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Forord

Dysleksi Norge er en interesseorganisasjon for alle med lese- og
skrivevansker, matematikkvansker og sprakvansker.

Dysleksi Norge har ingen formell myndighet til & gi anbefalinger
som oppleeringsinstansene er rettslig bundet til a folge.

Dysleksi Norges formal med & utarbeide faglige retningslinjer for
utredning, kartlegging og oppfoelging av elever med spesifikke
matematikkvansker er forst og fremst & gi generelle anbefalinger
til personer som jobber i PPT eller som koordinator for
spesialpedagogiske tiltak og/eller tilrettelegging pa den enkelte
skole.

Anbefalingene skal veere sa konkrete og tydelige som mulig.

Det er store forskjeller pa hvilken hjelp man mottar, fra
kommune til kommune og fra skole til skole. Kompetansen i
PPT og skolen er sveert varierende. Ikke alle kommuner har
utredningskompetanse pa spesifikke matematikkvansker.

Vi haper at disse retningslinjene kan bidra til likere og mer presis
hjelp til elever med spesifikke matematikkvansker i norsk skole.

God lesning!

Caroline Solem

generalsekretaer, Dysleksi Norge



Sammendrag

«Elever som presterer lavt i matematikk» brukes gjerne som en
samlebetegnelse om alle som strever med matematikk. Det kan
veere mange arsaker til at en elev presterer lavt i matematikk.
Dette heftet omhandler de elevene som har matematikkvansker
som ikke skyldes mangelfull opplaering, elevenes generelle
evneniva eller andre leerevansker. Vanskene er forarsaket av en
medfadt disposisjon, og de er bade betydelige og vedvarende.

| dette heftet benyttes termen spesifikke matematikkvansker om
denne formen for vansker.

Spesifikke matematikkvansker

+  kjennetegnes av betydelige og vedvarende vansker med a
lzere matematiske ferdigheter (personen presterer markant
lavere i matematikk enn forventet ut fra alder eller generelt
evneniva)

«  erforarsaket av en medfedt disposisjon for laerevansker i
matematikk

«  er vedvarende, men det er mulig & oke leeringsutbyttet
med langsiktige, tilpassede og systematiske tiltak

. er ikke forarsaket av et lavt generelt evneniva, sensoriske
vansker (syn eller harsel), en nevrologisk skade, andre
lzerevansker, utilstrekkelig eller manglende opplaering,
mangelfulle sprakferdigheter i undervisningsspraket eller
psykososiale belastninger

For & finne ut om en elev har spesifikke matematikkvansker,
ma man ta utgangspunkt i definisjonen (se side 14) og deretter
kartlegge elevens ferdigheter. Folgende ferdigheter bar
undersgkes:

« tallforstaelse
+ telleferdigheter
+  relasjonelle ferdigheter i matematikk

+  aritmetiske ferdigheter



Det er avgjorende at det foretas en grundig utredning av eleven,
slik at man kan iverksette presise tiltak. Det er ikke nok & vite at
eleven har vansker — man ma vite noe om arsaken til vanskene,
hvordan de kommer til uttrykk, og hvordan de best kan
avhjelpes.

Diagnostiseringsarbeidet forutsetter at elevens ferdigheter i
matematikk kartlegges. Skolen har opplaeringsansvar, mens
PPT er sakkyndig instans med utredningsansvar. Noe av
kartleggingen foregar dermed i skolen, mens det er PPT som har
ansvaret for diagnostiseringen.

Henvisning til PPT skjer normalt etter at skolen 1) har kartlagt
eleven gjennom gruppe-screening, 2) har gjennomfert utdypende
individuelle tester basert pa en bekymring for at eleven kan ha
spesifikke matematikkvansker, og 3) har prevd ut tiltak.

En sakkyndig vurdering i PPT, som bygger pa skolens
kartlegging og ytterligere kartlegging i regi av PPT, skal ta stilling
til en eventuell lzerevanske, men ogsa vurdere hvilket utbytte
eleven far av oppleeringen.

I tillegg til kiennetegnene som forteller hva spesifikke
matematikkvansker er, sier definisjonen noe om hva det ikke er.
En utredning ma derfor utelukke at vanskene har andre arsaker
som et lavt generelt evneniva eller utilstrekkelig oppleering.

Det er viktig & veere klar over at ingen personer med spesifikke
matematikkvansker er like. Av den grunn vil symptombildet
variere fra person til person.

Fagutvalget anbefaler at personer som utreder elever for
spesifikke matematikkvansker, har inngdende kunnskap om
grunnleggende tallforstaelse, matematisk kompetanse og
utviklingen av matematiske ferdigheter, inngdende kunnskap
om det spesifikke vanskeomradet som skal utredes, og test-
og vurderingskompetanse pa relevante psykometriske tester.
| tillegg mé& vedkommende ha faglig og klinisk kompetanse og
relevant utdanning (spesialpedagog, logoped eller psykolog).



God undervisning for elever med spesifikke matematikkvansker
ma bygge pa prinsipper for god oppleaering for alle elever. Men
det er ogsa viktig & mate de spesifikke utfordringene som den
enkelte elev med spesifikke matematikkvansker, har. Gode tiltak
kan veere folgende:

Begrepsoppleering: For & beherske matematikk er det
nedvendig med en presis forstaelse av de matematiske
begrepene. Elever med spesifikke matematikkvansker har
ofte en mer upresis eller omtrentlig forstdelse av mange
begreper. Det er derfor viktig & kartlegge elevens forstaelse av
matematiske begreper, bade for og underveis i opplaeringen.

Strategiopplaering: Elever med spesifikke matematikkvansker
trenger hjelp til & oppdage strategier og deretter leere

a bruke dem i flere ulike situasjoner. Elevene trenger &

leere regnestrategier, lesestrategier, tegnestrategier og
problemlgsingsstrategier.

Representasjoner/konkreter: Ved introduksjon av nye emner
har eleven utbytte av & forst fa bruke fysiske representasjoner
(konkreter) for s& & utvide med semikonkreter og deretter
abstrakte begreper. God bruk av representasjoner er med péa &
bygge forstaelse hos eleven.

Eksplisitte instruksjoner: Eksplisitt instruksjon handler om &
gi tydelig veiledning til eleven pa en systematisk mate. Laereren
modellerer en strategi steg for steg sammen med elevene,
med vekt pa & bygge forstaelse. Formalet er & gi eleven tett
oppfelging og sikre forstaelse ved & finne ut av oppgavene
sammen med ham eller henne.

Digitale laeremidler: Bruk av digitale laeremidler kan veere et
supplerende tiltak for elever med matematikkvansker. Det finnes
en rekke ulike programmer bade for datamaskin og nettbrett,
men ikke alle er forskningsbasert.

Smagruppebaserte intervensjonsprogrammer: Intervensjoner
som har god effekt, varer gjerne i 8-16 uker, foregar flere dager
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per uke og legger vekt pa bruk av hensiktsmessig materiell og
representasjoner, systematiske og eksplisitte instruksjoner og
dybdelaering i grunnleggende matematiske ferdigheter.

Kompensering: Det er selvsagt viktig at eleven tilegner seg
kunnskap, men det finnes ogsa ulike hjelpemidler som kan hjelpe
ham eller henne ved & kompensere for ulike vansker. Elever

med spesifikke matematikkvansker ber for eksempel fa bruke
kalkulator i oppleeringen og prevesituasjoner. Videre finnes det
apper som har klokke- og kalendere med paminnelsesfunksjon
som kan kompensere for vansker med & planlegge og
organisere, og kart og GPS som kan kompensere for vansker
med & navigere.

Arbeidsminnetrening anbefales ikke: Elever med spesifikke
matematikkvansker har ofte et svakt arbeidsminne. Det er det
viktig & veere klar over. Forskning har midlertid vist at strukturert
arbeidsminnetrening dessverre ikke har noen overfgringsverdi til
matematikkferdigheter. Det er derfor ikke anbefalt & drive med
strukturert arbeidsminnetrening som tiltak.

| Norge har vi bade en rett og en plikt til opplaering. All oppleering
skal veere tilpasset den enkeltes evner og forutsetninger.

