2019, p.
196). Validitetsbegrepet i kvalitativ forskning handler om hvorvidt en har undersgkt det
en hadde til hensikt 3 undersgke. I kvalitativ forskning snakker en om tre typer eller
grader av validitet. Det er troverdighet, bekreftbarhet og overfgrbarhet. I tillegg kommer
palitelighet, altsa reliabilitet (Krumsvik, 2019, p. 192). I kvalitativ forskning kan vi skille
mellom intern og ekstern validitet. Intern validitet handler om hvorvidt det er konsistens
mellom funnene forskeren har gjort, og det teoretiske rammeverket, eller mellom ulike
metodeinnganger, mens ekstern validitet handler om funnene kan generaliseres pa tvers
av sosiale settinger (Krumsvik, 2019, p. 192). Den interne validiteten tar opp spgrsmalet
om forskningsfunnene samsvarer med virkeligheten, og hvor like de er i forhold til den.
Den eksterne validiteten er avhengig av hvordan studien er designet, men ofte er det slik
at dersom relabiliteten og den interne validiteten er god, vil ogsa den eksterne
validiteten veaere bra nok for den gruppa en undersgker (Krumsvik, 2019, p. 193). Men
ettersom en kvalitativ studie ofte har fa antall informanter vil det veere tydelige
avgrensninger i forhold til ekstern validitet og generaliseringsmuligheter (Krumsvik,

2019, p. 193).

3.6.3 Metodekritikk

Det er ulike forhold knyttet til validiteten i kvalitative studier som er viktige a drgfte.
Slike forhold er blant annet metodisk tilnaerming, utvalg av deltakere, forskerrollen,

datamaterialet, og tolkninger og analytiske tilnaerminger (Dalen, 2019, p. 94). Det er

viktig 4 imgtega kritikk om hvordan man handterer intervjumaterialet. Posisjonering og
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relasjon i det miljget som studeres har betydninger for de tolkningene en kommer frem
til. Som forsker ma en derfor ga kritisk gjennom grunnlaget for egne tolkninger
(Thagaard, 2016, p. 194). I denne studien vil det veere avgjgrende a ga kritisk giennom
tolkningene, slik at det er informantenes meninger og tanker som kommer frem og at de
ikke tolkes inn i den retningen jeg, som forsker «gnsker». Dette fordi jeg skal forske i et
fagfelt jeg allerede er en del av og med et tema jeg er brennende interesserti. Jeg ble
tidlig i arbeidet bevisst pa at jeg hadde gjort meg opp en mening om at det var for lite
kompetanse om matematikkvansker blant matematikkleerere, spesialpedagogisk
ressursteam og hos PP-tjenesten. En stor del av arbeidet har derfor veert a ta et par
skritt tilbake med jevne mellomrom for a betrakte tema og prosessen utenfra. Ved a
veere bevisst pa dette mener jeg selv at jeg har klart a veere objektiv gjennom prosessen,
og dermed Klarer a vise et riktig bilde av kartleggingsprosessen av matematikkvansker.
Jeg, som forsker, fgler selv at samspillet og samtalen mellom mine informanter og meg

var god- og et godt samspill styrker validiteten (Dalen, 2019, p. 95).

I giennomfgringen av intervjuene var jeg veldig bevisst pa at jeg ikke skulle avbryte
informantene. I tillegg hadde jeg seerlig fokus pa at selv om det er et semistrukturert
intervju, sa skulle det vere et intervju og ikke en samtale der vi delte arbeidserfaringer
med hverandre. Jeg gnsket & samle informasjon om kartleggingspraksis av
matematikkvansker, og matte da ha fokus pa a stille spgrsmal om dette. Jeg var derfor
veldig ngye pa stille spgrsmalene jeg hadde forberedt i intervjuguiden, samtidig som det
var rom for oppfglgingsspgrsmal. Oppfglgingsspgrsmalene ble stilt for 4 innhente en
dypere forstaelse av det de hadde svart, eller for a fa en bekreftelse pa at jeg hadde
forstatt svaret deres riktig. Intervjuguiden bestod i hovedsak av dpne spgrsmal, slik at
ikke de skulle vaere fgrende for svarene. Hadde disse spgrsmalene vaert lukket med
svaralternativer, ville ikke informantene kunne ha svart det de gnsker i forhold til
temaet. Validiteten ville dermed ha blitt svekket da det ikke ngdvendigvis var
informantens erfaringer, tanker og refleksjoner som ble gitt. Samtidig er det viktig a
presisere at noen av spgrsmalene i intervjuene ogsa var ja/nei-spgrsmal, da jeg gnsket a

fa bekrefte eller avkrefte visse fenomen.

Selv om jeg prgvde d veere ngye pa forskerrollen, at «na sitter jeg her som forsker», var

det samtidig vanskelig a veere helt konsekvent. Dette var fordi flere av informantene

53



henvendte seg til meg som om jeg var pedagog og leerer i skolen, og at vi dermed kunne
bli likestilte i intervjusituasjonen. Faren for dette var sarlig til stede i det intervjuet der
jeg hadde relasjon til informanten fra fgr. I det intervjuet var jeg svaert papasselig med a
sgrge for at de samme spgrsmalene ble stilt, selv om jeg kanskje visste hva
vedkommende kom til & svare. Dette gjorde jeg for a forsikre meg om at svarene jeg har
analysert ikke er antakelser og hypoteser fra meg, men er informasjon direkte fra
informanten. Jeg transkriberte alle intervjuene like i etterkant av gjennomfgringen slik
at ikke informasjon, som observasjoner jeg hadde merket meg, skulle ga tapt. Jeg valgte
a gjgre meg notater like i etterkant av intervjuet, slik at jeg ikke forstyrret informanten
eller virket fgrende for hva den skulle svare. Dette vurderer jeg som viktig av hensyn til
validitet, da jeg mener det var avgjgrende for at ikke informasjon gikk tapt. Samtidig er
det viktig a presisere at det ikke kan garanteres at all informasjon og observasjon er
riktig tolket og analysert, selv om transkriberingen og noteringen er gjort like i etterkant

av intervjuet.

[ kvalitative intervju er antallet intervjupersoner avhengig av formalet med studien. |
kvalitative studier benyttes det et lite, men hensiktsmessig utvalg, som er bredt nok til &
forsta forskningsspgrsmalet best (Krumsvik, 2019, p. 158). Dette har veert tilfelle i
denne studien. Samtidig er det viktig 4 veere bevisst pa at resultatet av denne studien
kun viser hvordan kartleggingspraksisen er i to spesifikke skoler, i to ulike kommuner.
Tittelen og forskningsspgrsmalet kan derfor virke misvisende i forhold til resultatet av
studien. I kvalitativ forskning er det ogsa viktig a se hvordan resultatene av studien kan
overfgres til andre situasjoner. Overfgrbarhet er koblet sammen til den forstdelsen
forskeren utvikler innenfor rammen av et enkelt studie, men som ogsa kan veere
relevant i andre situasjoner (Thagaard, 2016, p. 194). Det kan ogsa knyttes til at
tolkningen fgrer til forstaelse hos lesere med kjennskap til de fenomenene som skal
studeres. Det er viktig at malet med studien ogsa kan ha relevans i andre
sammenhenger, og ikke bare i studien i seg selv (Thagaard, 2016, p. 194). Resultatene
fra denne studien kan blant annet overfgres i den forstand av at de gir innsikt i hvordan
en kartlegger matematikkvansker. De kan og bidra til en diskusjon om
kartleggingskompetanse og bruk av kartleggingsverktgy innenfor temaet

matematikkvansker. Dette kan gjgres bade pa skoleniva og pd kommunalt niva.
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4.0 Resultater og analyse

Det finnes ulike mater d analyse datamaterialet pa. Jeg har brukt en deduktiv tilnzerming
til datamaterialet. En deduktiv metode trekker logiske slutninger fra allmenne utsagn
(Trangy, 2019), og en deduktiv analyse lar teorien bestemme pa forhand hva som er
interessant av data (Johannessen et al., 2021, p. 37). Det er teorien,
kunnskapsgrunnlaget, som har lagt grunnlaget for utformingen av studien og hva jeg har

spurt om i intervjuene.

Jeg har valgt at kategoribasert analyse vil veere det rette for dette studien. I fglge Kvale &
Brinkmann (2015, p. 355) er kategorisering en systematisk koding av utsagn i gitte
kategorier som gir mulighet for kvantifisering. Denne kategoriseringen ble foretatt
allerede i utarbeidingen av intervjuguiden, da spgrsmalene ble delt inn i ulike
tema/kategorier for 3 lettere kunne analyseres. A ta utgangspunkt i intervjuguiden
passet veldig godt, da den har en utforming etter underspgrsmalene til
forskningsspgrsmalet. Ved a fglge temaene den er oppdelt i far en derfor en naturlig
oppbygging av bade intervju og studie. Samtidig ble analysen og drgftingen «lettere» i

den forstand at jeg har visst hvor jeg skal se for a finne svar pa spgrsmalene.

[ dette kapittelet presenteres resultatene fra studien. Funnene som presenteres vil bidra
til & belyse studiens forskningsspgrsmal, Hvordan er kartleggingspraksisen av

matematikkvansker i skolen?

Innledningsvis vil informantene og deres bakgrunnsinformasjon, kompetanse og rolle i
kartleggingsarbeidet bli presentert. I tillegg presenteres organiseringen av samarbeidet
mellom skole og pedagogisk-psykologisk-tjeneste. Som tidligere nevnt er
forskningsspgrsmalet til denne studien knyttet til flere underspgrsmal.
Underspgrsmalene vil utgjgre strukturen i kapittelet, slik Anker (2020, p. 83) skriver
om. Underspgrsmalene blir presentert i fglgende rekkefglge: Hvordan forstdr aktarene
matematikkvansker?, Hvordan arbeider de ulike aktgrene i skolen med karlegging av
matematikkvansker?, Hvordan arbeider PP-tjenesten med kartlegging av
matematikkvansker?, og Hvordan blir kartleggingsarbeidet giennomfgrt av de ulike
aktgrene brukt for d hjelpe barna som strever i matematikk?. Jeg kommer til & dele inn

hvert av disse delkapitlene inn i kommune 1 og kommune 2.
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4.1 Informantene

Det er seks informanter som er med pa a gi svar pa studiens forskningsspgrsmal, tre
informanter fra hver kommune, en matematikkleerer pa mellomtrinnet, en fra
spesialpedagogisk ressursteam og en PP-radgiver fra hver av kommunene. Det er
dermed tre kartleggingsaktgrer fra hver kommune med i denne studien. Navn og kjgnn
pa informantene er tilfeldig tildelt, med tre av hvert kjgnn, og sier ikke noe om

informantenes faktiske kjgnn og navn.

Kommune 1

Hans jobber i dag som matematikklaerer pa 5.trinn og har 19 ars erfaring som leerer. Han
er utdannet faglaerer i matematikk og naturfag, og har i tillegg mellomfag i matematikk.
Det vil si at han har 90 studiepoeng totalt i matematikk. Pa spgrsmal om han har hatt
undervisning om matematikkvansker under utdanningen sin svarer han «...nei, men jeg
har hatt forelesning i matematikkdidaktikk- og da ikke om matematikkvansker
generelt». Videre forteller Hans at da han senere tok matematikk for allmennleerere, og
hadde om begynneroppleering, var de innom temaet matematikkvansker. Men han

understreker at dette ikke var da han tok leererstudiet.

Mia jobber som avdelingsleder for mellomtrinnet pad en av informantskolene. Hun
underviser ogsa i enkeltfag pa 6.trinn, og hun er leder for skolens spesialpedagogiske
ressursteam. Hun har 9 ars arbeidserfaring som leerer pa mellomtrinnet og har hatt
rollen som spesialpedagogisk teamleder i snart tre ar. Hun er utdannet lzerer og har 60
studiepoeng i matematikk. Pa spgrsmal om hun hadde om matematikkvansker i
utdanningen, svarer hun «Jeg kan ikke tro at jeg hadde det». Her legger hun til at det er
en stund siden hun tok leererutdanning, og at hun ikke kan huske om hun hadde noe
spesifikt om matematikkvansker. Hun forteller at alt hun kan om matematikkvansker
har hun fatt gjennom arbeidserfaring. Mia svarer ogsa at hun ikke har utdanning

innenfor spesialpedagogikk.

Nils jobber som pedagogisk-psykologisk radgiver og har fem ars erfaring i PP-tjenesten.
Han er utdannet spesialpedagog og sier han ikke er laerer eller fgrskoleleerer, men at han
har en «ren» master i spesialpedagogikk. Videre sier Nils at han har litt arbeidserfaring i

skolen, og har blant annet jobbet som elevassistent for noen elever med store
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sammensatte behov. Pd spgrsmal om han har hatt undervisning om matematikkvansker
i utdanningen sin forteller han at «nei, det hadde jeg ikke». Han forteller videre at han

opplever at det meste han har laert har vaert i praksis etter at han begynte a jobbe.

Kommune 2

Nina jobber i dag som matematikkleerer pa 6.trinn og har cirka atte ars erfaring som
matematikklaerer. Hun er utdannet allmennlaerer og har 30 studiepoeng i matematikk.
Pa spgrsmal om hun har hatt undervisning om matematikkvansker under utdanningen
svarer hun at det kan vaere hun har hatt det, men det kan ogsa vaere hun ikke har hatt
det - hun er usikker. Nina forteller at hun har 30 studiepoeng i
spesialpedagogikk/tilpassa oppleaering i tillegg, og at det kan veere det var noe om

matematikkvansker i det.

Sverre er utdannet allmennlaerer og jobber som kontaktlaerer pa sin skole. De tre siste
arene har han i tillegg jobbet som skolens spesialpedagogiske ressursteamleder.
Samtidig sier han at han var med i teamet, uten lederrolle, to ar fgr det. Han har hatt
matematikk som en del av sin allmennutdanning, men pa spgrsmal om han hadde
undervisning om matematikkvansker under utdanningen sier han «... Det er lenge siden!
Jeg har ikke peiling..». P4 spgrsmal om han har spesialpedagogisk utdanning svarer

Sverre at han ikke har det.

Solveig jobber som pedagogisk-psykologisk radgiver og har jobbet som dette i to og et
halvt ar. Hun har 20 ars erfaring som lzerer i skolen, og har undervisningserfaring bade
fra barne- og ungdomsskole. I tillegg har hun master i spesialpedagogikk. Pa spgrsmal
om hun har hatt undervisning om matematikkvansker under utdanningen sin sier hun
«alts3, dersom jeg har hatt det sd har det veart veldig lite. Jeg tror nesten ikke jeg har hatt
det, nei». [ oppfglgingsspgrsmalet om etter-kursing kommer det frem at hun, gjennom

jobben som ungdomsskolelaerer, har vert pa et todagers-kurs med Snorre Ostad.
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4.2 Organisering av samarbeidet mellom skole og pedagogisk-psykologisk-
tjeneste

[ dette delkapittelet blir organiseringen av samarbeidet mellom skole og PP-tjenesten
presentert. Alle seks informantene har fatt spgrsmal om hvordan saksgangen er ved

faglige og sosiale vansker, og delkapittelet skrives ut fra alle seks informantintervjuene.

Kommune 1

[ kommune 1 sier alle tre informantene at saksgangen ved bekymring om fagvansker
hos et barn er lik uavhengig av hvilke fagvansker det er snakk om.

Mia forteller at saker henvises til skolens spesialpedagogiske ressursteam hvis det er
mistanker om faglige vansker hos elever. Videre er det et drgftingsmgte mellom Mia,
rektor, avdelingsleder pa smatrinnet (dersom det gjelder elever ved smatrinnet) og
kontaktleerer. Pa disse mgtene drgfter de problematikken og ser pa kartleggingen som
er gjort. Hun sier ogsa at «om det ikke er gjort noen kartlegging drgfter de hvilken
kartlegging som kan gjgres, og kommer og med tips og rad til hva som ma undersgkes».
Deretter ma laererne tilbake i klasserommet gjgre det som ble avtalt. Videre forteller Mia
at de har et mgte med skolens faste PP-radgiver en gang i maneden, der de drgfter saker
som har blitt tatt opp i skolens spesialpedagogiske ressursteam. Det er i dette mgtet de
blir enige om saker som skal henvises videre til PP-tjenesten, eller om det er andre
kartlegginger skolen ma gjgre for a fa et enda tydeligere bilde av vanskene. Nils sier at
PP-tjenesten krever at alle saker skal ha vaert oppe i skolens spesialpedagogiske
ressursteam fgr henvisning til PP-tjenesten. Hans forteller at han kan kontakte skolens
PP-rddgiver og diskutere saker anonymt for a fa tips og veiledning dersom det er
spesifikke ting han lurer pa. Hvis saken henvises videre til PP-tjenesten tar Nils over
kartleggingsarbeidet og gjgr en vurdering av hvilke kartlegging som bgr gjgres videre.

Skolen far tilbakemelding pa kartleggingen i form av sakkyndig uttale.

Kommune 2

[ kommune 2 kommer det ogsa frem, i alle tre informantenes intervjuer, at saksgangen
ved bekymring om fagvansker er lik uavhengig av hvilke fagvansker det er snakk om.
Nina forteller at det fgrste hun gjgr ved faglige eller sosiale bekymringer hos en elev er a
melde fra til skolens spesialpedagogiske ressursteam. Sverre forteller at han og resten

av det spesialpedagogiske ressursteamet drgfter utfordringene laererne melder inn og
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gjor en vurdering av hva de ma gjgre videre. Sverre forteller at han har kontaktpersoner
i kommunens PP-tjeneste han kan drgfte utfordringer med, og at de har faste mgter en
gang i maneden. I tillegg har den ene av PP-radgiverne kontordag pa skolen en dag
annenhver uke. Tanken er at alle i personalet da kan ta kontakt med PP-radgiveren,
drgfte utfordringer og fa konkrete tips. Solveig forteller at hennes jobb som PP-radgiver
blant annet er 4 ga pa mgter med skolene. Pa disse mgtene drgfter de blant annet hvilke
saker som skal henvises til PP-tjenesten for videre kartlegging og vurdering av behov for
spesialundervisning. Om elevsaker blir henvist til PP-tjenesten for utredning tar Solveig
over det videre arbeidet med kartleggingen. Skolens spesialpedagogiske ressursteam og
PP-rddgiverne holder hverandre oppdaterte om hvordan kartleggingsarbeidet foregar
pa de manedlige mgtene. Skolen far alltid muntlig tilbakemelding pa kartleggingen
Solveig gjgr. I saker der det blir vurdert at eleven har behov for spesialundervisning far

de skriftlig tilbakemelding ogs3a, i form av sakkyndig vurdering.