Dette er en plikt skolen har, og derfor ikke noe man trenger

a soke om. Det fattes derfor heller ikke noe enkeltvedtak

om tilpasset oppleering. Spesialundervisning er derimot en
rettighet for dem som ikke har (eller kan fa) et tilfredsstillende
utbytte av opplaeringen. Spesialundervisning er noe man sgker
om, og det skal fattes enkeltvedtak. Tilpasset opplaering og
spesialundervisning gjelder bade i grunnskolen og videregéende,
men er vanligst i grunnskolen.

Nar et barn strever pa skolen, blir naturligvis foreldrene sveert
bekymret. Foreldrene trenger god informasjon bade om hva
spesifikke matematikkvansker er, og hva som skal gjeres for &
folge opp barnet.
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Om arbeidet med dette heftet

Dette heftet er utarbeidet av Dysleksi Norges fagutvalg om
spesifikke matematikkvansker. Formalet er & gi god og presis
informasjon om hvordan elevene kan hjelpes pa best mulig méate.

Fagutvalget
Anita Lopez-Pedersen, stipendiat ved institutt for
spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo.

Olaug Lona Svingen, universitetslektor, Matematikksenteret,
NTNU.

Irina Jensg, seniorrddgiver i Statped, avdeling sammensatte
laerevansker i Oslo.

Terje Ulv Throndsen, stipendiat, Institutt for spesialpedagogikk,
Universitetet i Oslo.

Elise Klaveness, farstelektor, Institutt for matematikk og naturfag,
Universitetet i Sgrost-Norge.

Tone Dalvang, seniorradgiver Statped, avdeling sammensatte
leerevansker i Kristiansand.

Vidar Waaler, spesialpedagogisk radgiver Dysleksi Norge.
Vigdis Lothe Waaler, spesialpedagogisk koordinator ved Rustad
skole og spesialpedagogisk radgiver i Dysleksi Norge.

Asne Midtbo Aas, pedagogisk radgiver Dysleksi Norge.

Redaktor for heftet: Caroline Solem, generalsekreteer Dysleksi
Norge.

Begrepsbruk

«Elever som presterer lavt i matematikk» brukes gjerne som en
samlebetegnelse om alle som strever med matematikk. Det kan
veere mange arsaker til at en elev presterer lavt i matematikk.
Det kan for eksempel skyldes darlig opplaering i matematikk,
elevens generelle evner, sosiale forhold, motivasjon eller det
som ofte omtales som matematikkangst — en slags mental
blokkering. Slike arsaker har imidlertid ingenting med spesifikke
matematikkvansker & gjore.
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| forskningslitteraturen brukes en rekke begreper om elever som
har problemer med matematikk, blant annet dyskalkuli, spesifikke
matematikkvansker, spesifikke regnevansker, dysmatematikk,
tallblindhet, akalkuli, ervervet dyskalkuli, utviklingsdyskalkuli,
aritmetisk leerevanske, matematisk funksjonsnedsettelse,
matematiske innlaeringsvansker og elever som presterer lavt i
matematikk.

Hvilke begreper som brukes i faglitteraturen, er i stor grad preget
av tradisjon, men ogsé de internasjonale diagnoseverkene ICD og
DSM péavirker begrepsbruken.

Begrepet dyskalkuli, som dysleksi, er symptombeskrivelser
(vansker med tall, vansker med ord). Internasjonalt brukes
begrepene bade om ervervede og arvelige vansker (acquired
dyscalculia og developmental dyscalculia). | skandinavisk
forskningslitteratur brukes ofte dyskalkuli eller utviklingsdyskalkuli
om de spesifikke vanskene som gar i arv. Det vi omtaler

som spesifikke matematikkvansker i dette heftet, er dermed

det samme som omtales som developmental dyscalculia i
engelskspraklig faglitteratur og utviklingsdyskalkuli i noe norsk
faglitteratur. | ICD11 (som forelepig ikke foreligger pa norsk)
brukes begrepet dyskalkuli i betydningen «ervervet» (som folge av
hjerneskade), mens termen utviklingsdyskalkuli ikke benyttes.

Dette heftet omhandler de elevene som har matematikkvansker
som ikke skyldes mangelfull oppleering, elevenes generelle
evneniva eller andre lserevansker. Vanskene er forarsaket av en
medfadt disposisjon, og de er bade betydelige og vedvarende.

Det har veert noe uenighet i fagutvalget om begrepsbruken.

Noen medlemmer gnsket & benytte termen dyskalkuli om elever
med spesifikke matematikkvansker, mens andre opplevde dette
begrepet som problematisk. Fagutvalget konkluderte med at det
ville benytte termen spesifikke matematikkvansker i dette heftet.

Dysleksi Norge vil understreke at begrepet dyskalkuli er gnsket
av personer som selv har vanskene, og at det fortsatt vil bli brukt
muntlig og i uoffisielle sammenhenger.
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Definisjon

Spesifikke matematikkvansker kjennetegnes av betydelige
og vedvarende vansker med & leere matematiske ferdigheter,
som mengde- og tallforstaelse, innleering av tallfakta,
automatisering av regneferdigheter, regnestrategier og
matematisk resonnering. Personen presterer markant svakere
i matematikk og/eller aritmetikk enn forventet ut fra alder eller
generelt evneniva. Dette kan fare til utfordringer i utdanning
og arbeidsliv.

Spesifikke matematikkvansker er forarsaket av en medfedt
disposisjon for laerevansker i matematikk. Selv om vanskene
er vedvarende, er det mulig & oke leeringsutbyttet med
langsiktige, tilpassede og systematiske tiltak. Med medfodt
menes at vanskene ikke er ervervet.

Spesifikke matematikkvansker er ikke forarsaket av et lavt
generelt evneniva, sensoriske vansker (syn eller harsel),
en nevrologisk skade, andre laerevansker, utilstrekkelig
eller manglende oppleering, mangelfulle sprakferdigheter i
undervisningsspraket eller psykososiale belastninger.
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Kommentarer til definisjon

I ICD11 og faglitteraturen for gvrig brukes adjektivet
developmental om vanskene. Det oversettes ofte med
«utvikling», for eksempel i utviklingsmessige vansker eller
utviklingsvansker. Denne oversettelsen er imidlertid ikke
seerlig god ettersom developmental her er ment i motsetning
til acquired, altsa «ervervet». Dysleksi Norges fagutvalg for
matematikkvansker har valgt & bruke begrepet spesifikke
matematikkvansker ettersom det er en spesifikk vanske som
beskrives. Utviklingsperspektivet ligger i at det er en medfedt
disposisjon som utvikler seg til & bli en vanske.

| DSM-5 er spesifikke leerevansker i matematikk definert
som vansker med tallforstaelse, automatisering av tallfakta,
presise utregninger og aritmetisk resonnering. Vanskene skal
ha vedvart i minst seks maneder.

Dysleksi Norges definisjon tar utgangspunkt i bade ICD11 og
DSM-5.

DSM-5: 315.2: Specific learning disorder with impairment in
mathematics.

ICD-11: 6A03.2: Developmental learning disorder with
impairment in mathematics.

Merk: ICD-11 foreligger for tiden ikke i norsk oversettelse.



Matematisk kompetanse og
matematikkferdigheter

Alle elever har rett til & utvikle hele sin matematiske
kompetanse. Det gjelder selvfalgelig ogsa elever med spesifikke
matematikkvansker. Det er derfor viktig at alle elever far

arbeide med matematikk pa en slik méte at alle delene av den
matematiske kompetansen blir ivaretatt, og at de far mulighet

til & arbeide med alle kjerneelementene. | leereplanverket for
Kunnskapsloftet (LK20) er kjerneelementene i matematikk som
folger:

+  utforskning og problemlgsing

* modellering og anvendelser

*  resonnering og kommunikasjon

*  representasjon og kommunikasjon
+  abstraksjon og generalisering

+  matematiske kunnskapsomrader

Ferdighetsomrader i matematikk og

kjennetegn pa matematikkvansker

For & finne ut om en elev har spesifikke matematikkvansker,

ma& man ta utgangspunkt i definisjonen og deretter kartlegge
elevens ferdigheter. Ut fra definisjonen finner vi at en elev som
har spesifikke matematikkvansker, har betydelige og vedvarende
vansker med & leere matematiske ferdigheter som

*  mengde- og tallforstaelse

* innleering av tallfakta

+ automatisering av regneferdigheter
*  regnestrategier

+  matematisk resonnering
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| tillegg ma han eller hun ha prestert markant svakere i
matematikk og/eller aritmetikk enn forventet ut fra alder eller

generelt evneniva.

Ifolge Mononen og Lopez-Pedersen (2019) kan en rekke faktorer
forklare matematikkvansker, som derfor ber derfor innga i en
kartlegging innen folgende ferdighetsomrader i matematikk:

+ tallforstelse

+ telleferdigheter

+  relasjonelle ferdigheter i matematikk

+  aritmetiske ferdigheter

Tallforstielse

Ikke-symbolsk tallforstaelse: forstd mengde.

Symbolsk tallforstaelse: forsta tallsymbol og mengden det

representerer.

Ikke-symbolsk
tallforstaelse kan for
eksempel méles ved &
vise eleven to bokser
med ulik mengde prikker
og spgarre hvilken boks
som har flest. Symbolsk
tallforstaelse kan enkelt
males ved & vise eleven to
ulike tall og for eksempel
sporre hvilket som er
storst. Elever med svak
tallforstaelse bruker
lengre tid pa begge typer
oppgaver og svarer mer
feil (De Smedt, Noél,
Gilmore og Ansari, 2013).

Figur: Male tallforstaelse. | hvilken
boks er det flest prikker?
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Telleferdigheter

Nar barn begynner & bruke tallord, kan de ikke nadvendigvis
skille dem fra hverandre eller bruke dem til & telle gjenstander.
Nar barn peker pa gjenstander og sier tallordene, forstar de ikke
nadvendigvis hvor mange objekter det er. Nar barnet kan telle
objektene, behersker det telleprinsippene, som gar ut pa

«  &sitallord i rekkefelge
«  akoble gjenstand med tallord (1-1-korrespondanse)

- aforstéd at objektene kun skal telles én gang, men kan
telles i hvilken som helst rekkefalge

«  aforstd at det siste tallordet er det totale antallet objekter
(kardinalitet)

Etter hvert kan barnet telle starre mengder. Vanligvis kan et barn
telle muntlig fra 1 til 10 ved firedrsalderen. Ved seksérsalderen
kan barnet vanligvis fortsette & telle fra et gitt tall og angi tallet
rett for og rett etter.

Fra skolealder bgr barnet kunne telle muntlig opp til 100, deretter
til 200, osv. Det ber ogsa kunne telle stegvis, for eksempel 10-
20-30 (ti og ti) og 2-4-6 (to og to). Etter hvert kan barnet telle i
begge retninger og bruke det som strategi i tidlig addisjon og
subtraksjon.

Telleferdigheter omfatter ogsa kunnskap om og bruk av
tallsymboler. A forsta sammenhengen mellom tallordet, mengden
det representerer, og tallsymbolet er en ngkkelferdighet som man
leerer for og i begynnelsen av skolealder.

Kjennetegn pa vansker med telleferdigheter kan veere
- asitallordene i feil rekkefoalge eller hoppe over tallord

+ & peke fortere enn man sier tallordene (asynkron telling,
indikerende handling)

« & bruke umodne strategier etter hva man kan forvente ut fra
alder, for eksempel & ikke kunne fortsette 4 telle fra et gitt tall
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«  vedvarende problemer med & leere ten-tallene (tretten,
fjorten osv.)

«  utfordringer med & telle tosifrede tall baklengs (for
eksempel: 52, 51, 50, ?)

Relasjonelle ferdigheter i matematikk

Relasjonelle ferdigheter i matematikk omfatter en lang rekke
ulike ferdigheter:

+  logisk-matematisk forstaelse (sammenligning,
klassifisering, seriasjon og 1-1-korrespondanse)

- aritmetiske prinsipper (forstéelse av og innbyrdes
sammenheng mellom regneartene)

+ titallssystemet og plassverdisystemet

Noen av disse ferdighetene utvikles for skolealder og har vist seg
a predikere senere matematikkprestasjoner.

Barnet begynner & sammenligne ting: Du har flere ting enn meg.
Jeg er lavere enn deg. Etter hvert knyttes det til matematiske
symboler: 10 > 5.

Barn klassifiserer basert pa kriterier, for eksempel form, farge og
antall. Jo flere kriterier, desto mer avansert (tre grenne trekanter).
Seriasjon gar ut pa & sette ting i rekkefolge, for eksempel a legge
legoklosser etter hverandre slik at annenhver legokloss er rad og
svart, og plassere tallene i en rekke fra det minste til det storste
tallet eller omvendt.

Etter hvert som barna blir sju-atte ar, ma de forsta
plassverdisystemet og titallssystemet. Sifferet far en verdi etter
hvor det er plassert. En vanlig feil vil vaere a skrive 500409 nar
man mener 549. Barnet herer det som tallord. God forstaelse for
plassverdisystemet gjor barnet i stand til & gjere utregninger med
flersifrede tall. | tillegg til titallssystemet bruker vi 60-tallsystemet
(tid).
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Aritmetiske ferdigheter

Aritmetikk handler om tallregning, altsa tall og de fire regneartene
addisjon, subtraksjon, multiplikasjon og divisjon. Etter hvert

som barn utvikler telleferdigheter, begynner de ogsa & utvikle
aritmetiske ferdigheter. Det starter gjerne med telling, for
eksempel enkle addisjonsoppgaver.

| tidlige aritmetiske oppgaver bruker barn ofte strategier som

a telle med fingrene eller gjenstander for & komme frem til
svaret. Etter hvert utvikler de mer avanserte strategier som rask
gjenhenting av regnefakta og bruk av informasjon fra andre
kjente regnefakta. Hvis de for eksempel skal finne ut hva 5
+6erogvetat5+5=100g at 6 er 1 mer enn 5, bruker de
den informasjonen til & komme frem tilat 5 + 6 = 11 (avledede
kombinasjoner).

Ved fire- til femarsalderen bruker barnet normalt en telle-alt-
strategi, mens de fra fem- til seksarsalderen begynner med

en telle-videre-strategi. Med den strategien kan de ogsa lgse
oppgaver med manglende addend (4 + _ = 7). Nar barnet
forstar den kommutative loven for addisjon (a + b = b + a), vet
de at 1 + 7 er det samme som 7 + 1 og kan bruke telle-videre-
strategien pa en raskere og mer effektiv mate ved & telle fra 7 til
8 istedenfor fra 1 til 8.

Nar de forstar at subtraksjon er det motsatte av addisjon (minus
er omvendt av pluss), kan de telle oppover og dermed bruke
addisjonsstrategier i subtraksjonsoppgaver som mangler tall (6 —
=2).

Ved sekséarsalderen er normalt den farste del-helhet-forstaelsen
utviklet, noen forstar til og med avledede kombinasjoner (5 + 6 er
11 fordi5+5er10,6 er1 merenn5,0g 10 + 1 er 11).

Ved niarsalderen kan barn vanligvis gjenhente addisjons- og
subtraksjonsfakta direkte fra langtidsminnet i tallomradet 1-20.
De kan ogsa bruke plassverdikunnskap og ulike strategier
fleksibelt nar de lgser addisjons-og subtraksjonsoppgaver med
flersifrede tall.
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Barn med spesifikke matematikkvansker har ofte vansker med
grunnleggende aritmetikk. De fortsetter & bruke umodne og lite
hensiktsmessige strategier nar deres jevnaldrende blir ngyaktige
og effektive (regneflyt). Derfor jobber de ofte sakte og far mange
feil.

Det er viktig at barn utvikler effektive regnestrategier, og at disse
knyttes til meningen som ligger bak. Barn utvikler ikke denne
forstaelsen ved & drille inn lasrevne faktaoppgaver, men ved a se
sammenhengen mellom ulike regnestykker.
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Kan en som har spesifikke
matematikkvansker, utvikle matematiske
ferdigheter?

Som det gar frem av definisjonen, har personer med spesifikke
matematikkvansker betydelige vansker med mengdeforstaelse,
tallforstaelse og enkel aritmetikk. Ettersom disse ferdighetene
har betydning for senere ferdigheter, kan det veere vanskelig & se
for seg hvordan en person med spesifikke matematikkvansker
skal kunne beherske matematikk pa et hgyere niva. Like fullt er
det flere som peker pé at elever med slike vansker kan utvikle
matematiske ferdigheter med riktig hjelp og staotte.