4.3 Hvordan forstar aktgrene matematikkvansker?

Lunde (2009, p. 17) forteller at matematikkvansker er en svakt definert vanske. Det er
derfor sentralt for denne studien a se pa hvordan informantene forstar
matematikkvansker. Alle seks informanter fikk de samme to spgrsmalene «Hvis jeg sier
matematikkvansker, hva tenker du da?» og «Hva tenker du er kjennetegnene pa

matematikkvansker?».

Kommune 1

[ intervjuene med Hans, Mia og Nils kommer det ikke frem en klar felles definisjon. De
beskriver alle matematikkvansker, men de gir oss tre ulike forstaelser av vansken.
Samtidig kan vi se at tankegangen for hva som kan veaere med pa a utvikle

matematikkvansker er noenlunde lik.

Hans sier i sitt intervju at hans tanker rundt begrepet matematikkvansker «er elever
som synes det er vanskelig a finne ut av matematikk sdnn som det blir undervist i
klasserommet». Dette kan tyde pd at han mener at matematikkvanske kun er noe som
foregdr i klasserommet, og ikke noe barn har iboende i seg. Samtidig kan det sees pa
som at det er klasserommet som er arsaken til at barnet har matematikkvansker, og at

barnet ikke hadde vist matematikkvansker om det hadde hatt undervisning og
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oppleering utenfor klasserommet. Det vil si at barnet kun har vansker med matematikk
pa grunn av slik faget blir undervist og rammene rundt, og ikke ngdvendigvis pa grunn

av fagets innhold.

Videre kommer det frem noe som Hans beskriver som fglgevansker. Med fglgevansker
mener han at vansken er der fordi eleven ikke har god nok kompetanse med
«grunnleggende matematikk». Han nevner elever som strever med posisjonssystemet,
telling og tiervenner. Og presiserer hvor viktig det er 4 kunne disse tingene, for «...hvis
ikke det er pa plass, mister du jo resten». Han kommer ogsa med et eksempel pa
hvordan det & ga glipp av undervisning kan fgre til matematikkvansker. Dette
argumenterer han ved 3 si at det «fglger» deg videre i opplaeringen hvis du ikke var til
stede da det var undervisning om de grunnleggende tingene. Han forteller ogsa om
hvordan det 3 streve med konsentrasjonen kan pavirke matematikken. Her snakker han
om «forbigdende» konsentrasjonsvansker og nevner en pagaende skilsmisse som
eksempel, og hvordan det kan pavirke barns konsentrasjon pa skolen. Hans forteller om
dette som fglgevanske, men bruker begrepet pa en annen mate enn faglitteraturen.
Faglitteraturen beskriver fglgevanske ved at en far en sekundaervanske (f.eks
matematikkvanske) pad grunn av en primarvanske (f.eks lese- og skrivevanske). Alts3,
matematikkvansken oppstar pa bakgrunn av en annen leerevanske. For eksempel, hvis
matematikkvansken oppstar fordi eleven har lese- eller sprakvansker blir det en
sekundarvanske eller fglgevanske. Ingen av eksemplene han viser til er en
sekundaervanske der vansken oppstar som en konsekvens av en primaervanske. Hans
mener derfor matematikkvansken oppstar fordi de ikke har gunstige forhold for god
undervisning eller eleven far kompetansehull pa grunn av manglende grunnleggende
ferdigheter. Samtidig argumenterer han med at det a ikke kunne konsentrere seg eller
det a ha store hull i undervisningen vil gjgre at det «...over tid oppstar
matematikkvansker, fordi de vil ikke kunne fglge det faglige nivaet som forventes av
de». Jeg forstar derfor hvorfor han velger a kalle dette for fglgevanske, da det kan
komme en vanske fordi du ikke har fatt med deg grunnleggende ferdigheter i
oppleeringen. I intervjuet forteller Hans ogsa at noen matematikkvansker er midlertidige
mens andre er mer «permanent». Dette indikerer at han tenker at noen elever befinner

seg i en matematikkvanske, men med tilrettelegging og hjelp over tid kan klare a na
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forventet faglig niva, mens andre elever har en matematikkvanske og ikke vil mestre

matematikk selvstendig, tross tilrettelegging og hjelp over tid.

Mia forteller i sitt intervju at det fgrste hun tenker pa nar hun hgrer
«matematikkvansker» er «...dyskalkuli, men det er kanskje litt voldsomt». Dette viser oss
at hun skiller mellom dyskalkuli og andre former for matematikkvansker, der dyskalkuli

kan bli sett pa som den «tyngste» formen for matematikkvanske.

Videre beskriver hun matematikkvansker som at elever «...strever innenfor et enkelt
emne». Hun sier i sitt intervju at «..det er ikke slik at matematikkvansker er vanskelig-
punktum. Det er noen tema barn strever mer med enn andre». Forslag pa slike tema
mener hun er klokken, geometri og algebra. Hun gir ogsa uttrykk for at det ikke
ngdvendigvis er slik at en elev strever med alle disse emnene, men at de kan ha vansker
i et emne og blomstre pa et annet. Hun legger ogsa til at det er viktig a utelukke
lesevansker som en arsak til matematikkvansker, «Fordi at, i hvert fall slik det er blitt n3,

sa er mer og mer av matematikken tekst. Og da ma du kunne lese».

Slik Mia beskriver sine tanker rundt begrepet «matematikkvansker» kan vi forsta det
slik at hun mener at matematikkvansker ikke viser seg som en gjennomgaende vanske
hos elever, men noe som kun vises ved enkelte emner, eller at det er en fglgevanske pa

grunn av lesevansker.

Nils er den eneste av disse tre informantene som bruker fagtermene generelle og
spesifikke matematikkvansker. Han sier at han «..synes jo veldig mange kommer og sier
at de mistenker at barn har spesifikke matematikkvansker». Nils forteller at det skal en
del «ngsting» til fgr en kan konkludere om en vanske er spesifikk, generell eller om det
er en fglgevanske. Han sier at en elev som viser matematikkvansker kan ha det som et
resultat av at progresjonen i faget har veaert for rask til at eleven klarer a henge med, og
at eleven dermed far «hull» i kompetansen sin. Han sier at det han tenker rundt
spesifikke matematikkvansker er at elevene ikke har vansker med a «..pugge og remse
en del, men at de kanskje i liten grad selvstendig kan bruke matematikk». Han
vektlegger ogsa at det i forhold til spesifikke matematikkvansker er viktig a se pa om det

skiller seg ut fra andre vansker, og at matematikkvansker i seg selv kan fgre til
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folgevansker som for eksempel matematikkangst og lignende. Han sier at i forhold til
matematikkvansker, sa er det sjelden PP-tjenesten setter en spesifikk

matematikkvanske-diagnose, men at det ofte er sammenheng med andre omrader.

Slik Nils beskriver sine tanker rundt begrepet «matematikkvansker» kan vi forsta det
slik at han er opptatt av a skille mellom en spesifikk og generell vanske. Nils forteller at
en elev med matematikkvansker alltid vil ha vansker med a forsta og bruke matematikk
pa egenhand. Han presiserer ogsa at det er viktig d finne ut om matematikkvansken er
en reel matematikkvanske, eller om det er en vanske som gir uttrykk i matematikk. Slik
jeg tolker det vil da lese- eller sprakvansker vare en vanske som kan komme uttrykk i

matematikk.

Vi kan se at det finnes noen likhetstrekk i tankegangen rundt matematikkvansker pa
denne skolen. Bdde Hans og Nils nevner at det finnes bade permanente og ikke
permanente matematikkvansker. Ved a ha den tankegangen ser en i noen tilfeller pa
matematikkvansker som noe et barn befinner seg i et visst tidspunkt, og i andre tilfeller
noe et barn alltid vil ha. Dette stemmer over ens med maten Mia ser pa
matematikkvansker, at det er noe et barn kan ha i enkeltemner, som for eksempel
geometri, og samtidig veere god i et annet emne. Denne tankematen indikerer at barnet
befinner seg i matematikkvansker og ikke har matematikkvansker. Dette er fordi
vansken kun er til stede nar de jobber med spesifikke tema og ikke er en gjennomgdende
vanske. Alle tre informantene fra denne kommunen snakker om matematikkvansker pa
en slik mate at en ser pa vansken som en sekundaervanske, og ikke en primaervanske.
Laereren snakker om at vansken skyldes manglende forstaelse for tallsystemet, eller er
en fglgevanske pa grunn av for eksempel fraveer. Fglgevanske her blir da at vansken er
til stede fordi barnet ikke har fatt med seg grunnleggende ferdigheter og derfor ikke
klarer fglge med pa progresjonen. I tillegg snakker spesialpedagogisk ressursteamleder
og PP-radgiveren om hvordan lesevansker eller sprakvansker kan fgre til at barnet viser

matematikkvansker.
Kommune 2
[ intervjuene med Nina, Sverre og Solveig er det, i likhet med informantene fra kommune

1, ingen Klar felles forstdelse av matematikkvansker. Samtidig kan vi se likhetstrekk,
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men at de ogsa har en annerledes vinkling til terminologien rundt matematikkvansker

enn informantene fra kommune 1.

Nina sier at hun blant annet tenker pa «manglende motivasjon» nar hun hgrer
«matematikkvansker». Dette begrunner hun med at de som sliter med
matematikkvansker henger bak i faget, og at det kan veere med pa a dra ned
motivasjonen til eleven. Videre, pa spgrsmalet om hva hun tenker er kjennetegnene pa
matematikkvansker svarer hun «..Mangel p4 tallforstielse, ikke sant? A ikke klare &
forstd, og a leere seg a bruke strategier». Her nevner hun multiplikasjon som eksempel,
at barn bruker gjentatt addisjon fremfor multiplikasjon fordi de ikke har forstatt
«multiplikasjon», som helt klart er den foretrukne strategien. Multiplikasjon i seg selv er
en regneart og ikke en strategi, men valget om a bruke gjentatt addisjon fremfor

multiplikasjon blir for informanten en regnestrategi.

Sverre sammenligner matematikkvansker med dysleksi som lese-og skrive vanske. Han
nevner blant annet «.. dyskalkuli er jo en matematikkvanske, ville jeg ha sagt» nar jeg
spgr hva han tenker nar han hgrer «<matematikkvansker». Videre vektlegger han at det &
ha matematikkvanske er mer enn a veere «litt svak» i matte, og sier at det er en spesifikk
vanske. Det indikerer at han mener at matematikkvansker ikke er noe som «oppstar»,
men at det er en vanske barnet alltid vil ha. Pa spgrsmalet om hva han tenker
kjennetegner matematikkvansker sier han «..Det er vel kanskje det at selv med terping,
og veldig grundig oppleering og gjennomgang, sa faler du kanskje at forstaelsen ikke er
der allikevel». Han sier ogsa at eleven gjerne kan veere flink til 4 lese, men at

matematikkvansken er der selv om leseferdigheten er god.
Solveig beskriver sine tanker rundt matematikkvansker som
«... da tenker jeg pa en stakkars elev som synes tall og mengder og sant er

kjempevanskelig, og som synes det er fryktelig vanskelig med hvilken retning de skal

begynne i».
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Hun poengterer at barn med matematikkvansker ikke klarer 3 leere seg strategier pa lik
linje med andre barn. Svaret hennes viser til at posisjonssystemet, tall, mengder og

tallforstdelse er vanskelig for barn med matematikkvansker.

Vi kan se noen likhetstrekk i tankegangen rundt matematikkvansker pa denne skolen.
Bade Nina og Solveig nevner manglende strategier, eller tungvinte strategier, som
kjennetegn pa matematikkvansker. De vektlegger ogsd vansker med tall og mengder
som tydelige kjennetegn pa matematikkvansker. Sverre snakker om at kjennetegn pa
vanskene er der tross grundig gjennomgang og oppleering. Han vektlegger derfor at en
skal veere sikker pa at barnet har fatt tilpasset og god undervisning i faget og emnet fgr
en konkluderer med at barnet har matematikkvansker. I tillegg nevner han lesing og
leseferdigheter, og hvordan det kan pavirke barns matematikkferdigheter. Ved & si at
leseferdigheten er god utelukker vi at barnet har matematikkvansker pa grunn av svake

leseferdigheter.

4.4 Hvordan arbeider de ulike aktgrene pa skolen med kartlegging av
matematikkvansker?

[ dette delkapittelet presenteres matematikkleerere og spesialpedagogiske
ressursteamledere sitt arbeid med kartlegging av matematikkvansker. Svarene fra
informantene er fra spgrsmal som handler om hvilke kartleggingsverktgy de bruker og

hvilken rutine de har for spesifikk kartlegging.

Kommune 1

Hans forteller i sitt intervju at han alltid «lodder stemningen» nar han mgter nye klasser.
Han beskriver at han begynner med en dialog med barna for a finne ut av hvordan de
liker matematikk, hva de synes er ggy og hva de synes er vanskelig. Han vektlegger ogsa
at han ser etter hvilke strategier de bruker nar de lgser oppgaver. Han ser pa hvordan de
starter oppgaven, og hvordan de velger strategi. Han forteller at han reagerer hvis elever
sitter helt stille og ikke spgr om hjelp eller ber om hjelpemidler. Pa spgrsmal om
hvordan han vet at elevene har leert det de skal sier han at de alltid har leksesjekk. I
tillegg har han alltid kapittelprgver, og han prgver a ha sma veiledningssamtaler og

underveissamtaler jevnlig.
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Videre forteller Hans at det fgrste han gjgr ved mistanke om matematikkvansker er a
sjekke om de har posisjonssystemet pa plass. Han forteller at han sjekker «hva de kan,
og om det er aldersadekvat? Kan de tingene de bgr kunne?». Videre forteller Hans at han
ogsa sjekker om leseferdigheten til elevene er aldersadekvat, for han vet at lave
leseferdigheter kan resultere i matematikkvansker. Dette henger godt sammen med
hans syn pd matematikkvansker, nemlig at det ofte kan veere en sekundaervanske. Han
forteller at kartleggingsverktgyene han bruker pa hele klassen er kartleggeren. Denne er

obligatorisk for mellomtrinnet og blir gjennomfgrt to ganger i aret.

Hans fikk spgrsmadl om hvordan han bearbeider informasjonen han far ved a bruke
kartleggingsverktgy i matematikk. Han sier at han er opptatt av a se «... Hva tema er
klassen generelt lav pa? Og sa ser jeg jo 0g at de som har lav skare pad noe- sa kan jeg ga
spesifikt inn og jobbe med det».. Han sier at det ikke er noe vitsi a ta
kartleggingsprgvene om du ikke skal bruke resultatene til noe. Han forteller ogsa at de
pleier a ta kartleggingsprgvene i forkant av utviklingssamtalene slik at de har noe

handfast nar de skal diskutere fag med foreldre og elever.

Dersom en elev skarer generelt lavt pa kartleggeren sier Hans at det fgrste han gjgr er a
ta kontakt med avdelingslederen (Mia, spesialpedagogisk ressursteamleder) pa skolen
«... og ytrer min bekymring, og ber om a fa melde opp i ressursteamn. I tillegg er han

opptatt av at det er han som ma endre pa undervisningen sin,

«..for det er jo det de star i til dagen. S3 da ma du jo finne tilpasninger og gjerne
oppgaver- innenfor samme laeringsmal, men pa et lavere niva. Og finne frem konkretene

igjen- for da er det noe som ikke er der det skal vaere».

[ tillegg til kartleggeren og observasjon i klasserom, bruker Hans M-prgven og Alle teller!
som spesifikke kartleggingsverktgy. Disse kartleggingsverktgyene bruker han nar det er
ngdvendig a ta ekstra kartlegging for a fa bedre innsikt i hva eleven mestrer eller ikke.
Dette er tester han automatisk gjennomfgrer fgr han melder saken til spesialpedagogisk
ressursteam, for han vet at de kommer til a etterspgrre om det er gjort. Mia forteller at
det er PP-tjenesten som har bestemt at det er disse kartleggingsverktgyene som skal

brukes, og de pleier derfor & be matematikklaererne om a bruke disse.
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Mia, som jobber som avdelingsleder og spesialpedagogisk ressursteamleder pa sin skole
er, i likhet ned Hans, opptatt av & snakke med eleven dersom hun ser at en elev strever i
matematikk. I tillegg til a vektlegge elevens stemme, legger hun ogsa til viktigheten med
a ta en telefonsamtale med elevens foreldre for a informere om hva hun observerer, og
hva barnet tenker om saken. Videre sier hun at «... sa ut fra det ville jeg rett og slett fulgt
litt med i starten, sant? En uke eller to..». Hun presiserer at hun i lgpet av disse ukene
gnsker a sjekke om det er spesifikke tema eleven strever med eller om det er
giennomgaende vanskelig med matematikk. Hun nevner ogsa de samme
kartleggingsverktgyene som Hans. Samtidig problematiserer hun bruken av
kartleggeren, da utformingen av testen gjgr at elevene ikke kan ga tilbake og se over
svarene sine eller hvis de trykker seg for langt i testen. Dette viser oss at Mia har et litt
mer kritisk syn pad kun a bruke et kartleggingsverktgy nar en skal snakke om den reelle

kompetansen hos et barn.

Gjennomgdende for kartleggingsverktgyene de bruker er at det ikke trengs noen ekstra
oppleering eller sertifisering for a benytte seg av disse. Det er ogsa den som
gjennomfgrer kartleggingsprgven som ma bearbeide og analysere resultatene, og det er
kontaktleerer eller fagleerer som gjennomfgrer den spesifikke kartleggingen med eleven.
Bdde Mia og Hans forteller at ndr prgven er gjennomfgrt blir resultatet drgftet pa
skolens spesialpedagogiske ressursteam, med eller uten PP-radgiveren. Pa dette
drgftingsmgtet «..ser vi pa resultatene og drgfter hvordan var prgvesituasjonen, sitter
eleven opp ned pa stolen eller er den konsentrert og virkelig prgver sitt beste?». Mia
forteller ogsa at hun er opptatt av a fortelle eleven som blir testet spesifikt at «..dette
gjor jeg fordi vi skal finne ut hvordan vi best mulig skal hjelpe deg». Hun vektlegger
derfor at kartleggingen er for barnets del, og ved a forklare eleven hvorfor den ma
gjennomfgre kartleggingsprgver forsgker hun a ivareta elevens selvfglelse og selvtillit.
Bade Mia og Hans er begge opptatt av at det skal settes inn tiltak pa bakgrunn av det
som kommer frem i kartleggingen, noe som igjen er med pa a stgtte opp under «tidlig
innsats». Om tiltakene ikke viser effekt drgftes saken i spesialpedagogisk ressursteam,
og med PP-radgiveren. Pa denne skolen er det rutine at hver gang en elevsak har blitt
drgftet i det spesialpedagogiske ressursteamet, blir det fylt ut et tilbakemeldingsskjema.

Der skriver de kort hva de har landet p3, og kontaktleereren ma ringe hjem og informere
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om det som stir. Om tiltakene som blir satt inn i etterkant ikke viser effekt, vil PP-

tjenesten ta saken inn til seg for videre testing og kartlegging av barnet.

Jeg opplever, ut fra informantenes informasjon, at saksgangen i forhold til skolens
kartleggingsarbeid med matematikkvansker, er ryddig og oversiktlig. Hans har mye
arbeidserfaring og tar M-prgven og Alle teller! fgr han tar kontakt med skolens
spesialpedagogiske ressursteam. Dette gjgr han fordi han vet at det er to
kartleggingsverktgy som kommer til a bli etterspurt, i tillegg til den obligatoriske
kartleggeren og hans egne observasjoner. Det gjgr saksgangen effektiv, da det ikke
trengs «retur» med «du ma gjgre den og den kartleggingen, og sd kan vi ha nytt mgte».
Jeg opplever ogsa at kartleggingsarbeidet er ryddig, ettersom de har spesifikke rutiner
for hvilke kartleggingsverktgy de skal bruke, og gode rutiner for tilbakemelding til
foreldrene. Denne tilbakemeldingen skjer bade pa arlige utviklingssamtaler, og pa egne
tilbakemeldingssamtaler i forbindelse med spesifikk kartlegging. Skolen benytter seg av
M-pravene og Alle teller! fordi dette er kartleggingsprgver PP-tjenesten etterspgr. Dette

viser kartleggingssamarbeidet mellom skole og PP-tjenesten.

Kommune 2

Nina forteller at maten hun vet om elevene har leert det de skal, er & bruke observasjon
aktivt. «Jeg har meg noen runder innimellom, der jeg gjgr meg noen notater der jeg
skriver ned “den trenger a jobbe mer med det’». Hun kommer med et eksempel fra
klasserommet sitt der hun forteller om at hun ogsa aktivt bruker egenvurderingen som
ligger pa campus inkrement®. Campus inkrement er en digital tjeneste for omvendt
undervisning som gir leereren full oversikt over elevens maloppnaelse innenfor de ulike
emnene i faget. Nina forteller at hun alltid gar gjennom malene for timen i starten og
slutten av hver undervisningsgkt. Hun leser opp ett og ett mal, og sd ma elevene vurdere
seg selv med grgnn, gul og rgd. Pa spgrsmal om egenvurderingen alltid stemmer
overens med hennes observasjoner sier hun «nei, ikke bestandig. Men jeg ser at, stort

sett, stemmer de.».

& Campus inkrement: Norges stgrste tjeneste for omvendt undervisning, https://campus.inkrement.no/
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Pa spgrsmal om hvordan hun oppdager matematikkvansker hos elevene, svarer Nina at
det er en samlet vurdering av observasjoner hun gjgr, resultater pa kartleggingsprgver
og hva eleven selv sier og oppfatter om sin kompetanse i matematikk. I tillegg legger hun
til viktigheten av a snakke med foreldrene om hvordan de oppfatter leksesituasjonen og

hva de hgrer om faget hjemme.

Nina forteller at de bruker kartleggeren to ganger i aret. Datamaterialet fra kartleggeren
bearbeider hun ved a se pa skaren i form av sgyler. Det kommer en samlet skare for
eleven, og en for hver deltest. Hun ser om resultatene har gatt opp eller ned, og om det
er spesielle tema eleven skarer bedre pa enn andre. Hun sier ogsa at hun stiller seg
undrende til hvorfor noen elever skdrer darlig pa enkelttema, nar hun tidligere har
observert at de kan dette noksa godt. Hun forteller at kartleggeren har «individuelle
arbeidsplaner som kan lages, som er basert pa resultatene til alle ungene». Med dette
viser hun oss at kartleggingsresultatene blir brukt til & gke elevens kompetanse innenfor
spesifikke og individuelle emner. I tillegg kommer hun kjapt i gang med a arbeide med
det elevene strever med, noe som er prinsippet bak tidlig innsats. Samtidig poengterer
hun at det ofte er litt tekniske problemer med kartleggeren som gjgr at enkelte
resultater kan falle ut og ikke gjgr resultatene valide. Dette fgrer til at hun alltid ser
resultatene opp mot egne observasjoner og egenvurderingen til elevene. Hun bruker

kartleggingsresultatene som utgangspunkt i elevens utviklingssamtale.

Pa spgrsmal om hva som er det fgrste hun gjgr om kartleggingen viser at en elev ligger
under forventet niva svarer Nina at «...det fgrste jeg ville ha gjort da er d drgfte det med
en kollega. Hva er det lurt at jeg gjgr da?». Hun vektlegger verdien av a ta ekstra
kartleggingsprgver i tilfelle en er usikker pa elevens kompetanse. Hun nevner ikke noen
spesifikke kartleggingsprgver som et neste steg, men sier hun drgfter saken med

skolens spesialpedagogiske ressursteam om hvordan veien videre skal vaere.

Sverre sier at han mottar saker til skolens spesialpedagogiske ressursteam ved faglige
og/eller sosiale bekymringer hos elever. Han er opptatt av at leererne ma ha gjort
grunnleggende kartlegging fgr de melder saken til han. Han sier at saksgangen pa skolen
er at leererne melder saker til spesialpedagogisk ressursteam, der de drgfter

utfordringen og sammen finner veien videre. Han forteller at de har gode rutiner for
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kartlegging innenfor lese- og skrivevansker, der de vet hvordan de skal ga frem for a
velge kartleggingsverktgy og kartlegge. Han forteller ogsa at saksgangen rundt spesifikk
kartlegging i matematikk ikke er like ryddig. Der opplever han at det spesialpedagogiske
ressursteamet ikke har nok kunnskap om vansken, og mangler gode
kartleggingsverktgy. Han sier «.. men jeg har faktisk ikke kontroll pd matten, for den er
litt sdnn ‘lgs’». Han forteller at de bruker M-prgven, Alle Teller! og Tegne-regne-prgven
som spesifikke kartleggingsverktgy i matematikk, men han tenker at disse ikke

ngdvendigvis er gode nok verktgy.

Pa denne skolen er det litt ulik praksis pa hvem det er som gjennomfgrer den spesifikke
kartleggingen av elever. Enkelte ganger kan det veere personer i det spesialpedagogiske
ressursteamet, mens i andre tilfeller kan saken bli sendt tilbake til kontaktleereren med
beskjed om a utfgre utvalgte kartleggingsprgver. Det er gjennomgaende at
kartleggingsverktgyene de bruker i matematikk, ikke krever sertifisering eller kurs. Pa
spgrsmal om hvem det er som gjgr bearbeidingsarbeidet pa spesifikk kartlegging,
forteller Sverre at det er pedagogene i det spesialpedagogiske ressursteamet som gjgr

den jobben.

Sverre forteller at det er ulik praksis i hva rutinen er videre nar kartleggingsresultatene
er bearbeidet, men at de noen ganger tar med seg resultatene videre til drgftingsmgte
med PP-radgiveren. Dette gjgres seerlig hvis det er tydelige og merkbare utslag pa
resultatene. Han forteller ogsa at de gir en tilbakemelding til kontaktleereren om

resultatene, som igjen snakker med foreldrene.

Pa denne skolen opplever jeg at de ikke har et oversiktlig bilde av hvordan
kartleggingsprosessen av matematikkvansker foregar. De har rutiner for generell
kartlegging, og de har rutiner for a ta kontakt med skolens spesialpedagogiske
ressursteam i de tilfellene de opplever at et barn ikke klarer a fglge forventet faglig niva
i matematikk. Samtidig oppleves det litt tilfeldig hva som blir gjort videre og hvem som
skal gjgre arbeidet. De har ryddige rutiner nar det gjelder a gi tilbakemelding til foreldre,
badde ved arlige utviklingssamtaler, og med tilbakemeldinger ved spesifikke
kartleggingsprgver. I tillegg har de gode rutiner for drgftingsmgter med PP-tjenesten

der de kan fa rad og tips til hvilke spesifikke kartleggingsverktgy de skal bruke.
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Inntrykket fra denne skolen er at de har gode rutiner for kartlegging innenfor

fagvansker som lese- og skrivevansker, men at det er mangler innenfor matematikk.

4.5 Hvordan arbeider PP-tjenesten med kartlegging av matematikkvansker?
[ dette delkapittelet presenteres PP-radgiverne sitt arbeid med kartlegging av
matematikkvansker. Svarene fra informantene er fra spgrsmal som handler om hvilke

kartleggingsverktgy de bruker og hvilken rutine de har for spesifikk kartlegging.

Kommune 1

Som tidligere nevnt har skolen og dens PP-radgiver mgte cirka en gang i maneden. Nils
sier at de da er pa skolen hele dagen. Han forteller at de bruker dagen til drgftingsmgter
med skolens spesialpedagogiske ressursteam, til arbeid med individsaker og med
systemarbeid. Her nevner han observasjon pa alle fgrsteklasser og alle attendeklasser

som eksempler.

Vanlig saksgang hos PP-tjenesten i denne kommunen, er at de alltid starter med
foreldresamtale. Her vektlegger Nils at de i stgrst mulig grad prgver a ha denne sammen
med skolen, slik at foreldrene skal kunne se at «.. dette er et samarbeid mellom oss». Nils
forteller at det fgrste de starter med, i etterkant av samtalen med foreldrene, er
minimum en observasjon av eleven pa skolen. Dette gjgr de for 3 «... se pA rammene,
undervisning, struktur og forutsigbarhet...Og sa gar vi gjerne en del og kikker litt pa hva
eleven far til med og uten stgtte». Han vektlegger ogsa @ sammenligne med hva de andre
i klassen fikk til i samme gkt. Denne observasjonen, samtalen med foreldrene,
drgftingsmegtet i skolens spesialpedagogiske ressursteam og pedagogisk rapport danner
grunnlag for videre kartlegging, og vurdering av hvilke kartleggingsverktgy en skal
benytte seg av. Nils forteller ogsa at de noen ganger inviterer eleven med i samme
drgftingsmgte som foreldrene, helt i starten av samarbeidet, men at han personlig synes
det bedre a snakke med eleven i etterkant av mgtet. Det begrunner han med at han
gnsker a vite mer om eleven fgr han snakker med han/henne, og at det kan vaere mer

naturlig 4 ha samtale med eleven i forbindelse med testing eller utredning.

Det er tydelig i intervjuet med Nils at det ikke er en standardliste med

kartleggingsverktgy som brukes av PP-tjenesten, men at det er han, «..i samarbeid med
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foreldre og gjerne elev», som velger ut hvilke kartleggingsverktgy som er relevante. Nils
forteller at de som PP-radgivere ofte har en bred tilnzerming til utredningen i starten,
der de er ute etter a finne ut om det er en generell eller spesifikk vanske. Han, i likhet
med skolen, vektlegger hvor viktig sprak- og leseferdigheter er for matematikken. Han
forteller derfor at de i noen tilfeller tar spraktestesten CELF-IV som fgrste steg i
utredningen. Han nevner ogsa at de i noen tilfeller ber skolen om a gjennomfgre Sprdk 6-
167 som en del av den brede tilnaermingen til vanskene. Nils forteller ogsa at de ikke har
et spesifikt kartleggingsverktgy for matematikk, men at de i noen av de tilfellene der det
er mistanke om matematikkvansker bruker evnetesten WISC-V. Han forteller at «det tar
vi kun pa indikasjon, vi tenker det er viktig i forhold til etikk» og sier videre at den skal
kun tas hvis det er behov. De bruker ikke andre matematikk-kartleggingsverktgy. WISC-
V krever sertifisering for 3 kunne brukes, og Nils forteller at de ofte drgfter resultatene

av denne testen internt pa PP-kontoret for a fa resultatene sd valide som mulig.

Pa dette PP-kontoret er det rutine at foreldrene er de fgrste som far tilbakemelding med
resultatene pa de ulike testene. Nils vektlegger foreldrenes stemme i kartleggingen og
forteller at resultatene «.. er kun valide hvis foreldrene kjenner det igjen». Han sier de
aldri gar inn og viser hele rapporten, men oversetter det som star i den til foreldrene
eller viser med grafer, tegninger og lignende. Foreldrene far ogsa veere med pa a vurdere
om skolen skal fa samme tilbakemelding, «... eller om jeg (Nils) skal vere litt rundere i
formuleringen om hvilke styrker de skal bygge pa». Leererne og skolen far kun
tilbakemelding pa kartleggingen PP-tjenesten gjgr i form av sakkyndige vurderinger.
Der star det ikke utfyllende detaljer, men om eleven ligger klart under/betydelig under

gjennomsnittet, og det star rad om tiltak eleven har behov for i skolehverdagen.

Nils er ogsa den eneste av informantene som nevner det etiske i forhold til kartlegging.
Han stiller spgrsmalstegn ved om det er riktig at barn i mange tilfeller evnetestes. Han
stiller ogsa spgrsmal ved om det er viktig a ha en «matematikkvanske-diagnose», da en
slik diagnose ikke gir spesifikke rettigheter pa lik linje med dysleksi. Han argumenterer
samtidig mot seg selv med & si at for noen barn er denne kartleggingen og diagnosen en

ngdvendighet for a8 kunne «forsta» seg selv og vanskene sine.

7 Sprak 6-16, screeningtest av sprakvansker.
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Som vi ser i denne informantens svar, er det en viss struktur i kartleggingsarbeidet til
PP-rddgiveren. Han er opptatt av a vise at kartleggingen er et samarbeid mellom
foreldre, skole og PP-tjenesten. Foreldrenes stemme blir szerlig vektlagt nar de skal
gjgre en vurdering av hvilke kartleggingsverktgy som skal brukes, og ved at de far veere
med pa a avgjgre hvilken tilbakemelding skolen skal fa. Vi ser ogsa at PP-tjenesten ikke
har en spesifikk fremgangsmate eller rekkefglge pa kartleggingsverktgyene, men at det
er opp til PP-radgiveren a vurdere hvor de skal begynne og hvilke verktgy de skal bruke.
De har ogsa rutiner pa at det alltid er foreldrene som far resultatene pa
kartleggingstestene fgrst. Skolen far kun tilbakemeldinger skriftlig, og da bare i korte
trekk i den sakkyndige vurderingen som vurderer om eleven har behov for
spesialundervisning eller ikke. Skolen far ikke egne tilbakemeldingsmgter, slik

foreldrene gjgr.

PP-kontoret i denne kommunen har ogsa struktur pa hvilke observasjoner de ma
gjennomfgre hvert ar, i tillegg til de som gjelder enkeltelevsaker. Ved & ha faste rutiner
pa alltid a observere fgrste- og attende trinn, far de et fint blikk pa tiltak og
tilrettelegging som kan hjelpe bade klasser og enkeltelever. Jeg vil tro dette er et ledd i

kommunens arbeid med «tidlig innsats».

Kommune 2

I denne kommunen er det vanlig d ha drgftingsmgte med skolens spesialpedagogiske
ressursteam omtrent en gang i maneden. Der drgfter de faglige og sosiale utfordringer
som elever og leerere star i. Det er i disse mgtene det blir avtalt hvilke spesifikke
kartleggingsverktgy skolen skal benytte seg av, og hvilke elever som skal henvises til PP-
tjenesten for videre kartlegging eller vurdering om behov for spesialundervisning.
Solveig forteller at de spesifikke kartleggingsverktgyene skolen kan fa beskjed om a
bruke i matematikk er M-pragven og Alle teller!. | tillegg til faste drgftingsmgter har
Solveig en kontordag pa skolen annenhver uke. Tanken til kommunens PP-kontor er at
PP-rddgiveren skal veere mer tilgjengelig for leererne, slik at de skal kunne spgrre om
spesifikke rad, drgfte utfordringer, fa forslag til tiltak og lignende. Solveig er opptatt av
at leererne skal kunne ta kontakt med henne uten 8 matte ha veldig mange svar i forkant.
Det er derfor ingen «krav» til at leererne ma ha gjort spesifikke kartlegginger fgr de tar

kontakt med Solveig. Min tolkning av dette er at hun er et ledd i kommunens arbeid med
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tidlig innsats, da leererne kan spgrre om hjelp uten a matte henvise saken til PP-

tjenesten for vurdering.