Dette kommer an pa hvordan man definerer og forstar
matematikk.

Ifalge Store norske leksikon er matematikk «tidligere oppfattet
som leeren om tall og geometriske figurer; nd mer korrekt

og generelt definert som vitenskapen om struktur, orden og
relasjoner» (Aubert og Aarnes, 2018).

Det som har sterst praktisk betydning, er a forsta at elever med
spesifikke matematikkvansker har et stort problem med helt
grunnleggende ferdigheter, og at de vil mate pa utfordringer
sveert tidlig i matematikkfaget. A klare seg helt fint i matematikk
en stund, men & begynne & fa utfordringer nar matematikken
blir mer avansert, for eksempel pa videregaende, er ikke typisk
for elever med spesifikke matematikkvansker. For elever med
spesifikke matematikkvansker er det mer typisk & fa store
utfordringer allerede i den grunnleggende opplaeringen.
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Matematikkferdigheter og sprak

Matematikk krever bade bruk av sprak og forstaelse av spraket.
Barnet ma beherske tallord og forstd betydningen av bade
tallordet og reglene som styrer strukturen bak tallordene, for
eksempel nar man sier tallordet med enerne forst (femten

- 15). | tekstoppgaver i matematikk méa barnet forsta hvilke
regneoperasjoner som ma brukes for & legge til og trekke fra, for
eksempel nar en person far eller tar epler fra en annen, osv.

Tidlige sprakferdigheter, muntlig sprak, fonologisk bevissthet
og skriftspraklige ferdigheter kan ha mye & si for den tidlige
utviklingen av matematiske ferdigheter (Purpura og Ganley,
2014).

Undersgkelser viser at barn med utviklingsmessige
sprakvansker presterer lavere i oppgaver som krever
gjenkjenning av tall, telling, aritmetikk og problemlgsning,
altsd oppgaver med hgye spraklige krav. | tallinjeoppgaver,
mengdesammenligningsoppgaver som krever tallforstaelse,
og konseptuell-matematiske oppgaver har de derimot like
gode ferdigheter som jevnaldrende uten sprakvansker (Cross,
Archibald og Joanisse, 2008).

Det er viktig & huske pa at ogsa barn med typisk utviklede
sprakferdigheter kan ha upresis forstaelse for sentrale
matematiske begreper.
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Om diagnostisering

Det er avgjorende at det foretas en grundig utredning av eleven,
slik at man kan iverksette presise tiltak. Det er ikke nok & vite at
eleven har vansker — man ma vite noe om arsaken til vanskene,
hvordan de kommer til uttrykk, og hvordan de best kan avhjelpes.

Diagnostiseringsarbeidet forutsetter at elevens ferdigheter i
matematikk kartlegges. Skolen har opplaeringsansvar, mens PPT
er sakkyndig instans med utredningsansvar. Noe av kartleggingen
foregar dermed i skolen, mens det er PPT som har ansvaret for
diagnostiseringen. Det er ogsa viktig at elevens stemme blir hort.

Helt enkelt kan man for eksempel tenke seg at skolen screener
alle elever og gir intensiv stotte der det er ngdvendig. De elevene
man fortsatt er bekymret for etter a ha fullfert tiltakene, bor
henvises til PPT for videre utredning. Dette kan beskrives i en
trenivdmodell og kalles gjerne Response to intervention (RTI).

Response to intervention (RTI)

Niva 1: Alle elever screenes og gis forskningsbasert stotte. Etter
norsk regelverk vil niva 1 sortere under tilpasset opplaering og
gjelde alle elever. Det antas at 80 prosent av elevene vil fa dekket
behovene sine i niva 1.

Niva 2: Elevene som skarer under den kritiske grensen, gis
intensiv stette i form av malrettede og forskningsbaserte
intervensjoner. Intensiv opplaering gjelder dermed noen elever, og
det antas at 15 prosent av elevene vil f& dekket behovene sine i
niva 2.

Niva 3: Elever som fortsatt skarer under den kritiske grensen,

gis ytterligere intensiv stotte som er spesifikt rettet mot elevenes
individuelle behov, gjerne med egne opplaeringsmal, med hay
intensitet og av lengre varighet. Dette omfatter 5 prosent av
elevene, som gjerne far spesialundervisning (Riccomini og Smith,
2011).

Merk: Denne grupperingen av elevene er ikke konstant.
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Kartlegging i skolen

Det finnes mange ulike former for kartlegging som har ulike
formal, og som derfor belyser forskjellige aspekter ved

elevens ferdigheter. Nar elever skal kartlegges, er det viktig

at kartleggingen har et tydelig formal. Det er ingen grunn til &
kartlegge kun for kartleggingens skyld. Matematikkferdigheter
har en kumulativ utvikling, det vil si at tidlige ferdigheter legger
grunnlaget for den videre utviklingen. For & hjelpe elever som har
vansker i matematikk, ma du bruke gode kartleggingsverktoy og
vite hva som avviker fra den typiske utviklingen i matematikk.

A kartlegge betyr egentlig bare «a finne ut». Kartlegging kan
derfor forstds som et samlebegrep pa ulike typer undersgkelser
og tester. En del av skolens ansvar er & kartlegge for elever
henvises til PPT. | henhold til RTI-modellen skal skolen screene
alle elever for & gi best mulig tilpasset opplaering. Deretter skal
man etter behov kartlegge enkeltelever gjennom utdypende
kartleggingspraver, strukturert observasjon og dynamisk
kartlegging. Slik kartlegging foregar pa skolen, men er avhengig
av kompetansen pa den enkelte skole.

Screening

Screening er en form for oversiktskartlegging som er rask a
giennomfare, og som gir informasjon om hvilke elever i en
gruppe som trenger mer utdypende kartlegging. Screening gir
informasjon om prestasjoner pa ett eller flere gitte omrader, men
ingen dybdeinformasjon. Alle elever skal screenes.

Observasjon

Observasjon, eller strategiobservasjon, handler om & observere
hvordan en elev lgser problemer, og hvilke strategier han eller
hun bruker. Eleven setter i tillegg selv ord pa hvordan han eller
hun resonnerer og gar frem for a lose matematikkoppgaver.
Observasjon kan veere bade strukturert og ustrukturert. Den
ustrukturerte observasjonen er dialogen leereren har med den
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enkelte elev, og brukes sammen med laererens kompetanse om
utviklingen av matematiske ferdigheter. Det er viktig, men kan
likevel ikke erstatte den strukturerte observasjonen, som ma veere
en del av en utredning av spesifikke matematikkvansker.

Dynamisk kartlegging

Dynamisk kartlegging gir informasjon om det eleven kan bade
med og uten statte. Poenget med dynamisk kartlegging er &
avdekke elevens strategier, prosesser og tenkemater. Helt konkret
innebeerer dette at lzereren er i dialog med eleven mens han

eller hun arbeider med matematikk. Ogsa dynamisk kartlegging
kan forega bade ustrukturert og strukturert, for eksempel med
materiell fra Statped.

Noen skoler har utredningskompetanse. | alle tilfeller er det likevel
PPT som er sakkyndig instans, og det er PPT som vurderer
elevens behov for spesialundervisning. Alle skoler ma ha et tett
samarbeid med PPT bade av hensyn til elevens rettssikkerhet og
av hensyn til faglig kvalitetssikring.

Henvisning til PPT

Henvisning til PPT skjer normalt etter at skolen har kartlagt og
provd ut tiltak. Det er viktig & understreke at plikten til & prove ut
tiltak ikke betyr at man skal vente for lenge med & henvise eleven
til PPT. Det er ikke s& godt & angi n@yaktig hvor lenge som er for
lenge. Skolen bar generelt kontakte PPT tidlig for & ha en dialog
om videre tiltak og nar henvisningen skal skje. Dette gjelder saerlig
dersom skolen mangler kompetanse til & kartlegge eleven eller er
usikker pa hvilke tiltak som bgr iverksettes. Da bgr PPT kontaktes
med en gang for & avtale videre arbeidsdeling mellom skolen og PPT.