En vanlig saksgang hos PP-tjenesten i denne kommunen, er at de ber skolen om
henvisningsskjema og pedagogisk rapport. Den pedagogiske rapporten som er skrevet
av elevens leerer inneholder mange opplysninger i forhold til faglige- og sosiale vansker
hos eleven, og en oversikt over kartlegging og tiltak skolen har gjennomfgrt. Deretter
inviterer de foreldre til inntakssamtale og snakker om elevens utfordringer og veien
videre. Solveig forteller at de i noen tilfeller tar observasjoner, men at hun kanskje ikke
er den PP-radgiveren som bruker dette mest i sitt arbeid. Veien videre er at Solveig gjgr
en vurdering av hvilken kartlegging hun mener er ngdvendig for d en oversikt over
elevens styrker og svakheter. I kartleggingsarbeidet med matematikkvansker bruker
hun Snorre Ostad sine observasjonsskjema og Matteprgva. 1 tillegg til dette bruker hun
konkreter og halvkonkreter for a sjekke ut elevens tall- og mengdeforstaelse. Ingen av
disse kartleggingsverktgyene krever egen sertifisering, men Solveig legger til at hun har
deltatt pa et todagerskurs i observasjonsskjemaene til Snorre Ostad. Det er Solveig som
velger hvilke kartleggingsverktgy som skal brukes, og det er hun selv som analyserer

funnene fra testen.

Solveig forteller at hun foretrekker a gjennomfgre kartleggingsprgvene pa skolen, men
at hun i spesielle tilfeller har anledning til & gjgre det pa PP-kontoret. Hun dpner alltid
opp for at eleven kan ha med seg en assistent eller en annen voksen som stgtte hvis
eleven har behov for det, men at det er viktig at den voksne ikke blander seg inn i

kartleggingssituasjonen.

PP-kontoret i denne kommunen, har rutine pa at foreldrene skal fa tilbakemelding pa de
spesifikke kartleggingspragvene Solveig gjgr. De far muntlig tilbakemelding pa egne
mgter, og i enkelte tilfeller kan skolen bli invitert med pa deler av dette mgtet. Om ikke
skolen er med pa disse mgtene, far de muntlig tilbakemelding enten over telefon,
gjennom skolens spesialpedagogiske ressursteam eller pa egne samtaler med Solveig.
Skolen far ogs3, i noen tilfeller, skriftlige tilbakemeldinger gjennom den sakkyndige

vurderingen som ligger til grunn for om eleven har behov for spesialundervisning.
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Som vi ser er det en viss struktur i kartleggingsarbeidet Solveig som PP-rddgiver gjgr.
Hun starter med inntakssamtale med foreldre, noe som legger grunnlaget for
samarbeidet om kartleggingen. Vi ser ogsa at det ikke er en spesifikk rutine og
rekkefglge pa hvilke kartleggingsverktgy hun bruker, men at det er opp til henne a
vurdere hvilke det er behov for. Det er ogsa hun som har hovedansvaret for a analysere
og tolke resultatene, noe hun gjgr pa egenhdnd og ikke i samarbeid med kolleger. Det
kommer ogsa frem at PP-kontoret i denne kommunen benytter seg av observasjon, men
at den oppleves litt tilfeldig og ikke satt i system, da Solveig selv kan velge om hun vil

observere eleven/klassen eller ikke.

PP-kontoret i denne kommunen har tydelige rutiner pa tilbakemelding etter
kartleggingen gjort av PP-radgiveren, der bade foreldre og skole alltid far muntlige
tilbakemeldinger. De far, i noen tilfeller, skriftlige tilbakemeldinger i form av den
sakkyndige vurderingen som ligger til grunn for om eleven trenger spesialundervisning

eller ikke.

4.6 Hvordan blir kartleggingsresultatene brukt av de ulike aktgrene for a hjelpe
elever som strever i matematikk?

[ dette delkapittelet presenteres svarene pa hvordan de ulike aktgrene bruker
kartleggingsresultatene for a hjelpe barna som strever i matematikk. Delkapittelet tar

for seg svarene fra alle seks informantene.

Kommune 1

Hans, matematikkleereren, forteller at han bruker kartleggingsresultatene til ulike
formal. Det ene er a se pa helheten, altsa klassen, om det er spesifikke omrader de viser
lave skare pa. Han bruker da resultatene til 4 vurdere om det er noe han ma gjgre med
undervisningen for a gke laeringsutbyttet til elevene. Hans er veldig opptatt av at det er
han som lzerer som ma endre seg for at elevene skal lzere og fa bedre utbytte, og legger
ikke ansvaret over pa eleven. Et annet formal med kartleggingsprgvene til Hans er a se
pa enkeltelevers resultater og la elevene fd individuelt tilpasset arbeidsplaner med
spesifikke tema de strever med. Samtidig er han 0g opptatt av at elevene skal fa
oppgaver i tema de mestrer godt og synes er ggy a jobbe med. Han viser dermed at han

gnsker at matte skal veere lystbetont, selv om de ogsa ma jobbe med tema som utfordrer
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de noe mer. Han mener det er viktig at barn som strever i matematikk far de
hjelpemidlene de har behov for, at elevene far lov til & ta i ting, veere praktiske, fa
konkreter og mulighet til 4 gve mye. Han forteller at kartleggingsresultatene er sentrale
for & kunne vurdere hvem som trenger hva. Han bruker ogsa kartleggingsresultatene til
a vurdere om det er noen elever som trenger spesifikk kartlegging, og hvem som ma
drgftes videre pa spesialpedagogisk ressursteam og med PP-radgiveren. Hans forventer
ikke at det spesialpedagogiske ressursteamet og PP-radgiveren skal ha lgsningen pa
«utfordringen», men at de kan ha forslag til tiltak han kan prgve ut. Han nevner tips om
konkretiseringsmateriell eller lignende som eksempel. Hans bruker ogsa
kartleggingsresultatene som faglig grunnlag i de arlige utviklingssamtalene han har

sammen med foreldre og elever.

Som spesialpedagogisk ressursteam-leder, bruker Mia resultatene som
drgftingsgrunnlag for hva som skal gjgres videre. Det kan for eksempel veere a sende
saken videre til PP-tjenesten, eller a hjelpe lzereren med a finne spesifikke tiltak han
eller hun kan prgve ut for a hjelpe eleven enda bedre. Hun er opptatt av at elevene skal
kunne ta i bruk det hjelpemiddelet som de trenger for a lzere, og at resultatene pa
kartleggingsprgvene kan vere et grunnlag for a vurdere hvilke hjelpemidler de skal

prgve ut fgrst.

Nils forteller at formadlet med kartleggingen de gjgr hos PP-tjenesten er a gi individuelle
rad og tiltak, tilpasset eleven og dens vansker. «.. For 3 sette det litt pa spissen, sa er det
sann at hadde vi ikke gjort det, hadde vi gitt ut de samme tiltakene til alle skoler». Han

vektlegger at de er ngdt til & kartlegge for a veere malrettet. Og malet er a gi eleven best

mulig hjelp.

Alle tre informanter har samme mal med kartleggingen, nemlig a legge til rette for gkt
leering hos eleven. De vektlegger kartlegging som viktig og sentralt, da det vil gi en
pekepinn pa hva den enkelte elev trenger av hjelp, samtidig som den generelle
kartleggingen sier noe om hvor leereren ma endre strategier og undervisning for a gke
klassens skdre pa enkeltemner. Kartleggingsresultatene blir derfor brukt bade generelt

og spesifikt for d hjelpe alle elevene.
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Kommune 2

Nina, matematikklaereren, forklarer at hun bruker kartleggingsresultatene til ulike formal. Hun
bruker dem til & se pa klassens resultater samlet, om det er en spesifikk trend i resultatene.
Nina ser pa om det er noen emner klassen skarer samlet godt eller dérlig pa, og vurderer
hvorfor noen resultater kan vaere hoye eller lave. Hun bruker ogsa resultatene til enkeltelever
ved 4 lage individuelle arbeidsplaner basert pd resultatene av kartleggingsprevene. Hun
bruker dermed kartleggingsresultatene aktivt for at elevene skal f4 mengdetrening tilpasset
sine vanskeomréder. Resultatene blir ogsa et sikkerhetsnett for a4 fange opp elever som
strever, da Nina forteller at det innimellom kan vere vanskelig & oppdage elevene som trenger
mer oppfelging. Hun bruker i tillegg kartleggingsresultatene som en del av grunnlaget for &
vurdere om en elev ber meldes opp til skolens spesialpedagogiske ressursteam for drofting
eller videre kartlegging. Resultatene av kartleggingsprovene er ogsa grunnlaget i de arlige

utviklingssamtalene.

Sverre, som jobber som spesialpedagogisk teamleder, bruker kartleggingsresultatene som
grunnlag for & vurdere hvilke saker som skal tas med videre inn i dreftingsmete med skolens
PP-rddgiver og hvilke han mener skolen kan jobbe mer med uten & inkludere PP-tjenesten.
Han er ogsé en samtalepartner for leererne i de tilfellene de trenger tips om hvordan de skal

tilrettelegge for & hjelpe elevene.

Solveig mener at formalet med kartleggingsarbeidet hun som PP-radgiver gjgr er a finne
ut om «.. er dette et reelt problem med tall, og mengder og strategier og sann eller er det
bare en elev som ikke har leert godt nok». Hun fortsetter med a fortelle at en kan sette
helt andre laeringsmal til en elev som har hatt darlig opplaering, enn en som har
spesifikke matematikkvansker. Videre sier hun at kartleggingen er viktig for a avgjgre

hvor de skal «legge lista» i forhold til realistiske opplaeringsmal i matematikk for eleven.

Alle tre informantene har elevene, og deres behov, i sentrum nar det gjelder kartlegging.
Kartleggingen blir brukt for a vurdere hele klassers leeringsutbytte, samtidig som den gir
mulighet til & se pad enkeltelevers skare. Formalet med kartleggingen, slik disse tre
informantene beskriver det, er  fange opp elevene som strever i faget, samt drgfte og

vurdere hvilke hjelpemiddel eleven trenger for en bedre maloppnaelse. Samtidig blir de
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brukt til 3 vurdere hva som er realistiske opplaeringsmal for eleven, og om det er behov

for individuelt tilpassede opplaeringsmal i faget.
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5.0 Drgfting av studiens resultater

[ dette drgftingskapitlet vil jeg drgfte studiens resultater opp mot kunnskapsgrunnlaget
som ble presentert i kapittel to. Jeg har valgt & ha studiens underspgrsmal som struktur
ogsa for dette kapitlet. Fgrst drgfter jeg aktgrenes forstaelse av matematikkvansker, fgr
jeg drgfter skolens kartleggingsarbeid opp mot kunnskapsgrunnlaget. Videre drgftes PP-
tjenestens arbeid med kartlegging av matematikkvansker, fgr jeg til slutt drgfter
hvordan kartleggingsresultatene blir brukt for a hjelpe barna som strever i matematikk.

Jeg har valgt a ikke drgfte case for case, da jeg gnsker a se casene i sammenheng.

5.1 Hvordan forstdr aktgrene matematikkvansker?

[ presentasjons- og analysekapittelet gar det frem at det ikke er en tydelig og felles
forstaelse av begrepet matematikkvansker hos informantene. Alle seks informanter
beskriver matematikkvansker, men de har noe ulikt fokusomrade i beskrivelsen av
vansken. Delkapittelet er derfor delt inn i fire ulike syn pa matematikkvansker. Disse fire
synene pa matematikkvansker er valgt ut fra funnene som ble presentert og analysert i
kapittel fire, og blir na drgftet opp mot kunnskapsgrunnlaget som ble presentert i

kapittel to.

5.1.1 Matematikkvanske som fglgevanske pa grunn av for rask progresjon

[ presentasjons- og analysekapittelet kommer det frem ulike vinklinger pa
matematikkvansker. Hans og Nils, fra kommune 1, beskriver matematikkvansker som en
folgevanske der progresjonen i faget har veert for rask til at eleven klarer 3 fglge med i
undervisningen. Hans mener matematikkvansker blir en fglgevanske nar eleven ikke har
god nok kompetanse i «grunnleggende» matematikk til & fglge med i faget. Nils snakker
ogsa om dette, at nar en elev viser vansker i matematikk kan det veere som et resultat av
at progresjonen i faget har veert for rask til at eleven klarer a henge med. Eleven dermed

far «hull» i kompetansen sin.

[ og med at det ikke finnes en entydig og klar definisjon av matematikkvansker, annet
enn at funksjonstermen matematikkvansker indikerer at eleven har utfordringer med a
leere matematikk av én eller flere arsaker (Nortvedt, 2017, p. 74), er det vanskelig a

argumentere med at denne tankegangen om matematikkvansker ikke er korrekt. Lunde
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(2009, p. 17) beskriver ogsa matematikkvansker som et flerfaktorialt fenomen, der
elever med matematikkvansker enkelt og greit er elever som strever i matematikk. Med
begrepet flerfaktorialt fenomen i bakhodet blir dette synet pd matematikkvansker en del
av den brede definisjonen av matematikkvansker, slik Lunde (2009, p. 16) og Nortvedt
(2017, p. 76) skriver om. Samtidig ser vi at Aaslund & Nygaard (2021, p.22) ikke nevner
dette i sin arsaksforklaring til matematikkvansker. Det de derimot nevner er hvor viktig
kvalitetene pa undervisningen er. De sier ogsa noe om hvor viktig det er at matematikk
leereren har god kompetanse i faget, god klasseledelse, viser entusiasme og har god
endringskompetanse. Aaslund & Nygaard (2021, p. 23) skriver ogsa om hvor viktig det
er at leereren kan formidle og veilede slik at eleven forstar og far utvikling ut fra sine
forutsetninger i faget. Spgrsmalet en da far er om fglgevansken pa grunn av for rask
progresjon skyldes kvaliteten pa undervisningen og/eller om leererens kompetanse ikke
er god nok. Er det fagets oppbygging og rammer i lzereplanen som er forklarende arsak,
eller kan det veere elevens behov for lengre prosesseringstid og/eller flere repetisjoner

som er grunnen til vansker med faget.

5.1.2 Matematikkvanske som resultat av manglende motivasjon

Nina, matematikklaereren fra kommune 2, sier at hun tenker pa manglende motivasjon
nar hun hgrer begrepet «matematikkvansker». Hun begrunner det med at de som sliter
med matematikkvansker gjerne henger bak i faget, og at det igjen er med pa a dra
motivasjonen for faget ned. Men spgrsmalet blir om det er manglende motivasjon som
forer til matematikkvansker, eller om det er matematikkvansker som fgrer til

manglende motivasjon.

Det er flere faktorer som kan fgre til manglende motivasjon hos en elev. Bade kvalitet i
undervisningen, elevens forutsetninger og sosiale og emosjonelle forhold vil veere med
pa a prege elevens motivasjon. Kvalitet i undervisning vil veere en viktig pavirker for
motivasjon da matematikkleererens kompetanse er viktig. Dette gjelder bade faglig
matematisk kompetanse, men ogsa klasseledelse, entusiasme, samarbeidsevne og
lignende. I tillegg er den didaktiske kompetansen viktig (Aaslund & Nygaard, 2021, p.
23). En god matematikklaerer vil nok ha en viss anelse for hvorfor eleven mangler
motivasjon. I Nina sitt tilfelle ser vi det er matematikkvansken som fgrer til manglende

motivasjon, da eleven ikke mestrer forventet niva og derfor mister motet til & prgve.
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Dette kan igjen fgre til at eleven opplever stress rundt faget eller begynner a utvikle
matematikkangst, fordi elevens mestringsopplevelse i faget er sentral for a ikke utvikle
matematikkangst (StatPed, 2022b). En manglende motivasjon i faget kan ogsa komme
av hvordan eleven, familien eller andre nzere ser pd matematikkfaget (Nortvedt, 2017, p.
81). En holdning som for eksempel «i var familie far vi ikke til matematikk» vil pavirke
motivasjonen i den forstand at eleven allerede fgr skolestart kan ha tanker om at
«uansett hvor mye jeg prgver vil jeg ikke fa det til, for vi far det ikke til». Den manglende

motivasjonen og matematikkvansken vil da skyldes andres tanker og erfaringer.

[ Nina sitt eksempel viser eleven matematikkvansker og strever med motivasjon som et
resultat av dette. Motivasjonen i seg selv er ikke den primaere grunnen for
matematikkvansken, og en kan derfor sette spgrsmalstegn til om denne uttalelsen
stemmer overens med det faglitteraturen beskriver som matematikkvansker. Samtidig
vil en manglende motivasjon som arsak til matematikkvansker ikke veere med pa a
hjelpe eleven ut av matematikkvanskene, men heller veere en drivkraft til at

matematikkvanskene blir stgrre.

5.1.3 Matematikkvanske som resultat av manglende forstdelse for tall og strategier
Bade Nina, Sverre og Solveig, alle tre fra kommune 2, snakker om manglende forstaelse
for tall og/eller strategier nar de snakker om elever som viser matematikkvansker. Alle
tre sier at elevene mangler forstaelse for tall og strategier. Nina nevner ogsa at elevene
har tungvinte strategier, og Solveig svarer i tillegg at forstdelse for mengder og valg av

retning ogsa blir vanskelig for elever som star i matematikkvansker.

Manglende forstaelse for tall er et sentralt kjennetegn for matematikkvansker, slik
Aaslund & Nygaard (2021) beskriver. Manglende forstaelse for tall gjgr det vanskelig a
prosessere mengder og erkjenne forskjellen mellom mengdene. Nina, Sverre og Solveig
sitt syn pd matematikkvansker stemmer i forhold til forskningen. Den viser at
manglende tallforstdelse ser ut til & pavirke gvrige matematikkferdigheter, som for
eksempel telling (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019, p. 369). Vansker med telling gjgr at
elevene ogsa har vansker med 3 velge effektive strategier, som a gruppere tallmengder,

telle i tellerekke pd 2, 5 og lignende. De er ngdt til  telle konkrete mengder, én for én, og
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kan derfor vaere ngdt til 4 telle pa fingre eller bruke konkreter langt opp i alder (Aaslund

& Nygaard, 2021, p. 15).