Det er store forskjeller bade mellom ulike PPT-kontorer og mellom
skoler nar det gjelder hvilken kompetanse de har, men ogsa nar
det gjelder organisering og arbeidsdeling. Det er viktig at skolen
og PPT samarbeider og finner en god arbeidsdeling som passer
til den kompetansen som finnes lokalt. Samarbeidet bor vaere
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avklart, slik at partene vet hva som forventes av dem, og hva de
kan forvente av hverandre.

Dersom bade skolen og PPT mangler kompetanse pa spesifikke
matematikkvansker, kontaktes Statped.

Merk at ogsé foresatte eller eleven selv kan kontakte PPT direkte
og be om en utredning.

Diagnostiseringsarbeidet i PPT

Diagnostiseringen er gjerne basert pa en rekke ulike tester av
elevens delferdigheter i matematikk. Formalet med disse testene
er altsa 4 stille en diagnose. Normalt screener skolen alle elevene
for s & undersoke de elevene man antar har vansker, ytterligere.
Da er det ngdvendig med en kombinasjon av normerte tester og
dynamisk kartlegging, gjerne i kombinasjon med andre typer tester.

En sakkyndig vurdering, bygger pa skolens kartlegging og
ytterligere kartlegging i regi av PPT, skal ta stilling til en eventuell
leerevanske, men ogsé vurdere hvilket utbytte eleven far av
opplaeringen. Dersom eleven ikke har et tilfredsstillende utbytte
eller kan f& det innenfor skolens ordinaere rammer, har eleven rett
til spesialundervisning. Det er som nevnt PPT som er sakkyndig
instans. Den sakkyndige vurderingen har dermed ogsa betydning
for elevens individuelle rettigheter. Det er viktig at det eleven har
behov for, omtales i den sakkyndige vurderingen, slik at eleven far
oppfylt rettighetene sine.

Bade kartleggingen og diagnostiseringen er viktige for & vurdere
presise tiltak. Skolens plikt til tilpasset opplaering og tilrettelegging
er den samme, uavhengig av en eventuell diagnose. Etter en
sakkyndig vurdering skal det alltid foreligge et enkeltvedtak. Det
gjelder ogsa hvis eleven ikke skal ha spesialundervisning.

Diagnostisering av spesifikke matematikkvansker

| definisjonen star det at elever med spesifikke
matematikkvansker har betydelige og vedvarende vansker med
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en rekke delferdigheter i matematikk, og at de presterer markant
svakere enn forventet ut fra alder, utviklingsniva eller generelt
evneniva.

Matematikkferdigheter falger en normalfordeling i befolkningen. A
skille mellom de som felger en normalutvikling i matematikk, og
de som har vansker, vil alltid innebaere et element av tilfeldighet,
rett og slett fordi det er litt tilfeldig hvor man setter kuttpunktet for
hva som er vansker og ikke.

Nar man skal identifisere elever med spesifikke
matematikkvansker, ma ferdighetene deres ogsa vurderes opp
mot typiske kjennetegn péa spesifikke matematikkvansker (se
side 16). Til slutt ma en utredning ta stilling til om vanskene

er forarsaket av andre forhold og dermed ikke er spesifikke
matematikkvansker, etter eksklusjonskriteriene i definisjonen.

Eksklusjonskriterier

I tillegg til kiennetegnene som forteller hva spesifikke
matematikkvansker er, sier definisjonen noe om hva det ikke er:

Vanskene skyldes ikke
+ lavt generelt evneniva
«  sensoriske vansker (syn eller horsel)
*  nevrologisk skade
*  andre leerevansker
«  utilstrekkelig eller manglende opplaering
+  mangelfulle sprakferdigheter

+  psykososiale belastninger

Merk at spesifikke matematikkvansker likevel kan
opptre samtidig med andre vansker. Se Komorbiditet og
differensialdiagnostisering.
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Diskrepans mellom spesifikke matematikkvansker og
kognitiv profil

Spesifikke matematikkvansker skyldes ikke elevens generelle
evner.

Samtidig er det viktig & utelukke at vanskene skyldes generelle
evner, og derfor skal det i utgangspunktet vaere avdekket en
diskrepans mellom elevens matematikkferdigheter og intelligens.
Testresultatene fra en evnetest vil ikke alene kunne bekrefte eller
avkrefte om en elev har spesifikke matematikkvansker.

Ettersom de generelle evnene som males i mange evnetester, er
neert beslektet med matematisk kompetanse, er det komplisert
a tolke resultatene. Elevens kognitive profil kan sprike.
Tolkningsarbeidet forutsetter hgy kompetanse hos den som
utfarer testen, bade pa spesifikke matematikkvansker, kognitive
ferdigheter og testen som benyttes.

Selv om det kan veere vanskelig a bruke evnetester til & avdekke
diskrepansen mellom matematikkferdigheter og intelligens, gir
de likevel viktig informasjon om elevens kognitive fungering og er
dermed sveert relevante for den videre tilretteleggingen.

En utredning av spesifikke matematikkvansker ma i alle tilfeller ta
utgangspunkt i tester av matematikkferdigheter og sammenligne
resultatene fra disse med kjennetegnene pa spesifikke
matematikkvansker.

Komorbiditet og differensialdiagnostisering

Differensialdiagnostisering er en systematisk mate a avgjore
hvilken diagnose en person kan ha. Farst vurderer man hvilke
diagnoser som kan veaere aktuelle, og deretter giennomferes
videre tester for & bekrefte eller avkrefte de ulike diagnosene. Slik
kan man vurdere om matematikkvanskene skyldes noe annet, for
eksempel sosiale vansker, eller om disse vanskene er primeere,
altsa spesifikke matematikkvansker. Kjennetegnene kan ligne,
men krever ulike tiltak. Flere typer vansker kan ogsa forekomme
samtidig.
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Komorbiditet betyr at to vansker opptrer samtidig. Det kan dreie
seg om helt uavhengige vansker, eller det kan dreie seg om én
hovedvanske med tilleggsvansker.

En studie fra 2020 viser at det er dobbelt sa stor risiko for at en
person med spesifikke matematikkvansker ogsa har dysleksi,
sammenlignet med befolkningen for ovrig (Joyner og Wagner, 2020).

Det er viktig & veere klar over at ingen personer med spesifikke
matematikkvansker er like. Av den grunn vil symptombildet variere
fra person til person. | tillegg vil de matematiske ferdighetene
pavirkes av eventuelle andre diagnoser eleven har. | utredningen
ma& man derfor vurdere hvilken pavirkning som kan forventes

i det enkelte tilfellet. Dette er et svaert krevende arbeid som
forutsetter god kjennskap til en rekke diagnoser og kunnskap

om hvordan disse kan forventes a pavirke utviklingen av
matematiske ferdigheter. Vi vet fra forskningen at det er hoy grad
av komorbiditet mellom ulike typer lzerevansker, men vi vet mindre
om hvorfor det er slik.

Det viktigste er imidlertid & veere klar over at den ene diagnosen
ikke utelukker den andre — en elev som allerede har fatt en
diagnose, kan ogsa ha spesifikke matematikkvansker.

Hvem kan stille diagnosen?

En stor svakhet ved diagnostiseringsarbeidet i Norge er at det er
uklart hvem som har den faglige kompetansen til & utrede og stille
diagnose. Dysleksi Norge anbefaler at personer som utreder for
spesifikke matematikkvansker, oppfyller falgende krav:

Nar det gjelder kompetansekrav, ber de

+  hainngdende kunnskap om grunnleggende tallforstaelse,
matematisk kompetanse og utviklingen av matematiske
ferdigheter

+ hainngdende kunnskap om det spesifikke vanskeomradet
som skal utredes
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+  hatest- og vurderingskompetanse pé relevante
psykometriske tester

Nar det gjelder formelle krav, ber de
+  ha faglig og klinisk kompetanse

* harelevant utdanning (spesialpedagog, logoped eller
psykolog)

Merk: De nevnte utdanningslgpene sikrer ikke ngdvendigvis
relevant spisskompetanse innenfor matematikk og spesifikke
matematikkvansker, og ogsé andre utdanningslgp enn dem som
er nevnt ovenfor, kan gi relevant kompetanse. Det er avgjorende
at den som stiller diagnose, har tilstrekkelig kompetanse og
utdanning.