Nina snakker om tungvinte strategier og nevner som eksempel at elevene kan bruke
gjentatt addisjon fremfor multiplikasjon. Dette kan ses i sammenheng med at elever med
matematikkvansker har manglende forstaelse for tall og dermed ikke klarer a
automatisere tallfakta. Bdde Aaslund & Nygaard (2021) og Ostad (2013) skriver at
elever med matematikkvansker ofte bruker backup-strategier nar de arbeider med
oppgaver som inneholder de fire regneartene. Backup-strategiene kan for eksempel
veere 4 telle prikker/streker, bruke konkreter eller telle pa fingre (Aaslund & Nygaard,
2021, p. 16). Manglende forstaelse for tall vil ogsa pavirke den mentale tallinja, noe de
aller fleste elever viser god forstielse for. A mestre og vise forstielse for den mentale
tallinja er sentralt for 8 kunne manipulere tall og velge hensiktsmessige strategier
(Aaslund & Nygaard, 2021, p. 15), som i dette eksempelet ville veert a velge

multiplikasjon fremfor gjentatt addisjon.

Manglende forstdelse for tall vil gjgre det vanskelig for elever a fglge forventet
progresjon i matematikkfaget, og de vil derfor std i fare for a utvikle store «hull» i
kompetansen sin. Derfor kan en i noen tilfelle komme inn pa spgrsmalet om
matematikkvansken eleven star i skyldes at eleven i bunn og grunn ikke har forstdelse
for, og heller aldri kommer til a forsta tall, eller om matematikkvansken er der fordi det
har veert for rask progresjon i faget til at eleven klarer a henge med. Dette viser
matematikkvanskens kompleksitet. Bade fordi den ikke har en enstydig definisjon
(Nortvedt, 2017, p. 74), men ogsa hvordan den ma ses pa som et flerfaktorialt fenomen
(Nortvedt, 2017, p. 76). Ser vi pa fagplanen i matematikk ser vi at elever med disse
vanskene ikke vil ha mulighet til 8 oppna mange av kompetansemalene etter sitt
alderstrinn. De vil ogsa ha store vansker med de matematiske kunnskapsomradene som

star som kjerneelement i fagplanen (Utdanningsdirektoratet, 2020).

5.1.4 Matematikkvansker som et resultat av en primaer vanske
Flere av informantene i denne studien snakker om matematikkvansker, der vansken i
matematikk er til stede pd grunn av en annen vanske. Eksemplene informantene

kommer med er elever som har lesevansker, sprakvansker eller konsentrasjonsvansker
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som sin primeere vanske, og har derfor matematikkvansker som en sekundeer

leerevanske.

Matematikkvansker pd grunn av lesevansker

Fire av seks informanter snakker om hvordan gode leseferdigheter er sentralt i
matematikkfaget. Mia, fra kommune 1, argumenterer med dette ved & fortelle at mer og
mer i matematikkfaget er tekst og at det derfor er viktig med god leseferdighet. For Mia
er det derfor viktig a se pa elevens leseferdigheter nar eleven viser matematikkvansker.
Nils, PP-radgiveren fra samme kommune, snakker om at det er forskjell pa en reel
matematikkvanske, og en vanske som kommer uttrykk i matematikk. En lesevanske vil,
slik han beskriver det, vaere en vanske som viser seg i matematikken. A ha lesevansker
kan, ifglge Aaslund & Nygaard (2021, p.19), veere med a pavirke forstaelsen av
oppgavene. Det er ikke ngdvendigvis de matematiske ferdighetene som gjgr at de ikke
far riktig svar eller velger riktig strategi, men det er lesevansken som gjgr at eleven ikke
forstar oppgaven. Eleven far ikke med seg innholdet i hva oppgaven ber om. At fire av
seks informanter er opptatt av a se pa leseferdigheter nar de skal vurdere
matematikkvanskene sier noe om at de ser pa eleven og elevens kompetanse som en

helhet og ikke stykkevis.

Matematikkvansker pd grunn av sprdakvansker

Nils, PP-radgiveren fra kommune 1, snakker ikke spesifikt om sprakvansker og
sprakforstdelse pa spgrsmal om hva som kjennetegner matematikkvansker. Dette er noe
han tar opp nar han snakker om hvilken kartlegging de gjgr hos PP-tjenesten. Han
forteller at han gjennomfgrer kartleggingsprgver som Sprdk 6-16 eller CELF- IV i enkelte
tilfeller i arbeidet med kartlegging av matematikkvansker. Dette er begge tester som
kartlegger sprakferdigheter. Ofte gjgr han dette som et fgrste ledd i utredningen, alt
ettersom hva vanskebildet til eleven viser. A ha denne tankegangen i utredningsarbeidet
viser at Nils er oppdatert pa faktorer som kan veere grunnen for matematikkvansker, da
internasjonale studier har vist at sprakferdigheter, bade muntlige og skriftlige, star i en
sterk forbindelse med tidlig utvikling av matematiske ferdigheter (Mononen & Lopez-

Pedersen, 2019, p. 370).
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Aaslund & Nygaard (2021, p.19) skriver om hvordan adekvate begrep og godt
matematisk ordforrdd er sentralt for a kunne lgse og forsta oppgaver. Ser vi dette opp
mot fagplanen i matematikk ser vi at denne formen for vansker vil gjgre det sveert
vanskelig for elever & nd kompetansemalene i faget. Flere av kompetansemalene
inneholder ord som for eksempel d beskrive eller formulere. Mdlene inneholder ogsa
mange ulike matematiske begrep som er helt grunnleggende a forsta for a mestre
matematikk godt. Kjerneelementene i faget gjgr det vanskelig for en elev med
sprakvansker a oppna det kjerneelementene krever, da mye handler om a for kunne
bruke matematiske begrep og regler, forklare sammenhenger og lignende
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Flerspraklige elever vil ogsa ha ekstra utfordringer med
a leere seg matematikk nettopp fordi det norske spraket og de norske begrepene er helt

avgjgrende for & mestre matematikk i skolen (StatPed, 2022a).

Matematikkvansker pd grunn av konsentrasjonsvansker

Hans, matematikklaereren fra kommune 1, er den eneste av informantene som nevner
matematikkvansker som et resultat av konsentrasjonsvansker. Hans forteller om
«forbigdende» konsentrasjonsvansker, som for eksempel hvis barnet har foreldre som
er i en pagdende skilsmisse eller lignende. Han forteller om dette som en fglgevanske, da
eleven kan fa store «hull» i kompetansen sin pa grunn av manglende konsentrasjonen i
en periode. Samtidig sier faglitteraturen at en vanske blir fgrst en fglgevanske dersom
vansken skyldes en primeervanske (StatPed, 2022a). Samtidig er konsentrasjonsvansker
ogsa er en stor vanske som vil kunne pavirke matematikkopplaeringen, da eleven vil ha
utfordringer med a fa med seg alt innholdet i matematikkundervisningen (StatPed,
2022a). Selv om Hans kun snakker om «forbigdende» konsentrasjonsvansker, vil det
veere naerliggende a tenke at han ogsa vil mene at «permanente» konsentrasjonsvansker
som ADHD, ADD eller lignende vil veere like relevant. I tillegg vil det veere naturlig a
inkludere de elevene som strever med konsentrasjonen pa grunn av for eksempel
overgrep, omsorgssvikt eller lignende. Disse elevene kan ha store, permanente,
konsentrasjonsvansker selv om de ikke far en konsentrasjonsvanske-diagnose. Samtidig
kan det veere utfordrende a avgjgre om matematikkvanskene eleven viser er pa grunn
av vansker med konsentrasjonen, eller om det er matematikkvansken som gjgr at eleven

far vansker med konsentrasjon. Strever du med matematikk vil du ogsa fa vansker med

83



a holde fokus, da manglende mestring kan gjgre at eleven ikke klarer a konsentrere seg

med det den skal.

5.2 Hvordan arbeider de ulike aktgrene pa skolen med kartlegging av
matematikkvansker?

[ presentasjons- og analysekapittelet blir det presentert to forskjellige, men samtidig
noksa like arbeidsmater for kartlegging av matematikkvansker. De spesialpedagogiske
ressursteamene pa de to skolene er i trdd med slik Sandnes (2018, p. 39) beskriver et
ressursteam. Pa begge skolene har de en fast leder av det spesialpedagogiske
ressursteamet som laererne kan komme og drgfte bekymringer med. [ begge
kommunene har de ogsa faste rutiner for nar det spesialpedagogiske ressursteamet har
drgftingsmgter, og det er fastsatt hvem det er som deltar pa disse mgtene. Den stgrste
forskjellen er at i kommune 1 deltar kontaktleereren og rektor pad drgftingsmgtet med
PP-tjenesten, mens i kommune 2 er det kun medlemmene i det spesialpedagogiske
ressursteamet som deltar pa drgftingsmgtene med PP-tjenesten. De spesialpedagogiske
ressursteamlederne i denne studien har ikke spesialpedagogisk utdannelse, men er
allikevel sentrale i skolens arbeid med spesialundervisning. Dette gjgres i samarbeid
med andre som for eksempel rektor, avdelingsleder eller PP-radgiver. Det fremstar som
de spesialpedagogiske ressursteamene pa disse skolene fungere slik de skal, nemlig a
sikre at ingen star alene med det spesialpedagogiske arbeidet, men at det er et system
der en kan stgtte seg pa kollegaer slik @en (2017, p. 12) og Sandnes (2018, p. 39)
beskriver. Samtidig kan det veere ngdvendig a sette spgrsmalstegn til at begge lederne
for de spesialpedagogiske ressursteamene ikke har utdannelse innenfor
spesialpedagogikk. Vil dette ha en betydning for ressursteamet og dets funksjon, nar det

er de som er leerernes fgrste drgftingsinstans ved mistanke om fagvansker hos elever?

5.2.1 Ulike former for kartlegging og kartleggingsverktgy som brukes ved mistanke om
matematikkvansker

Begge skolene har tydelige retningslinjer og rutiner for hvilken form for kartlegging de
benytter seg av i klasserommet. De har ogsa faste tidspunkt i dret nar de skal
gjennomfgres. I tillegg har de, pa skolen i kommune 1, ganske tydelige fgringer fra PP-
tjenesten om hvilke tester skolen bgr ta ved bekymring om matematikkvansker. |

kommune 2 har de ikke samme fgringen fra PP-tjenesten om hvilke kartleggingsverktgy

84



de bruker ved spesifikk kartlegging. Sverre sier at han ikke har kontroll pa matte-
kartleggingen, for den er litt «lgs». Det blir derfor naturlig & undre seg over hvorfor ikke
kommune 2 har samme strukturen og krav pa den spesifikke kartleggingen som

kommune 1.

Observasjon

Hans og Nina bruker begge observasjon aktivt i matematikkundervisningen og i
kartleggingen av matematikk-kompetanse. Begge laererne observerer mye i
matematikktimene, bade som systematisk og tilfeldig observasjon. Hans bruker
observasjon til 4 se hvem som spgr om hjelp og ikke, hvilke strategier elevene bruker
nar de lgser oppgaver, og hvordan de lgser selve oppgaven. Han har ogsa leksesjekk der
han observerer det skriftlige arbeidet til eleven. Nina bruker ogsa observasjon aktivt i
sitt arbeid. Hun forteller at hun innimellom gar systematiske runder mellom elevene og
gjor seg notater om hva elevene trenger a jobbe mer med. Slik Hans og Nina bruker
observasjon stemmer godt over ens med maten Klem & Hagtvet (2019, p. 158) beskriver
systematisk observasjon og tilfeldig observasjon. Nina arbeider systematisk ved at hun
gar aktivt inn og ser pa hva enkeltelever kan og hva de ma jobbe mer med. Hun
observerer alltid i klasserommet selv om ikke all observasjon er systematisk. Den
tilfeldige observasjonen bade Hans og Nina gjennomfgrer hver undervisningstime er et
godt eksempel bruk av observasjon. Observasjon som kartlegging er en naturlig del av
leereren arbeid. Den foregar i naturlige kontekster, i elevens klasserom, og eleven blir
observert uten at de egentlig vet om det. Svakheten med observasjon er at tolkninger
kan pavirkes av leererens eventuelle forutinntatthet og observasjonsevne (Klem &
Hagtvet, 2019, p. 158). For eksempel kan en unnga a se innom elever en mener «klarer»

seg i matematikk, og slik ikke fange opp at de strever med enkeltemner i matematikken.

Samtale og egenvurdering

Flere av informantene vektlegger samtale med eleven nar de snakker om
matematikkvansker. Hans begynner alltid med dialog med elevene om hvordan de liker
matematikk, hva de synes er ggyest og hva de synes er vanskelig. Ogsa Mia,
spesialpedagogisk ressursteamleder pa samme skole, sier hun er opptatt av a snakke
med eleven hvis hun ser at eleven strever i matematikk. Nina bruker mye tid pa at

eleven skal vurdere seg selv og sine ferdigheter, sdkalt egenvurdering. Slik far hun
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innsikt i hva elevene mener de kan, mestrer og hva de synes er vanskelig. Laererne
snakker ogsa med elevene om hva de selv mener de far til og hva de synes er vanskelig.
Slike samtaler kan fungere som kartleggingsverktgy i seg selv, slik Klem & Hagtvet
(2019, p. 159) skriver. Ved a ha disse samtalene med elevene klarer de a fa mer innsikt i
elevens opplevelser i matematikken. Det er klart at 3 gjennomfgre samtaler med alle
elevene er tidkrevende. Det trenger imidlertid ikke veere strukturerte samtaler hver
gang, men noen minutter her og der. Informantene benytter seg av bade strukturerte og

ustrukturerte samtaler med elevene i tillegg til normerte kartleggingsprgver.

Tester

En test skal veere med pa a avdekke kunnskaper og ferdigheter hos elever. Den skal ogsa
veere med pa a vurdere elevens maloppnaelse, hva som er elevenes styrker og svakheter
innenfor ulike fagomrader. BAde kommune 1 og kommune 2 var det flere ulike
kartleggingsprgver som var palagt fra kommunen a gjennomfgre, i tillegg til

kartleggingsprgver de skal/kan ta ved mistanke om matematikkvansker.

Begge kommunene bruker kartleggeren til sine elever pa mellomtrinnet, og prgven
gjennomfgres to ganger i dret. En gang pa hgsten som kalles fgr-test, og en pa varen som
kalles etter-test. Testen maler ferdigheter i mange ulike omrader i matematikken
(Matematikksenteret, 2022c). Det er enkelt for lzereren a lese av resultatene som
kommer opp i form av sgyler under hvert av temaomradene. Hans og Nina bruker disse
testene i forbindelse med utviklingssamtaler, men bruker ogsa resultatene til a aktivt ga
inn og lage egne arbeidshefter eller lignende til de omradene enkelteleven strever med.
Mia problematiserer utformingen av testen, da elevene ikke kan ga igjennom prgven fgr
de leverer eller ga tilbake hvis de trykker for langt. Nina poengterer ogsa at det ofte er
tekniske problemer med prgven som gjgr at resultatene ikke ngdvendigvis blir valide.
Det gjgr at testen i seg selv alene ikke kan si ngyaktig hva eleven kan eller ikke, slik det
er ment at en kartleggingstest skal kunne brukes. Hans og Nina ma alltid se testens
resultater opp mot egne observasjoner eller andre vurderinger de har gjort for at
resultatene skal kunne tolkes som valide. Det blir med andre ord utformingen av testen

og det tekniske som kan gjgre at testen ikke fungere slik den er ment.
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Begge kommunene bruker M-prgven og/eller Alle teller! ved spesifikk kartlegging i
matematikk. M-prgven er en screeningtest og har til formal a kunne bidra til 4 fange opp
elever som har spesielle vansker i matematikk (Matematikksenteret, 2022c). Det blir
derfor naturlig a sette spgrsmalstegn til bruken av M-prgven i forbindelse med spesifikk
kartlegging da den er designet for en masseundersgkelse. Nar en skal foreta spesifikk
kartlegging av en elev har den gjerne allerede gjennomfgrt verktgy som kartleggeren
eller lignende og konkludert at en gnsker mer informasjon om enkeltelever. En kan da
undre over om M-prgven ngdvendigvis vil gi mer utfyllende informasjon, ettersom den
ikke er designet for spesifikk kartlegging. Til motsetning er Alle teller! som utformet slik
at den kan gjennomfgres bade som en screeningtest og/eller som elevintervju
(Matematikksenteret, 2022c). Ved a gjennomfgre Alle teller! far en mulighet til a vite
hvordan eleven gar frem for a lgse oppgaven, hvilke strategier den bruker, eller om det
er ferdighetene med de fire regneartene som er arsaken for matematikkvansken. Dette
er sentralt for  finne ut av om det er manglende strategier som er darsaken for vanskene
eller ikke. Det kan derfor virke som at a gjennomfgre Alle teller! fremfor M-prgven vil
vere et bedre valg i forbindelse med spesifikk kartlegging, da den er mer egnet for det
formalet. Ulempen er at det er mer tidskrevende a gjennomfgre elevintervju enn en

skriftlig prave.