Tverrfaglig arbeid: Nar en elev utredes for spesifikke
matematikkvansker, bar flere personer veere involvert.
Fagpersonene ma representere ulike fagomrader og ulike
instanser. Det kan for eksempel vaere en spesialpedagog fra
skolen og en psykolog fra PPT eller BUP.

Veien fra kartlegging til tiltak

Formalet med en utredning er alltid at eleven skal fa best mulig
hjelp. Arbeidet er pa ingen mate over nar PPT har gjennomfert sin
utredning.

Skolen og PPT m& ha en god dialog om hvordan eleven skal
folges opp etter utredningen, hvilke tiltak som kan gi okt
leeringsutbytte, og hvordan tiltakene skal evalueres og eventuelt
justeres.

PPT kan be om hjelp fra Statped og innga avtale om samarbeid
om konkrete tjenester. Det gjelder bade individbaserte tjenester
som er rettet mot en navngitt person, og systembaserte tjenester
som ikke er rettet mot navngitte personer.

Tilbudet eleven far, skal utformes i samarbeid med eleven og de
foresatte, og det skal legges stor vekt pa deres syn.
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Kartleggingsmateriell

forskole (1 |2 |3 |4 |5 |6 |7 |8 |9 |10 |VGS
Kartleggings-
praver
Alle teller
Regnefaktaproven

observasjon

Ostads strategiobservasjon

dynamisk
kartlegging

Merk: Denne oversikten over kartleggingsmateriell er ment som en
informasjon om noe av det materiellet som finnes og brukes.

Fagutvalget har ikke kvalitetssikret verktoyene som nevnes, eller vurdert
dem inngéende.
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Nasjonale kartleggingsprover fra Utdanningsdirektoratet screener
telleferdigheter, relasjonelle ferdigheter og aritmetikk for 1. - 3. trinn.

Alle teller screener et bredt spekter av matematikkferdigheter for 1. — 10.
trinn

Regnefaktaproven screener regneflyt for 2. -10. trinn.

MIO er observasjon av tidlige matematiske ferdigheter for forskole.

Ostad strategi-observasjon er observasjon av grunnleggende aritmetiske
strategier for 3. — 10. trinn.

Som det fremgar, mangler det kartleggingsverktoy for de eldste
elevene i oversikten. Dersom man mistenker at en elev i videregaende
skole har spesifikke matematikkvansker, kan man med fordel benytte
seg av kartleggingsprovene som er ment for lavere klassetrinn. Det er
fordi man kan anta at eleven vil ha utfordringer ogsé med matematikk
for ungdomstrinnet.
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Atte prinsipper for god undervisning i
matematikk

God undervisning for elever med spesifikke matematikkvansker
ma bygge pa prinsipper for god oppleaering for alle elever. |
Principals to Actions (NCTM, 2014) beskriver National Council
of Teachers of Mathematics i USA atte prinsipper for god
undervisning i matematikk.

Prinsippene representerer et forskningsbasert rammeverk for
undervisning og leering. Radene gjelder ikke spesielt for elever
med spesifikke matematikkvansker, men for alle elever.

De atte prinsippene er:

1.

Sett klare leeringsmal. Sett klare og eksplisitte mal for hva
elevene skal laere i matematikk. Sett delmal for elevenes
progresjon og bruk malene til & legge opp undervisningen
og veilede elevene.

Bruk oppgaver som fremmer resonnering og
problemlosning. La elevene lgse og diskutere oppgaver
som krever resonnering og problemlgsning, med flere
innfallsvinkler og variert strategibruk.

Bruk og knytt sammen matematiske representasjoner.
La elevene bruke matematiske representasjoner (for
eksempler konkreter og tegninger) for & utdype forstaelsen
av matematiske begreper og prosedyrer som redskaper for
problemlasning (for eksempel bruke en sirkel for & forsta
brok).

Frem meningsfull matematisk drefting og diskusjon.
Legg til rette for dreftinger mellom elevene for & bygge
en felles forstaelse for matematiske sammenhenger ved
a analysere og sammenligne elevenes tilnserminger og
argumenter.

s. 34



Still gode spersmal. Still gode og mélbevisste sparsmal
for & vurdere og fremme elevenes resonnement og
forstéelse av viktige matematiske ideer og sammenhenger.

Utvikle fleksible strategier. Ta utgangspunkt i at
regneferdighetene utvikles p& grunnlag av en forstaelse for
matematiske konsepter. Over tid sgrger det for at elevene
blir flinke til & bruke fleksible strategier mens de laser
matematiske problemer.

Legg til rette for utfordringer i oppleeringen. Serg for
at elevene hele tiden mgater utfordringer bade individuelt
0g som gruppe, og at de ma anstrenge seg for & lese
matematiske problemer.

Kartlegg hvordan eleven tenker. Hent ut informasjon
om hvordan elevene tenker og resonnerer nar de utvikler
matematisk forstaelse, tolk dette og juster instruksjonene
for & stotte og utvikle videre leering.
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Tiltak for elever med spesifikke
matematikkvansker

Elever med spesifikke matematikkvansker har store og
vedvarende vansker med tall og mengdeforstaelse, som kan gi
utfordringer med grunnleggende matematikk. Det betyr likevel
ikke at elevenes leeringsutbytte er konstant. Eleven kan laere, men
det krever at leereren forstar hva som er elevens utfordringer og
legger vekt pa elevens styrker. God undervisning méa derfor bygge
pa en grundig kartlegging av elevens utfordringer og styrker.

Som det gar frem av definisjonen, kan leeringsutbyttet oke

med langsiktige, tilpassede og systematiske tiltak. Det er viktig

at elevene far utfordringer som er tilpasset dem. Elever som

har spesifikke matematikkvansker, har rett p4 den samme
oppleeringen som alle andre elever og skal som hovedregel fa den
samme opplaeringen, uten reduserte opplaeringsmal. Alle skoler
skal ha som grunnprinsipp at samtlige elevers kompetanse i
matematikk skal bli bedre.

Elever med spesifikke matematikkvansker kan ha lite motivasjon
for matematikk. Det er ikke lav motivasjon som forarsaker
spesifikke matematikkvansker, men vanskene kan fare til

lav motivasjon fordi det pavirker elevens oppfatning av egen
kompetanse. Eleven trenger hjelp til & utvikle interesse for & bli
bedre i matematikk. De ma erfare at de kan bli bedre i matematikk
og hvordan de kan f& bruk for matematikk i hverdagen.

En annen forutsetning er at lzereren som jobber med tiltaket har
god matematikkdidaktisk kompetanse, og for eksempel er dyktig
til & representere matematiske ideer visuelt. Laereren méa ha
inngéende kunnskap om oppgaver, aktiviteter og konkreter som
stotter forstéelse av tallene og om hvordan matematiske ideer er
forbundet og bygger pé hverandre.

| tillegg til generelle prinsipper som gjelder for alle elever,
gjelder noen prinsipper seerlig for elever med spesifikke
matematikkvansker.
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Begrepsopplaering

For & beherske matematikk er det nedvendig med en presis
forstaelse av de matematiske begrepene. Elever med spesifikke
matematikkvansker kan ha en upresis eller omtrentlig forstaelse
av matematiske begreper (Praet m.fl., 2013). De vil ofte ha behov
for en grundig innfering. Det er derfor viktig & kartlegge elevens
forstaelse av matematiske begreper, bade for og underveis i
opplaeringen. Dette bar gjores ved at eleven forklarer innholdet
med egne ord, slik at leereren kan veere sikker pa & fange opp
eventuelle misforstaelser eller feiloppfatninger. | dette arbeidet er
det viktig & huske & sjekke ut helt grunnleggende begreper, da
noen feiloppfatninger kan ha oppstatt allerede for skolealder.

Det er dessuten sveert viktig at leereren bruker presise
matematiske begreper og setter presise ord pa det de og elevene
foretar seg i undervisningen, og unngar a gjaere forenklinger og
omskrivninger av misforstatt hensyn til eleven.