5.2.2 Kartleggingskompetanse i skolen

Kartleggingskompetanse handler om a kunne sette seg inn i kartleggingens hensikt,
kunne tolke og fglge opp resultater. Det handler ogsa om a kunne reflektere over en
praksis i relasjon til resultatene og bidra til skolens kollektive praksis sammen med
andre (Forsbakk & Nortvedt, 2021, pp. 209-210). Dette viser informantene at de har, da
de bruker kartleggingsresultatene til flere formal. Bide Hans og Nina beskriver en
arbeidspraksis der de bruker kartleggingen slik det er ment. De bruker kartleggingen for
a male elevenes ferdigheter, de ser pa hva de far til og hva elevene trenger mer
tilrettelegging i. De bruker ogsa resultatene til 4 vurdere sin egen undervisning, slik
Forsbakk & Nortvedt (2021, p. 211) skriver om. Forsbakk & Nortvedt (2021, pp. 218-
219) skriver ogsa om hvordan god kartleggingskompetanse bygges pa individuelle og
kollektive instinkter om og erfaringer med hva kartlegging er, hvordan den
gjennomfgres og hvordan resultater kan fglges opp. Hans og Nina viser dette, bade ved

de refleksjonene de gjgr av seg selv og sin undervisning, men ogsa vedd a melde fra til
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spesialpedagogisk ressursteam dersom de mistenker matematikkvansker hos elevene.
Bade matematikklaererne og de spesialpedagogiske ressursteamene synes a mene at det
er tiltakene etter kartleggingen som er viktigst, og ikke ngdvendigvis resultatene av
selve kartleggingen. Dette er i trdd med Forsbakk & Nortvedt (2021, p. 209) som skriver
at kartleggingsprgver har liten verdi i seg selv om den ikke blir fulgt opp med
malrettede tiltak. Alle informantene fra skolen snakker om tiltak i forbindelse med
kartleggingsresultater, noe som ogsa vitner om at de ikke har «vente og se»- tendensen
som Nordahl & Hausstéatter (2009) fant ut mange leerere har gjennom sin forskning.
Laererne og de spesialpedagogiske ressursteamlederne tar resultatene pa alvor,
vurderer undervisningen, resultatene og setter inn konkrete, individuelle, tiltak til hver

av de elevene som har behov for det.

5.3 Hvordan arbeider PP-tjenesten med kartlegging av matematikkvansker?
Kapittel fire viser at PP-tjenesten samarbeider med skolene i begge casene. Samarbeidet
og er satt i system, da det er fastsatte mgter med skolens spesialpedagogiske
ressursteam. Samtidig kan vi se det er noe ulik struktur pa hvordan PP-tjenesten bade
samarbeider med skolen og hvordan de gar frem i kartleggingsarbeidet. PP-radgivernes
deltakelse pa skolene tyder pa at de spesialpedagogiske ressursteamene fungerer slik de
er tenkt, nemlig a sgrge for at skolen eller enkeltpersoner ikke skal std alene med
spesialpedagogisk arbeid. PP-radgiverne er tilgjengelig for leererne, i noe ulik form, og
blir dermed en stgttespiller leererne kan bruke til & drgfte og vurdere saker de gnsker
rad og tips om. Dette er ogsd i trad med slik @en (2017, p. 12) og Sandnes (2018, p. 39)
beskriver hensikten med spesialpedagogisk ressursteam. Denne maten a arbeide pa gar
inn under de systemrettede oppgavene til PP-tjenesten, der de skal hjelpe skolene med
kompetanse slik at de kan tilrettelegge for elever med szerskilte behov

(Utdanningsdirektoratet, 2017).

Samtidig som PP-radgiverne driver med systemrettede oppgaver viser de ogsa at de
arbeider med individrettede oppgaver. Bade Nils og Solveig viser til arbeid med
kartlegging og utarbeiding av sakkyndige vurderinger. Dette er i trdd med
Oppleeringslova §5-3 (1998) og slik Utdanningsdirektoratet (2017) beskriver PP-

tjenestens oppgaver.
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5.3.1 Ulike former for kartlegging og kartleggingsverktgy som brukes ved mistanke om
matematikkvansker

Begge PP-radgiverne refererer til ulike former for kartlegging i forbindelse med
matematikkvansker. Selv om malet er det samme, d hjelpe eleven best mulig, har de noe
ulik fremgangsmate og tilnaerming til kartleggingsarbeidet. Begge PP-kontorene utreder
for matematikkvansker i samarbeid med skolen, men de er forsiktige med a bruke
betegnelsen «spesifikke matematikkvansker». I intervjuene svarte de at de per i dag ikke
har satt en slik diagnose eller vet om elever med en spesifikk matematikkvanske.
Utredningen av matematikkvanskene varierer fra ogsa PP-radgiver til PP-radgiver, noe
som er i trad med funnene fra undersgkelsen til Lunde (2005, p. 37). Vi ser dette
stemmer over ens med at det, i begge kommunene, er opp til hver av PP-radgiverne a
avgjgre hvilket kartleggingsverktgy de skal bruke- og hvilken rekkefglge de eventuelt
skal ha.

Observasjon

Begge informantene snakker om observasjon i sitt intervju. Nils, fra kommune 1, sier at
de alltid tar minimum en observasjon av eleven, men helst flere. | disse observasjonene
er de ikke bare opptatt av a se pa hva eleven far til, men de ser ogsa pa rammene til
eleven; undervisningen, strukturen og forutsigbarheten. Det samsvarer med en
systematisk observasjon som belyser et avgrenset og forhandsbestemt fokusomrade
(Klem & Hagtvet, 2019, p. 158). Denne holdningen til observasjonen, og ofte
gjennomfgre flere observasjoner av samme elev, gir et godt blikk pa hva eleven klarer pa
egenhand. Nils far ogsa se hva eleven gjgr og ikke gjgr i undervisningen, hvordan
leereren underviser, og hvordan eleven gar frem for a lgse oppgavene. Dette er i trad
med slik Nordahl & Hansen (2019, p. 36) beskriver observasjon som
kartleggingsmetode. Solveig pa sin side har ikke samme rutine for observasjon. Hun
forteller at selv om det er lagt opp til at de som PP-radgivere skal gjennomfgre
observasjoner, er ikke hun den ivrigste pa a gjgre dette. Dette viser hvordan det er opp
til de ulike PP-tjenestene d organisere seg og lage rutiner, ettersom det i dag ikke finnes
nasjonale fgringer for PP-tjenestenes organisering (Skjeeveland, 2009, p. 16). Samtidig
kan en stille seg spgrrende til hvorfor Solveig ikke prioriterer observasjon pa lik linje
med Nils og kommune 1, da observasjon som metode er fleksibel og kan gi mye

informasjon om eleven og de forholdene eleven befinner seg i.
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Samtale

Begge informantene fra PP-tjenesten forteller at de bruker samtale som
kartleggingsmetode, og maten de bruker den pa er lik. Nils, fra kommune 1, har
kartleggende samtaler allerede i starten av utredningsfasen ved a snakke med
foreldrene om deres opplevelser av vanskene. Denne samtalen blir gjerne gjort pa
samarbeidsmgte med skolens spesialpedagogiske ressursteam. Nils snakker kun med
eleven i forbindelse med testing. Dette gjgr han fordi han tenker at det vil veere en mer
naturlig setting og dermed mer hensiktsmessig i forhold til eleven. Solveig foreller ogsa
at de alltid starter med en inntakssamtale med foreldrene der de snakker om elevens
vansker. Ogsa hun snakker med eleven fgrst i etterkant av samtalen med foreldrene. A
inkludere bade foreldre og elevens synspunkt i kartleggingsarbeidet viser hvordan PP-
radgiverne gnsker a fa innsikt i forhold som ikke fanges opp gjennom tester og prgver.
Og det kan gke innsikten i den informasjonen testresultatene gir (Nordahl & Hansen,

2019, p. 18).

Tester

PP-tjenesten gjennomfgrer ulike utredende kartlegginger. En utredende kartlegging
inkluderer et bredt spekter av undersgkelsesmetoder som brukes i den hensikt a belyse
og avklare ressurser og utfordringer hos individ (Klem & Hagtvet, 2019, p. 158). De to
PP-rddgiverne presenterer ulike kartleggingstester de bruker i forbindelse med
matematikkvansker, og de blir gjennomfgrt pa to ulike mater. Nils fra kommune 1
gnsker i hovedsak at eleven kommer til PP-tjenestens kontorer for testing. Solveig
gnsker i hovedsak a gjennomfgre testene pa elevens skole. Nils begrunner sine valg med
at det er mindre uromomenter og mindre stigmatiserende at eleven kommer til han, og
at resultatene dermed blir mer valide. Solveig forteller at hun i stgrst mulig grad gnsker
a gjennomfgre kartleggingen pa skolen, fordi det er i kjente og trygge omgivelser for
eleven, og at de pa den maten blir mer valide. | kommune 1 gjennomfgrer de tester som
WISC-V og/eller CELF-1V. Den fgrstnevnte er en evnetest, mens den sistnevnte er en
spraktest. Solveig, fra kommune 2, gjennomfgrer Snorre Ostad sine observasjonsskjema.
Det er en test/observasjon der eleven regner ut regnestykker mens testleder observerer
strategiene eleven bruker. En kan stille spgrsmal ved hvorfor kommune 1 ikke bruker
spesifikke matematikktester i tillegg til WISC-V og/eller CELF-IV. Samtidig kan en sette

spgrsmalstegn ved hvorfor ikke radgiveren fra kommune 2 benytter seg av evnetest
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eller CELF-1V i sin utredning. Vil det a utelukke en av de gi et riktig vanskebilde for
eleven? I Lunde (2005) sin undersgkelse kom frem at det var en spesifikk
matematikkvanske dersom det var stor forskjell pa resultatene mellom WISC-V-testen og
M-prgven, mens dersom resultatene samsvarer ble vanskene betegnet som generelle
matematikkvansker (Lunde, 2005, p. 37). En WISC-V forteller noe om barnets evner,
CELF-1V forteller oss noe om barnets sprakforstaelse, mens Snorre Ostad sine
observasjonsskjema forteller oss noe om barnets matematiske kunnskap i forhold til
tallforstdelse, strategibruk og lignende. Vil ikke alle deler av vanskebildet vaere like

relevant a fa kartlagt?

5.3.2 Tilbakemelding til eleven, foreldre og skole

Samtidig som vi ser at det er noe ulik fremgangsmate i valg av kartleggingsverktgy i de
to PP-tjenestene, ser vi ogsa at de har noe ulik fremgangsmate nar det kommer til a gi
tilbakemeldinger til eleven, foreldrene og skolen. I kommune 1 far skolen kun
tilbakemelding pa resultater i forbindelse med en (skriftlig) sakkyndig vurdering, der
det blant annet star kort om kartleggingen som er gjort og hva resultatene viser. Nils
forteller at foreldrene far veere med pa a bestemme hvor detaljerte disse resultatene
skal veere for skolen. | kommune 2 ser vi en annen fremgangsmate med a gi disse
tilbakemeldingene ved at eleven og foreldrene far tilbakemelding i egne mgter, og at
skolen noen ganger deltar pa disse. Om ikke skolen deltar pa mgtene sammen med
eleven og foreldre, far de alltid tilbakemelding etter kartleggingen som gjort, enten pa
egne mgter, over telefon eller gjennom skolens spesialpedagogiske ressursteam. I de
tilfellene det er vurdert at eleven har behov for spesialpedagogisk hjelp far skolen ogsa

skriftlig tilbakemelding i form av sakkyndig vurdering.

En kan stille seg undrende til hvorfor kommunene har sa ulike praksiser for
tilbakemelding av kartleggingsresultater gjort av PP-radgiverne. Pa den ene siden kan
en forsta Nils sine valg med a la foreldrene bestemme hva skolen skal fa av
tilbakemeldinger, da det gjerne omhandler det etiske prinsippet om autonomi, at
mennesket skal ha rett til 4 bestemme seg selv (Bjgrndal, 2017, p. 156). A gi alle
kartleggingsresultatene til skolen uten foreldres samtykke kan derfor veere et brudd pa
dette prinsippet. Samtidig vil Solveig sine valg om alltid a gi tilbakemeldinger til skolen

veere basert pa det tredje og fjerde etiske prinsippet, prinsippet om maksimal godhet, og
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prinsippet om minimal lidelse, at man i minst mulig grad skal skade eller forarsake
lidelse (Bjgrndal, 2017, p. 156). Om skolen ikke far all informasjon vil de ikke veere i
stand til 3 sette inn riktige tiltak eller gjgre de rette tilretteleggingene for eleven. Dette
kan fgre til mer «lidelse» og smerte for barnet om det fortsatt ikke vil mestre fordi
tilretteleggingen ikke er spesifikk nok. Selv om kartlegging som pedagogisk praksis skal
bidra til 3 avdekke og systematisk beskrive vansker og ressurser hos elever, er det
overordna formalet a utvikle tiltak som skal hjelpe eleven til blant annet gkt
mestringsfglelse (Klem & Hagtvet, 2019). Manglende tilbakemelding til skolen reduserer
muligheten til 4 sette inn spesifikke og konkrete tiltak tilpasset elevens behov, og kan

fore til at eleven ikke far det den har behov for.

5.4 Hvordan blir kartleggingsresultatene brukt av de ulike aktgrene for a hjelpe
elever som strever i matematikk?

[ kapittelet der resultatene ble presentert og analysert ser vi ulike formal med bade
kartleggingsprgvene og kartleggingsresultatene. Noen kartleggingsprgver blir
gjennomfgrt for a finne elever som trenger tettere oppfalging. Eksempel pa slike prgver
er prgvene for 1.trinn fra Utdanningsdirektoratet (Utdanningsdirektoratet, 2021).
Uansett hvilket formal kartleggingsprgven har sa er det overordna malet det samme, at
den skal bidra til & utforme og tilpasse laeringsstgtten. Den skal 0g veere med a fange opp
om barnet har utbytte av tilretteleggingen (NUBU, 2020). Resultatene og analysen fra
kapittel fire viser oss at informantene har mange tanker og rutiner for hvordan

kartleggingsresultatene best kan bli brukt for a hjelpe eleven.

5.4.1 Kartlegging og tidlig innsats

[ intervjuene kommer det frem flere eksempler som kan tolkes som ledd i skolens og
kommunens arbeid med tidlig innsats. Tidlig innsats handler om innsats som gjgres pa
et tidlig tidspunkt i barnets laeringslgp, og om inngripen og tiltak som iverksettes sa
raskt som mulig etter at en vanske er avdekket (Kunnskapsdepartementet, 2006, p. 10).
Informantene viser at de bruker denne tankegangen i sitt arbeid med tidlig innsats.
Laererne i studien, Hans og Nina, bruker kartleggingsresultatene til 4 vurdere sin egen
undervisning. Det gjgr de ved a se pd om det er noen spesifikke omrader klassen samlet
skarer darlig p3, og legger om undervisningen basert pa dette. I tillegg bruker de

individuelle testresultater til a lage individuelle arbeidsplaner slik at elevene far arbeide
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mer med de temaene de skarer lavt pa. Dette er i trdd med prinsippet om tidlig innsats,
da det handler om bade a forebygge, avdekke og lage tiltak for vanskene (Nortvedt,
2017, p. 90). Dette viser ogsa at Hans og Nina setter inn tiltak og intensiv oppleering
blant elevene, selv om skolen kun er pliktig a tilby intensiv oppleering for elever pa 1.-

4. trinn (Utdanningsdirektoratet, 2018). Samtidig, selv om Hans og Nina ikke er pliktig til
a tilby intensiv oppleering for elevene pa mellomtrinnet, er de pliktig til a tilpasse
oppleringen til evnene og forutsetningene til hver enkelt elev slik Opplaeringslova
(1998) § 1-3 sier. For a lykkes med tilpasset oppleering er tidlig innsats avgjgrende. For
a kunne sette i gang med tidlig innsats og tilpasset oppleering er vil bade screeningtester,
observasjoner og kartleggingsprgver vere et sentralt grunnlag for a kunne igangsette
tilpasset oppleaering og tidlig innsats (Nortvedt, 2017, p. 86). En del av den tidlige
innsatsen hos laererne er ogsa a vurdere om eleven har behov for videre kartlegging og
utredning. Hans og Nina viser at de har gode rutiner for bade kartlegging i
klasserommet, og for a fa hjelp med videre kartlegging. Etableringen av
spesialpedagogisk ressursteam pa de to skolene er ogsa et steg i skolens arbeid med
tidlig innsats ved at leererne kan kontakte teamet i saker de er usikre pa. I tillegg har de,
i kommune 2, faste dager der PP-radgiveren har kontordag pa skolen. Det gjgr det mulig
for leererne a drgfte saker (anonymt) med PP-radgiveren, og dermed fa konkrete tips og

rad. Dette blir ogsa en naturlig del av kommunens arbeid med tidlig innsats.

5.4.2 Kartlegging for tiltakets del

[ tillegg til & bruke kartlegging som et ledd i arbeidet med tidlig innsats er alle
informantene tydelig pa at kartlegging er viktig for tiltakets del. Hvis ikke informasjonen
leerer far av a gjennomfgre kartleggingstester resulterer i konkrete tiltak, er deler av
poenget med kartleggingen borte. Nils, PP-radgiveren fra kommune 1, sa det sa fint i sitt
intervju «Hvis jeg kan sette det litt pa spissen, sa er det sann at hadde vi ikke gjort det
(kartlegging) sa hadde vi gitt ut alle de samme tiltakene til alle skoler». Den pedagogiske
tanken om at malet med kartlegging er tiltak stemmer helt overens med det overordna
formalet med kartlegging. Formalet er & utvikle tiltak som skal iverksettes for a hjelpe
elever som strever med a styrke egne ressurser og skape gkt mestringsfglelse, slik Klem
& Hagtvet (2019, p. 153) skriver. Hans og Nina viser hvordan resultatene fgrer til
individuelle arbeidsplaner i tema de strever med, utprgving av nye

undervisningsformer, bruk av konkreter, drgfting med spesialpedagogiske ressursteam,
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spesifikk kartlegging og lignende. Hos Mia og Sverre blir tiltaket av kartleggingen a se pa
resultatet og drgfte med leereren hva som kan gjgres annerledes eller prgves ut i
klasserommet, og/eller eventuelt se pa resultatene sammen med PP-radgiveren for a
drgfte veien videre. Nils og Solveig sine kartleggingsresultater har ogsa verdi i
klasserommet, da resultatene pa testene de gjennomfgrer kan gi spesifikke rad om tiltak
for eleven. Det kan dreie seg om at eleven trenger a ga ned et ar eller to pa
kompetansemalene, fa egne opplaeringsmadl, eller det kan handle om & prgve ut noen
spesifikke konkret og tiltak. Gjennomfgres det ikke spesifikk kartlegging av eleven vil
tiltaksradene bli generelle, og ikke spesifikke. Den spesifikke kartleggingen som gjgres

bade pa skolen og av PP-tjenesten vil derfor vaere helt sentral for tiltakets del.