Strategiopplaering

Elever med spesifikke matematikkvansker har ofte en lite effektiv
strategibruk der de kun tar i bruk et lite spekter med strategier

og med liten variasjon (Ostad, 2010). For & utvide strategibruken,
trenger elevene & oppdage nye strategier sammen med lzerer eller
medelever, og deretter leere & bruke dem i flere ulike situasjoner.
Om mulig kobles de nye strategiene til egnede representasjoner
som eleven allerede har et forhold til (for eksempel en tallinje).

Det er viktig at strategien forstds sa godt at eleven ogsé mestrer
og tar den i bruk i andre situasjoner. Eleven ma veere i stand til &
vurdere ndr strategien kan vaere hensiktsmessig a benytte samt
hvorfor og hvordan strategien fungerer. Elevene trenger seerlig &
lzere effektive regnestrategier, lesestrategier (for eksempel ved
losing av tekstoppgaver), tegnestrategier (for eksempel tegning av
rektangler i brokregning) og problemlgsingsstrategier.
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Representasjoner/konkreter

En god og hensiktsmessig bruk av konkreter er med pé & bygge
forstaelse hos elevene. Ved introduksjon av nye emner har eleven
utbytte av & forst fa bruke fysiske representasjoner (konkreter) for
sa & utvide med semikonkreter og deretter abstrakte begreper.
Konkreter kan for eksempel vaere klosser, mens semikonkreter kan
veere bilder, illustrasjoner eller tegninger og abstrakte begreper
tallsymboler eller ord.

Det er viktig & ikke slutte & bruke visuelle og konkrete
representasjoner for tidlig, men vaere sikker pa at eleven har
opparbeidet seg en forstaelse av hva de representerer, for man gar
videre. Like viktig er det at elevene ser sammenhengen mellom de
ulike representasjonene.

Det fungerer best & bruke visuelle og konkrete representasjoner
i kombinasjon med andre undervisningsmetoder, som direkte
instruksjoner (Codding, Burns og Lukito, 2011).

Eksplisitte instruksjoner

Systematiske og eksplisitte instruksjoner har vist seg a
veere effektfullt i undervisningen av elever med spesifikke
matematikkvansker (Gersten et al, 2009).

Med systematisk menes at det som skal laeres velges bevisst og i en
ordnet rekkefglge, slik at det deles i mindre enheter som bygger pa
hverandre. Eksplisitt instruksjon handler om & gi tydelig veiledning

til eleven. Laereren modellerer en strategi steg for steg sammen med
elevene, med vekt pa & bygge forstaelse. Det skjer mens eleven er
aktivt involvert og tenker hgyt sammen med leerer. Gjennom veiledet
aving far eleven tilbakemeldinger og diskuterer med leereren.

Formalet er a gi eleven tett oppfelging og sikre forstaelse ved & finne
ut av oppgavene sammen med ham eller henne.
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Digitale lzeremidler

Bruk av digitale laeremidler kan veere et supplerende tiltak for elever
med matematikkvansker. Det finnes en rekke ulike programmer
bade for datamaskin og nettbrett, men ikke alle er forskningsbasert.
Det er derfor viktig & finne ut akkurat hva programmene lar elevene
trene pd, og om nivaet er riktig for elevene. Dette ber vurderes ut fra
kunnskap om utviklingen av matematiske ferdigheter og kunnskap
om spesifikke matematikkvansker.

Smagruppebaserte intervensjonsprogrammer

Intervensjoner som har god effekt, varer gjerne i 8-16 uker, foregar
flere dager per uke og legger vekt pa bruk av hensiktsmessig
materiell og representasjoner, systematiske og eksplisitte
instruksjoner og dybdelaering i grunnleggende matematiske
ferdigheter.

Etter at elever med spesifikke matematikkvansker har gjennomfort
et intensivt tiltak, hender det at effekten av tiltaket avtar med tiden
(Bailey, 2019). Dette kaller man «fade-out»-effekten.

Nar man skal gi elever med spesifikke matematikkvansker tiltak, ma
man ta hgyde for hvordan man kan opprettholde effekten av tiltaket,
i planleggingen. Det er for eksempel viktig at spesialpedagogen som
skal gjennomfare tiltaket, samarbeider med og planlegger tiltaket
sammen med matematikklaereren som underviser i den ordineere
matematikkoppleeringen. En del av denne planleggingen handler
om hvordan man kan viderefare og opprettholde effekten av det
intensive tiltaket innenfor rammene av den ordinaere opplaeringen.
De ferdighetene elevene laerer gjennom et intensivt tiltak, ma

veere tuftet pd forstaelse og forsterkes etter at tiltaket er avsluttet.
Ferdighetene trenger stillasbygging (scaffolding) etter at tiltaket er
avsluttet.

Folgende ma tas heyde for i planleggingen av tiltak (Bailey, Duncan,
Odgers og Yu, 2017):

«  Ferdighetene ma veere noe som faktisk kan endres (se for
eksempel diskusjonen om arbeidsminne).
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. Ferdighetene ma gi grunnlag for videre utvikling.

. Ferdighetene som oftest gir langvarig effekt, er de
ferdighetene som elevene ellers ikke ville ha utviklet av seg selv.

Styrken pa tiltaket, altsa varigheten og intensiteten, er viktig.

Vi vet fra forskning at tiltak av en viss varighet har storst effekt
(Fuchs mfl., 2013). Tidlige og intensive tiltak betyr imidlertid ikke
nedvendigvis at elevens vansker er avhjulpet. Elever med spesifikke
matematikkvansker vil mest sannsynlig trenge intensive tiltak jevnlig
gjennom hele skolelgpet.

Kompensering

Elever med spesifikke matematikkvansker har omfattende og
vedvarende vansker med grunnleggende matematikk, og skolen
skal gjore sitt ytterste for & hjelpe elevene med & utvikle s& gode
ferdigheter som mulig. | matematikkfaget er det mange ferdigheter
som er neert knyttet sammen, og det er ikke mulig & hente ut

én delferdighet og se den isolert fra resten av faget. Likevel vil
sparsmalet om & kompensere for mangelfulle (del)ferdigheter dukke
opp for eller siden. Skal elever med spesifikke matematikkvansker
fa lov til & bruke kalkulator og andre stetteverktey? Tar vi fra dem
opplaeringsmuligheter ved & tillate kompensering?

Det finnes helt enkle og sveaert avanserte kalkulatorer. En helt enkel
kalkulator vil hjelpe til med addisjon, subtraksjon, multiplikasjon
og divisjon. Dette er regneferdigheter pa helt grunnleggende niva.
Det er viktig at elevene utvikler s& god tallforstaelse som mulig.
Nar de beveger seg videre til & utvikle aritmetiske ferdigheter, vil
imidlertid spersmalet om tilrettelegging med kalkulator dukke opp.
Elever med spesifikke matematikkvansker ma utvikle kunnskap
om tall, strategier og regneoperasjoner. De ma vite hvorfor og
hvordan man bruker regneartene. Nar de har leert dette, dreier
regneoppgaver i de fire regneartene seg hovedsakelig om tidsbruk.
Elever med spesifikke matematikkvansker bruker lang tid og har
flere feil selv om de har forstatt prinsippene. Det er viktig & sikre

at eleven har fatt relevant kunnskap. Utover dette ber elever med
spesifikke matematikkvansker f& bruke kalkulator i opplaeringen og
prevesituasjoner.
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Mange vegrer seg for slik tilrettelegging av flere grunner.

Den ene er at det ikke er tillatt & bruke kalkulator pa del 1 av
matematikkeksamen. Det er per 2020 ingen unntaksregel for elever
med spesifikke matematikkvansker. En elev som ikke er vant til &
regne uten kalkulator, vil f& utfordringer med & gjennomfere denne
eksamenen uten kalkulator. Men konsekvensen av a ikke fa bruke
kalkulator i oppleeringen og pravesituasjoner, vil kunne fore til at
utviklingen av matematiske ferdigheter stopper helt og dermed ha
enda storre konsekvenser. Eleven vil trolig ha like store utfordringer
med & gjennomfere eksamen uten kalkulator, men har i tillegg mistet
oppleeringsmuligheter.