5.4.3 Kartlegging for sakkyndig vurdering

«Elever som ikke har eller som ikke kan fa et tilfredsstillende utbytte av det ordinzere
oppleeringstilbudet har rett pa spesialundervisning» (Oppleeringslova, 1998, § 5-1). For
at det skal gjgre et vedtak om spesialundervisning etter § 5-1, ma det foreligge en
sakkyndig vurdering slik Oppleeringslova (1998) § 5-3 sier. Den sakkyndige vurderingen
skal blant annet si noe om behovene eleven har, hvilket utbytte eleven har av det
ordinaere opplaeringstilbudet, hvilke lzerevansker eleven har og hvilke opplaeringsmal
som er realistiske. Den sakkyndige vurderingen skal ogsa si noe om hvordan
oppleaeringen skal organiseres og hvor mange timer eleven har behov for
spesialundervisning (Oppleringslova, 1998, § 5-3). Det er PP-tjenesten som skal sgrge
for at det blir utarbeidet sakkyndig vurdering der det er behov for det (Oppleeringslova,
1998, § 5-6).

Som vi ser i resultatene fra intervjuene er det flere av informantene som nevner
sakkyndig vurdering. Inntrykket en gjerne sitter igjen med er at leererne tar kontakt
med spesialpedagogisk ressursteam med et gnske om en sakkyndig vurdering av eleven.
De gnsker i tillegg konkrete tips til hvilke tiltak de kan prgve ut i klasserommet for a
hjelpe eleven. Mia, spesialpedagogisk ressursteamleder, sier i sitt intervju «.. jeg fgler litt
at hvis man strever i klasserommet sa gir vi beskjed (til spesialpedagogisk ressursteam),
og sa pa en mate forventes det at det skal henvises PPT for spesialundervisning...». Dette
viser at det er et gnske fra leererne a fa en sakkyndig vurdering av eleven slik at eleven

kan fa egne oppleeringsmal i fagene den strever med. Samtidig ser vi at en del av
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arbeidet til Solveig, PP-rddgiver fra kommune 2, er a finne ut om eleven har «.. et reelt
problem med tall og mengder og strategier og sann, eller om det bare er en elev som
ikke har laert nok». Resultatene av kartleggingen hun gjgr vil veere med i avgjgrelsen om
en elev har behov for spesialundervisning i faget eller ikke. Solveig er helt tydelig pa at
en kan sette helt andre laeringsmal til en elev som har hatt darlig oppleering enn en som
har spesifikke matematikkvansker. Kartleggingen Solveig som PP-radgiver gjgr vil

derfor vaere avgjgrende for 8 bestemme hva som er realistisk for eleven.

Den sakkyndige vurderingen som blir utarbeidet gir ogsa skolen konkrete
tilbakemeldinger om hvilke tiltak som kan forsgkes for a gke lezeringen hos elever som
strever i matematikk. Det er litt ulik praksis pa dette, da skolen og laererne i kommune 2
vil fa tilbakemeldinger etter kartlegginger, uavhengig av om dette resulterer i sakkyndig
vurdering eller ikke. | kommune 1 far de kun skriftlig tilbakemelding i form av
sakkyndig vurdering. Den sakkyndige vurderingen har derfor en mer sentral rolle for
lezererne i kommune 1 enn i kommune 2, da de trenger denne for a fa tilgang til

spesifikke rad om tiltak.
Uansett om kartleggingen resulterer i rett til spesialundervisning eller ikke, vil

kartleggingsresultatene fra testene PP-radgiverne gjgr vere helt avgjgrende for at gode,

spesifikke tiltak kan iverksettes for a hjelpe eleven.

95



6.0 Sammenfatning og avslutning

[ dette avsluttende kapittelet vil jeg sammenfatte resultatene fra studien og svare pa
bade underspgrsmalene og forskningsspgrsmalet. [ kapittelet presenteres ogsa

refleksjoner rundt studiens erfaringer, begrensninger og forslag til videre forskning.

6.1 Hvordan forstar aktgrene matematikkvansker?

Resultatet fra denne studien viser ingen felles forstaelse av matematikkvansker.
Samtidig ser vi at det er noen tanker om matematikkvansker som kommer igjen hos
flere av informantene. Dette gjelder tanken om at matematikkvansker er vansker med a
forsta tall, mengder og det a laere og bruke strategier pa gode og hensiktsmessige mater.
Selv om ikke informantene forstar matematikkvansker helt likt, ser vi at alle
informantene forstar matematikkvansker i trad med slik forskningslitteraturen
presenterer vanskene. Litteraturen og forklaringen av matematikkvansker er kompleks,

noe som ogsa kan ses i informantenes refleksjoner rundt matematikkvansker.

6.2 Hvordan arbeider aktgrene pa skolen med kartlegging av
matematikkvansker?

Resultatet fra studien viser at aktgrene pa skolen arbeider noe likt, uavhengig av hvilken
kommune de hgrer til. | klasserommet bruker laererne observasjon aktivt, samtidig som
de gjennomfgrer obligatoriske kartleggingsprgver. At prgvene er obligatoriske betyr at
enten skoleledelsen, kommunen eller staten har bestemt at de skal gjennomfgres. |
klasserommet gjennomfgres en kartleggingsprgve i matematikk hvert semester. Det er
ogsa likt i begge kommunene at lzererne har en fast person eller et fast team de kan ta
kontakt med dersom en elev skarer veldig lavt. Det er fgrsti arbeidet i det
spesialpedagogiske ressursteamet vi ser at det er noe ulik organisering. | kommune 1 er
det matematikklaereren som gjennomfgrer spesifikk kartlegging, mens i kommune 2 er
det i noen tilfeller spesialpedagogisk ressursteamleder som gjgr dette. Likt for begge
skolene er at de er opptatt av at kartleggingen skal ha en funksjon i form av konkrete
tiltak. Tiltakene informantene nevner er spesifikke tiltak som gjgres i klasserommet og i
undervisningssituasjonen, samt rutinen med & melde inn til spesialpedagogisk

ressursteam og/eller PP-tjenesten.
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6.3 Hvordan arbeider PP-tjenesten med kartlegging av matematikkvansker?

Det er hos PP-tjenesten vi ser de stgrste variasjonene nar det kommer til arbeidet med
kartlegging av matematikkvansker. Variasjonen handler bade om valg av
kartleggingsverktgy, men ogsa hvordan selve kartleggingsarbeidet foregar. Der
kommune 1 er opptatt av & bruke observasjon som fast del av utredningen, er det litt
mer frivillig 4 bruke dette i kommune 2. I kommune 1 gjennomfgrer de kartleggingen i
PP-tjenestens lokaler fordi de mener det er til det beste for eleven, mens i kommune 2
gjennomfgres kartleggingen primeert pa skolene fordi de mener det er til det beste for
eleven. De velger ogsa ulike verktgy i arbeidet med kartlegging av matematikkvansker.
Kommune 1 velger 3 se pa sprakforstaelse og/eller elevens evner, mens kommune 2
prioriterer a se pa elevens tallforstdelse og strategikunnskap. Studien viser ogsa at det
er ulik praksis mellom kommunene i forhold til hvor mye informasjon skolen far om
kartleggingsresultatene. Vi ser derfor at det er variasjoner i hvordan PP-tjenestene

arbeider med kartlegging av matematikkvansker.

6.4 Hvordan blir kartleggingsresultatene brukt av de ulike aktgrene for a hjelpe
elever som strever i matematikk?

Studien viser at resultatene av kartleggingen blir brukt for a sette inn spesifikke tiltak
tilpasset barnets vansker. [ klasserommet blir kartleggingsresultatene brukt pa ulike
mater, men de brukes spesifikt inn mot det enkelte barn i den forstand at de far egne
tilpassede oppgaver innenfor de omradene hvor de har lav maloppndelse. I tillegg blir
resultatene brukt for a vurdere om det er behov for ytterligere og mer spesifikk
kartlegging for at tiltakene leererne setter inn kan bli konkrete nok. Vi ser at
kartleggingsresultatene i alle de tre leddene har dette som fokus uansett hvem som
gjennomfgrer kartleggingen eller hvilke kartleggingsverktgy som brukes. Resultatene
fra kartleggingen skolen gjgr er ogsd med pa a vurdere om det er ngdvendig a be PP-
tjenesten om hjelp til ytterlige kartlegging og/eller vurdering for eventuell
spesialundervisning. Uansett om det blir vurdert at eleven har behov for
spesialundervisning eller ikke ser vi at malet til alle informantene er det samme- nemlig
a sette inn spesifikke og gode tiltak for a gke elevens matematiske ferdigheter og for at

de skal fgle mestring.
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6.5 Svar pa forskningsspgrsmalet

[ denne studien har jeg sett pa kartleggingspraksisen knyttet til matematikkvansker ved
to skoler i to ulike kommuner. Studien har sitt utspring fra forskningsspgrsmalet
«Hvordan er kartleggingspraksisen av matematikkvansker i skolen?». Formalet med
studien har vert a8 samle inn data som kan bidra til 4 belyse dette. Ved a inkludere tre
ulike aktgrer har jeg fatt muligheten til  se pa hele kartleggingsarbeidet fra start til
slutt. I tillegg har jeg fatt mulighet til 4 se pa bade likheter og ulikheter i

kartleggingsarbeidet ved to konkrete skoler i to ulike kommuner.

Studien viser at kartleggingspraksisen av matematikkvansker starter allerede i
klasserommet med observasjon, leksesjekk og obligatoriske kartleggingsprgver hvert
semester. [ tillegg blir samtaler med eleven, elevens egenvurdering og mer spesifikke
observasjoner brukt aktivt av matematikkleereren. Studien viser ogsa at det er gode
rutiner pa nar eleven skal meldes inn til spesialpedagogisk ressursteam for drgfting. Det
er farsti arbeidet i det spesialpedagogiske ressursteamet vi ser at det er ulikheter
mellom skolene. I kommune 1 er det alltid matematikkleereren som gjgr den spesifikke
kartleggingen, mens i kommune 2 kan det variere mellom spesialpedagogisk
ressursteamleder og matematikkleaereren. Vi ser ogsa at det er to ulike mater a drive et
spesialpedagogisk ressursteam pa med tanke pa hvem som deltar pd mgtene. [ noen av
elevsakene avsluttes kartleggingsarbeidet med at PP-tjenesten tar over stafettpinnen.
Det er i dette leddet vi ser de stgrste variasjonene. Det gjelder hvordan PP-radgiverne i
de to kommunene arbeider bdde med gjennomfgringen av selve kartleggingen, utvalg av
kartleggingsverktgy, men ogsa hvordan skolen far tilbakemeldinger fra resultatene.
Laererne i kommune 1 far kun tilbakemelding pa den kartleggingen PP-radgiveren gjgr i
forbindelse med sakkyndig vurdering, og far da bare lese det foreldrene har samtykket
til at leererne kan fa lese. | kommune 2 far leererne derimot alltid tilbakemelding pa all
den kartleggingen som PP-radgiveren gjgr. Men selv om PP-radgiverne jobber noe ulikt,
ser vi at de har det samme malet; nemlig a hjelpe eleven best mulig. Dette ser vi er
gijennomgaende i alt kartleggingsarbeidet som de ulike aktgrene gjennomfgrer. De er
tydelige pa at kartleggingen ikke har noen verdi om det ikke fgrer til konkrete og
tilpassede tiltak i klasserommet. Slik ser vi at kartleggingsarbeidet som alle aktgrene

gjennomfgrer har eleven i sentrum og gjgr dette arbeidet for d hjelpe eleven best mulig.
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For 3 oppsummere resultatene fra studien i relasjon til forskningsspgrsmalet Hvordan er
kartleggingspraksisen av matematikkvansker i skolen? ser vi at det finnes tydelige rutiner
for kartlegging i begge kommunene. Samtidig er det ogsa noe variasjon mellom
kommunene. Den stgrste variasjonen ligger hos PP-tjenesten og gjelder bade selve
gjennomfgringen av kartleggingen, utvalg av kartleggingsverktgy og tilbakemeldinger til
skolen. Dette viser oss at det ikke finnes en felles mate a kartlegge for
matematikkvansker i skolen i Norge, men at det kan variere bade mellom skoler og

kommuner.

6.6 Avsluttende refleksjoner og veien videre

N3, i slutten av studien, sitter jeg igjen med flere tanker og refleksjoner om studien og
hva jeg kunne ha gjort annerledes. Det er viktig & ha i minne at resultatene fra denne
studien ikke kan overfgres til alle skoler og alle kommuner i landet, men kun viser

hvordan de gjgr det pa to konkrete skoler i to ulike kommuner.

Jeg opplever at studien har veert svert leererikt og at jeg allerede har brukt kunnskapen
jeg har fatt i min arbeidshverdag. A fa hgre alle informantenes tanker om
matematikkvansker og hva de tenker kan hjelpe barna som strever med matematikk har
veert seers leererikt. Samtidig har det veert veldig ggy a fa innsikt i hvordan de ulike
aktgrene jobber med kartlegging og hva de bruker kartleggingsresultatene til. Det som
har overrasket mest, er hvor ulikt PP-tjenestene jobber med bade utvalg av
kartleggingsverktgy, men ogsa med selve gjennomfgringen og med tilbakemeldingen til
skolen. Det har ogsa overrasket meg hvor ulikt PP-tjenesten kan organisere arbeidet sitt
i ulike kommuner. Praksisen i kommune 2 der PP-radgiveren har kontordag pa skolen
en dag annen hver uke for 3 kunne vere tett pa laererne, var spesielt interessant. Det vil
veere grunn til  tro at det er et stgrre potensiale for a fa til et bedre helhetlig
kartleggingsarbeid i denne skolen og kommunen, da samarbeidet og kommunikasjonen

mellom aktgrene er tettere.
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Samtidig som jeg ser nytten og verdien i den studien jeg har gjennomfgrt sitter jeg ogsa
igjen med noen tanker om hva som kunne blitt gjort annerledes. Det kan for eksempel
hende at det hadde veert stgrre variasjoner mellom kommunene dersom jeg hadde valgt
skoler/kommuner fra ulike landsdeler. I tillegg var det et krav fra min side at
informantene jeg intervjuet jobbet pa en skole som har et spesialpedagogisk
ressursteam. Hva om dette ikke hadde veaert et kriterium og jeg hadde fatt informanter
fra skoler uten et slikt team, der arbeids- og ansvarsfordelingen knyttet til kartlegging
kanskje hadde veert helt annerledes. Hadde jeg fatt andre resultater da?
Forskningslitteraturen tyder i hvert fall pa at det ikke finnes en bestemt mate a drive
hverken spesialpedagogisk ressursteam eller PP-tjenesten pa. En kunne 0g satt som
kriterium at den spesialpedagogiske ressursteamlederen skulle ha utdanning i

spesialpedagogikk. Ville det hatt en betydning for kartleggingsarbeidet?

Jeg valgte ogsa a begrense studien til kartleggingen som foregar pa mellomtrinnet.
Hadde det hatt en betydning om jeg hadde informanter fra smatrinnet og/eller
ungdomstrinnet? Dessuten ville en kvantitativ studie trolig gitt informasjon om stgrre
variasjoner nar det gjelder hvilket kartleggingsarbeid som blir gjort i skolen. Samtidig
ville jeg da ikke hatt mulighet til 8 komme i dybden av informantens tanker og
refleksjoner. Jeg kunne ikke ha stilt oppfglgingsspgrsmal, noe som har vert sentralt i

denne studien.

Denne studien har hatt kartleggingspraksisen av matematikkvansker som sitt
forskningsomradet. Jeg har definitivt fatt svar pa mange av de tingene jeg undret over i
forkant av studien. Skulle jeg brukt denne studien i videre forskning ville jeg studert
praksisen mer inngdende for d se mer pa hva som kan sies d veere god bruk av
kartlegging og kartleggingsverktgy. Dette har ikke veert min oppgave i denne studien, da
jeg i dette tilfellet kun gnsket & se pa kartleggingspraksisen. A undersgke hva som kan
sies a veere god bruk av kartlegging og kartleggingsverktgy ville gitt en ytterligere
forstaelse for det kartleggingsarbeidet som blir praktisert i kommunene. Studien viser
ogsa at vi i skolen i dag ikke har en felles forstaelse av matematikkvansker. Det ville
derfor vart naturlig a bruke funnene fra denne studien til & forske mer pa hva lzerere

mener kjennetegner matematikkvansker og brukt resultatet av det for a skape en mer
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enhetlig og felles forstdelse for hva matematikkvansker er, og pa den maten kunne

bruke kunnskapen for a hjelpe enda flere elever.

Det hadde ogsa veert interessant a se pa resultatene fra denne studien opp mot
kartleggingspraksisen av lese- og skrivevansker og/eller sprakvansker. Er det samme
rutine og praksis for kartlegging av slike vansker i skolen som med matematikkvansker?
Jeg skulle gjerne gnske meg en studie som sa pa om matematikkvansker sidestilt som en

like hemmende vanske som lese- og skrivevansker..
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Figurer

Figur 1: Sammenhengen mellom matematikkvansker og dyskalkuli (spesifikke
matematikkvansker) (Lunde, 2009, p. 18).

Figur 2: Arsaksforhold i et matematikkvanskebilde (Aaslund & Nygaard, 2021, p. 22).
Figur 3: Eksempel pd diagnostisk oppgave (Fritt etter Nortvedt, 2017, p. 86).

Figur 4: Utredningskompetanse matematikkvansker (Hentet fra Solem, 2021, p. 16).
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Vedlegg 1: Prosiektvurdering fra NSD/Sikt

4® Sikt

Meldeskjema / Kartlegging av matematikkvansker / Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
167055 Standard 27.09.2022
Prosjekttittel

Kartlegging av matematikkvansker

Behandlingsansvarlig institusjon
NLA Hggskolen AS

Prosjektansvarlig
Kamilla Margit Furnes Hauge

Student
Kristine Gjeen Angeltveit

Prosjektperiode
15.08.2022 - 30.08.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfares som oppagitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder
til 30.08.2023.

Meldeskjema [

Kommentar

OM VURDERINGEN

Personverntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebaerer at vi skal gi deg rad slik at
behandlingen av personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

Personverntjenester har na vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at behandlingen er lovlig, hvis
den gjennomfares slik den er beskrevet i meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

VIKTIG INFORMASJON TIL DEG

Du ma lagre, sende og sikre dataene i trdd med retningslinjene til din institusjon. Dette betyr at du ma bruke leverandarer for
sparreskjema, skylagring, videosamtale o.l. som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rad rundt dette, men det er
institusjonens egne retningslinjer for informasjonssikkerhet som gjelder.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige personopplysninger frem til 30.08.2023.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til
et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 nr. 11 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse, som kan
dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.

For alminnelige personopplysninger vil lovlig grunnlag for behandlingen vaere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art.
6nr.1a.

PERSONVERNPRINSIPPER
Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i personvernforordningen:

+ om lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til
behandlingen
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- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke
viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nadvendige for formalet med
prosjektet

+ lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for & oppfylle formalet.

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Vi vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art.
13.

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17),
begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

Ved bruk av databehandler (sparreskjemaleverandar, skylagring eller videosamtale) ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29.

For 4 forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og/eller radfare dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere ngdvendig a melde dette til
Personverntjenester ved & oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til a lese om hvilken type
endringer det er ngdvendig & melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-
endringer-i-meldeskjema. Du ma vente pa svar fra oss far endringen gjennomfares.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
Vi vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

TAUSHETSPLIKT
Informantene i prosjektet har taushetsplikt. Det er viktig at intervjuene gjennomfares slik at det ikke registreres taushetsbelagte

opplysninger. Vi anbefaler at dere minner informantene om dette i forbindelse med intervjuene.

Kontaktperson hos oss: Silje Fjelberg Opsvik
Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 2: Intervjuguide - leerer

Informant nr:

Minne om at det er frivillig & delta pa undersgkelsen og at en nar som helst
kan trekke sitt samtykke og hva som skjer med opplysningene. Be om
tillatelse til a ta opp lyd fra intervjuet. Minne om hva som skjer med
opplysningene etter prosjektslutt.

Presentere tema for intervi'uet oi fortelle hvilke omrader vi skal innom.
Hvilket trinn underviser du pa?
Hvor lenge har du undervist i matematikk?
Hvilken utdanning har du i matematikkfaget?
Har du, i din utdannini, hatt undervisnini om matematikkvansker?
Hva tenker du kjennetegner god matematikkundervisning?
Hva er det vanskeligste med a tilrettelegge undervisning?

Har elevene dine lekser i matematikk? Evt hvilken type lekse? (Skriftlige
oppgaver i bok, digitale lekser med campus/multi, forberedelsesleksjon el.l.)

Hvordan vet du om elevene har leert det de skal underveis? Har du
kapittelprgver, observasjoner, leksesjekk el.l.)

Hvis jeg sier «matematikkvansker», hva tenker du da?
Hva tenker du er kjennetegnene pa matematikkvansker?
Har du ng, eller tidligere, hatt elever med «pdviste» matematikkvansker?

Hva tenker du er det viktigste hjelpemiddelet for barn som strever i
matematikk?

Hvordan oppdager du matematikkvansker hos elever? Baserer alt pa
observasjon, pa resultater av kartleggingsprgver e.l?

Om du mistenker matematikkvansker hos en elev, hva er det fgrste du gjgr?

Har du en ressursperson pa skolen eller en kontaktperson hos PPT du kan
drgfte slike type faglige vansker med?
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Opplever du at det pedagogiske personalet pa din skole har omtrent like mye
kunnskap om matematikkvansker som med lese- og skrivevansker?
(Er det samme saksgang pa disse om mistanke om laerevanske?)

Har du, pa din skole, obligatoriske kartleggingsprgver i matematikk?
e Huvisja, hvilke og hvor ofte?
e Velger du a gjennomfgre andre kartleggingsprgver i tillegg til de
obligatoriske? Evt hvorfor?

Nar du skal gjennomfgre kartleggingsprgvene, hvordan forbereder du deg?
Hvordan forbereder du elevene?

Hvordan blir kartleggingsprgvene bearbeidet?

Hva bruker du/dere kartleggingsprgvene til?
- Utviklingssamtale, oppmelding til PPT, til kontroll el.l.

Hva er det fgrste du gjgr dersom kartleggingsresultatene viser at en elev
ligger under forventet niva?
- Tiltak

Hva gjgr du om tiltakene ikke viser effekt? Hvilken prosedyre har dere pa din
skole?

Hvis du melder inn en bekymring til spesialpedagogisk ressursperson eller
PPT- hvilke forventninger har du til de?

- Ekstra kartlegging, utredning, spesialundervisning, observasjon, rad/tips
til laerer??

Evt. Ma du gjennomfgre ekstra kartleggingsprgver selv- eller er det pedagoger
med ekstra kompetanse innenfor faget som gjgr det?

Hvis skolens ressursperson for spesialpedagogikk eller PPT har gjennomfgrt
egne kartleggingsprgver- hvilke tilbakemeldinger far du som

matematikklaerer?

Hvordan hjelper disse resultatene deg i din undervisning og tilrettelegging for
elevene?

Er det noe du gnsker a ta opp som er relevant for undersgkelsen?

Eks: Tanker om hva som skal til for d fa en matematikkvanske-diagnose. Er
det lett/vanskelig??
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Vedlegg 3: Intervjuguide - Spesialpedagogisk ressursteamleder

Informant nr:

Minne om at det er frivillig & delta pa undersgkelsen og at en nar som helst
kan trekke sitt samtykke og hva som skjer med opplysningene. Be om
tillatelse til a ta opp lyd fra intervjuet. Minne om hva som skjer med
opplysningene etter prosjektslutt.

Presentere tema for intervi'uet oi fortelle hvilke omrader vi skal innom.

Kan du fortelle meg om din rolle pa skolen?
-> Leerer/ikke leerer

- Evt hvilket fag den underviser i.

- Samarbeidspartner/kontakt med PPT

Hvor lenge har du hatt rollen som spesialpedagogisk ressursperson pa
skolen din? (+ evt. Tidligere arbedssteder).

Har du utdanning innen spesialpedagogikk?

Har du, i din utdanning, hatt undervisning om matematikkvansker?

Hvis jeg sier «matematikkvansker», hva tenker du da?
Hva tenker du er kjennetegnene pa matematikkvansker?
Har du ng, eller tidligere, hatt elever med «pdviste» matematikkvansker?

Hva tenker du er det viktigste hjelpemiddelet for barn som strever i
matematikk?

Har du en ressursperson/kontaktperson hos PPT du kan drgfte med
dersom du mistenker faglige vansker hos barn?

Opplever du at det pedagogiske personalet pa din skole har omtrent like
mye kunnskap om matematikkvansker som med lese- og skrivevansker?

iEr det samme saks%an% Eé’\ disse om mistanke om laerevanske?i

Hva tenker du er det fgrste tiltaket en matteleerer skal gjennomfgre om de
mistenker at en elev har matematikkvansker?
(se det an, rett pa tilpassing, kartlegge?)

Hva ma leererne gjgre fgr de tar kontakt med deg om de mistenker at en
elev trenger ekstra hjelp? Er det noen kriterier for hva som skal ha veert
gjort i forkant?
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Hva forventer laererne du skal gjgre nar de henvender seg til deg?

Hvordan fungerer en vanlig «saksgang» hos dere hvis det er mistanke om
at en elev trenger spesialundervisning i matematikk (eller andre fag)?

Nar det skal settes i gang ekstra kartlegging i matematikk. Er det du eller
leereren som gjennomfg@grer denne?

Hvilke kartleggingsverktgy blir benyttet i denne type individuell
kartleggingsarbeid?

Er det du og skolen som bestemmer hvilke kartleggingsverktgy som skal
benyttes, eller blir det bestemt kommunalt? Evt fra PPT?

- Hvilke kompetanse trengs for a bruke disse kartleggingsprgvene? Ma en
veere sertifiserte for a nytte kartleggingsverktgyene?

Hvordan blir kartleggingsprgvene bearbeidet? Hvem gjgr

bearbeidinisarbeidet?

Nar du har gjennomfgrt en individuell kartleggingsprgve i matematikk. Hva
skjer med resultatene- hva brukes de til?

- Hvordan far leerer/foresatte/eleven tilbakemelding?

-> Drgftes de alltid med PPT?

Om en elev viser sveert lave skar pad den fgrste individuelle testen- kan en
henvise til PPT for videre utredning med en gang, eller ma det settes inn
tiltak og vurdere disse etter en periode fgrst?

Om en sak meldes videre til PPT. Hvordan blir du/dere orientert om saken
videre?

- Hvem far tilbakemeldinger pa de kartleggingsprgvene PPT-gjgr? Far
dere tilbakemelding pa disse? Hvilken betydning har disse
tilbakemeldingene for det videre arbeidet?

Er det noe du gnsker a ta opp som er relevant for undersgkelsen?

Eks: Tanker om hva som skal til for d fa en matematikkvanske-diagnose. Er
det lett/vanskelig??
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Vedlegg 4: Intervjuguide - PP-tjenesten

Informant nr:

Minne om at det er frivillig & delta pa undersgkelsen og at en nar som helst
kan trekke sitt samtykke og hva som skjer med opplysningene. Be om
tillatelse til a ta opp lyd fra intervjuet. Minne om hva som skjer med
opplysningene etter prosjektslutt.

Presentere tema for intervi'uet oi fortelle hvilke omrader vi skal innom.
Kan du fortelle meg om din rolle som PP-rdadgiver?
Hvilken erfaring har du fra skolen?
- Leerer/ikke leerer
- Evt hvilket fag har du undervist i.
-> Samarbeidspartnere??
Hvor lenge har du jobbet som PP-tardgiver?

Har du utdanning innen spesialpedagogikk?

Har du, i din utdanning, hatt undervisning om matematikkvansker?
- Evt «Etterkursing» etter arbeidsstart i PPT?

Hvis jeg sier «matematikkvansker», hva tenker du da?
Hva tenker du er kjennetegnene pa matematikkvansker?

Hva tenker du er det viktigste hjelpemiddelet for barn som strever i
matematikk?

Hvordan er PP-tjenesten din organisert?

- (Har alle lik kompetanse? Er dere delt inn i soner og har ansvar for egne
skoler/barnehager, eller er det kompetanseinndelt? Har dere
«spesialister» innenfor hvert felt?)

Opplever du at det hos dere, er omtrent like mye kunnskap om
matematikkvansker som med lese- og skrivevansker?
(Er det samme saksgang pa disse om mistanke om laerevanske?)

Hva tenker du er det fgrste tiltaket en matteleerer skal gjennomfgre om de
mistenker at en elev har matematikkvansker?
(se det an, rett pa tilpassing, kartlegge?)
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Hva ma skolen gjgre fgr de tar kontakt med deg om de mistenker at en elev
trenger ekstra hjelp? Er det noen kriterier for hva som skal ha veert gjort i
forkant?

Hva forventer skolen du skal gjgre nar de henvender seg til deg?

Hvordan fungerer en vanlig «saksgang» hos dere hvis det er mistanke om
at en elev trenger spesialundervisning i matematikk (eller andre fag)?

Skolen kontakter deg, for de mistenker en elev har matematikkvansker og
gnsker en sakkyndig uttale for at eleven skal kunne fa spesialundervisning.
Hvilke kartleggingsprgver i matematikk forventer du at de skal ha
gjennomfart fgr de tar kontakt med deg?

Hvilke kartleggingsverktgy bruker dere i PP-tjenesten nar dere skal
kartlegge og vurdere om et barn har matematikkvansker eller ikke?

- Hvem bestemmer hvilket kartleggingsverktgy som skal nyttes?

- Hvordan er de bygd opp og hvilken kompetanse trengs for a
giennomfgre de? Ma en veere sertifisert for a nytte kartleggingsverktgyene?

Hvordan foregar kartleggingsprosessen? (Gjennomfgres pa skole, alene,
eller med foresatte?)

Hva tenker du er malet med kartleggingsarbeidet du/dere gjgr?
- Vise hvor eleven ligger, veere til hjelp for leereren/foreldre, mal om
spesialundervisning?

Hvordan blir kartleggingsprgvene bearbeidet? Hvem gjgr

bearbeidinisarbeidet?

Nar du har gjennomfgrt en individuell kartleggingsprgve i matematikk. Hva
skjer med resultatene- hva brukes de til?

- Hvordan far leerer/foresatte/eleven tilbakemelding? (far de kopi av
rapport/graf 0.1.7) Far de tilbakemeldinger muntlig, skriftlig, via
ressursperson e.l.?

Har dere et kriterium som skal oppfylles for at en elev kan fa rett pa
spesialundervisning i matematikk? F.eks en skdre/et tall de er ngdt til &
skdre under, eller er det en skjgnnhetsvurdering du som PP-rddgiver ma

ta?
Er det noe du gnsker a ta opp som er relevant for undersgkelsen?

Eks: Tanker om hva som skal til for d fa en matematikkvanske-diagnose. Er
det lett/vanskelig??
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Vedlegg 5: Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet?

Kartlegging av matematikkvansker

Dette er et spgrsmal til deg om 4 delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a fa frem
om det er likheter i kartleggingspraksisen av matematikkvansker, uavhengig av hvor i
landet en bor. I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva
deltakelse vil innebzere for deg.

Formal

Prosjektet er en masterstudie i spesialpedagogikk ved NLA Hggskolen og har kartlegging
av matematikkvansker som forskningsomrade. Forskningsspgrsmalet for prosjektet er
Hvordan er kartleggingspraksisen av matematikkvansker i skolen? Ut fra
forskningsspgrsmalet vil det derfor veere relevant a se pa hvilke kartleggingsverktgy
som blir brukt pa de ulike skolene, hvordan skolen bruker kartleggingsresultatene, samt
hvilken praksis de har dersom kartleggingsresultater viser at et barn ligger under
forventet resultat og saksgangen videre derfra.

Formalet med prosjektet er & sette sgkelys pa kartleggingspraksisen av
matematikkvansker ved a se om det er likheter i kartleggingspraksisen uavhengig av
hvor i landet en bor, eller om det er ulik praksis fra kommune til kommune. Malet med
undersgkelsen vil derfor veere a samle inn data som kan veere med pa a danne et bilde
pa hvordan kartleggingspraksisen er.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Det er NLA Hggskolen og Kamilla Margit Furnes Hauge som er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Det er gnskelig a gjennomfgre intervju med en matematikkleerer fra mellomtrinnet, en
spesialpedagogisk koordinator (eller den med ansvar for det spesialpedagogiske
arbeidet) pa samme skole, og en PP-radgiver, i to ulike kommuner. Du far dette
spgrsmalet via din overordnede som har sagt seg positiv til at du kan veere en relevant
informant i dette prosjektet. Dersom du gnsker a delta er det fint om du raskt fyller ut og
returnerer vedlagte samtykkeskjema.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i dette prosjektet, innebzerer det at du sier ja til et intervju.
Intervjuet vil ta deg ca. 45 minutter, og skal giennomfgres en gang mellom oktober til
desember 2022. Masterstudenten er villig til 8 mgte deg pa det tidspunktet og stedet det
passer deg best. Intervjuet inneholder spgrsmal om utdannelse, erfaring,
kartleggingsverktdy, bruk av kartleggingsresultater og saksgang i forbindelse med barn
som strever med matematikk. Det er gnskelig a ta lydopptak av intervjuet til senere
transkribering.

Det er frivillig a delta
Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
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samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli
slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller
senere velger a trekke deg.

Ditt personvern - hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
Personvernet ditt vil bli vernet ved at navnet ditt og kontaktopplysningene dine vil bli
erstattes med en kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra gvrige data. Det er kun
veileder og masterstudenten som vil ha tilgang til personopplysninger.

Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjon. Konfidensialiteten blir blant annet
ivaretatt ved at alle informantene blir anonymisert via pseudonym.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes sommeren 2023. Etter prosjektslutt vil
datamaterialet med dine personopplysninger destrueres, og de vil ikke kunne brukes i
andre eller videre prosjekter.

Hva gir oss rett til a behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra NLA Hggskolen har Personverntjenester vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter

Sd lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

a fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

a fa slettet personopplysninger om deg

a sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

Kristine Gjgen Angeltveit (Student); kristine.angeltveit@gmail.com

Kamilla Margit Furnes Hauge (Veileder v/NLA); KamillaMF.Hauge@nla.no

Vart personvernombud: Inger-Johanne Gamlem Njau, personvernombud@nla.no, tlf:
55540749

Hvis du har spgrsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du
ta kontakt med:

Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15
00.

Med vennlig hilsen
Kristine Gjgen Angeltveit
Masterstudent
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Vedlegg 6: Samtykkeerkleering
Samtykkeerklaering

(Eylles ut, skannes og returneres til kristine.angeltveit@gmail.com )

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Kartlegging av matematikkvansker,
og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

[l adelta pa et intervju
LI atintervjuet blir tatt opp med lydopptaker

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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