Det finnes ogsa en del apper som kan veere gode hjelpemidler. De
har funksjoner som klokke- og kalendere med paminnelsesfunksjon
som kan kompensere for vansker med & planlegge og organisere,
og kart og GPS som kan kompensere for vansker med & navigere.
Bruk av tallinje kan ogséa veere et nyttig kompenseringstiltak.

Elever i ulike aldrer har ulike behov for kompensering.

Arbeidsminnetrening anbefales ikke

Elever med spesifikke matematikkvansker har ofte et svakt
arbeidsminne (Bull og Lee, 2014; Cragg og Gilmore, 2014;
Raghubar, Barnes og Hecht, 2010 ).

Dette kan vaere grunnen til at mange jobber med strukturert
arbeidsminnetrening for disse elevene. Men det har faktisk
vist seg at dette dessverre ikke har noen overforingsverdi til
matematikkferdigheter (Melby-Lervag og Hulme, 2013).

Det er nyttig a veere klar over at disse elevene har utfordringer med
arbeidsminnet, men det er ikke anbefalt & drive med strukturert
arbeidsminnetrening som tiltak.
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Rettigheter

Tilpasset opplzering, spesialundervisning og intensiv
oppleering

| Norge har vi bade en rett og en plikt til oppleering. All opplaering
skal veere tilpasset den enkeltes evner og forutsetninger. Dette
er en plikt skolen har og derfor ikke noe man trenger a sgke

om. Det fattes derfor heller ikke noe enkeltvedtak om tilpasset
oppleering. Spesialundervisning er derimot en rettighet for

dem som ikke har (eller kan fa) et tilfredsstillende utbytte av
oppleeringen. Spesialundervisning er noe man sgker om,

og det skal fattes et enkeltvedtak. Tilpasset opplaering og
spesialundervisning gjelder bade i grunnskolen og videregaende,
men er vanligst i grunnskolen.

Det er ikke noe klart skille mellom spesialundervisning og
tilpasset opplaering nar det gjelder konkrete tiltak. Den daglige
tilretteleggingen i klasserommet og av lekser og prever er en del
av den tilpassede opplaeringen.

Spesialundervisning farer i utgangspunktet ikke til bestemte
pedagogiske tiltak. Det kan likevel gi noen rettigheter som man
ikke kan fa med tilpasset oppleering. Det gjelder blant annet
eneundervisning, reduserte oppleeringsmal og retten til fritak fra
vurdering i fag. | tillegg gjelder noen forvaltningsrettslige regler
nar det fattes et enkeltvedtak, for eksempel klagerett.

Skolen har ogsa en plikt til & gi intensiv oppleering til elever pa
1.—4. trinn. Skolen skal serge for at elever som stér i fare for &
bli hengende etter i lesing, skriving eller regning, raskt far hjelp.
Slik hjelp kan for eksempel gis som eneundervisning eller i liten
gruppe i en kort periode. Siden intensiv oppleering ogsa er en
plikt skolen har, er heller ikke dette noe det skal sokes om, og
det fattes heller ikke enkeltvedtak.
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Andre rettigheter

Forholdet mellom tilpasset opplaering, spesialundervisning og
intensiv oppleering kan fremsta litt uoversiktlig og lite konkret. |
tillegg til disse pliktene og rettighetene som man kan si gjelder
den daglige tilretteleggingen, har elevene ogsa noen mer
handfaste rettigheter:

Seerskilt tilrettelegging av eksamen: Alle elever har rett til 4 fa
eksamen tilrettelagt pa en slik at mate at de far vist hva de kan.
Hvilken tilrettelegging det er snakk om, vil veere litt forskjellig
etter hvilke utfordringer eleven har. Det kan veere aktuelt med
lengre tid, bruk av datahjelpemidler eller andre tiltak. Det skal
ikke tilrettelegges s& mye eller pa en slik mate at man ikke blir
malt i det man skal males i. Eleven sgker til rektor. Avgjerelsen er
et enkeltvedtak som kan paklages.

Fritaksregler: Elever som har vedtak om spesialundervisning
i matematikk, kan fa fritak fra vurdering i matematikk. Det
gjelder bare i ungdomsskolen. Opplaeringsloven apner bare
for vurderingsfritak og ikke for oppleeringsfritak. Likevel er

det rapportert om tilfeller der et vurderingsfritak i realiteten

har blitt et opplaeringsfritak. Som hovedregel anbefales ikke
vurderingsfritak i matematikk, og ma i alle tilfeller veere godt
begrunnet og eventuelle konsekvenser ma vaere neye vurdert
opp mot eventuelle fordeler. Karakterfritak kan for eksempel ha
negative konsekvenser ved opptak til hgyere utdanning. Fritak
kan likevel bidra til & gi eleven et forbedret karaktersnitt.

Inntaks- og opptaksregler: Det er mulig & soke inntak pa
videregdende pa seerskilte vilkar. Det er ogsa mulig & soke
opptak til hgyere utdanning péa seerskilte vilkar.

Retten til utredning: Eleven eller foresatte kan kreve utredning
for eventuelle laerevansker.
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Hvordan involvere og ta hensyn til
foresatte

Nar et barn strever pa skolen, blir naturligvis foreldrene sveert
bekymret. Noen baerer kanskje pa egne erfaringer fra skoletiden,
og noen har kanskje uoppdagede diagnoser. Nar et barn blir
utredet for spesifikke matematikkvansker, trenger foreldrene
god informasjon bade om hva spesifikke matematikkvansker

er, og hva som skal gjeres for & folge opp barnet. Det er

viktig & presisere at foreldrene ikke skal overta leererens og
spesialpedagogens rolle.

Det er ikke uvanlig at skole og hjem har ulike opplevelser av
elevens prestasjoner. Skolen ber gi foreldre konkrete rad om
hvordan de kan hjelpe barna med lekser. Leksene ma veere
utfordrende, men overkommelige for barna, og de ma ogsa
vaere overkommelige for foreldrene, slik at de kan hjelpe til. Sper
gjerne foreldrene om de hadde vansker med matematikk selv, og
prov & ha en dpen og god dialog om det.

Noen ganger tar leksearbeidet overhand og legger beslag pa all
fritiden barnet og familien har. Det er svaert uheldig. Skolen ma
sgrge for at barnet far tilpassede lekser, og veilede foreldrene i
hvordan de kan stotte barnet. Det innebeerer ogséa a vurdere hvor
lang tid det er forsvarlig at barnet sitter med lekser.

Noen foreldre har et anstrengt forhold til skolen. Det kan skyldes
erfaringer fra deres egen skolegang, at de er bekymret for
barnets manglende fremgang, og/eller at de ikke foler at de far
god nok informasjon om hva skolen gjoer. Det er laereren som

er den profesjonelle parten, og til syvende og sist er det alltid
leereren som har hovedansvaret for at dialogen mellom skole og
hjem blir god.
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Myter

| dette heftet bruker vi begrepet spesifikke matematikkvansker
om betydelige og vedvarende vansker knyttet til matematikk.

| dagligtale og mer uformelle situasjoner brukes ofte begrepet
dyskalkuli om disse vanskene. Personer som selv har vanskene,
foretrekker ofte termen dyskalkuli. | denne noe mer uformelle
delen av heftet, hvor vi ser naermere pa myter, har vi valgt a
bruke begrepet dyskalkuli.

«Dyskalkuli er en tullediagnose»

Dyskalkuli er forelgpig et ukjent navn som mange aldri har
hert om. Dyskalkuli beskyldes ofte for & veere en tullediagnose
- noe som er funnet pé for & unnskylde darlige ferdigheter i
matematikk. Men faktisk er dyskalkuli det motsatte av dette:
Dyskalkuli, i betydningen spesifikke matematikkvansker, er en
betegnelse pa en spesifikk vanske med matematikk som ikke
kan forklares med darlig oppleering, darlig egeninnsats eller et
lavt evneniva.

Dyskalkulibegrepet kan vaere kontroversielt for noen, men det
er ikke kontroversielt eller usikkert om det finnes elever som har
store vansker som ikke skyldes evnene deres.

«Dyskalkuli er overdiagnostisert»

Det er mange som sier at det er for lett & fa en
dyskalkulidiagnose. Da er det vel ogsa naturlig a tro at dyskalkuli
er overdiagnostisert. Men faktisk er det sdpass fa som har
kompetanse til & utrede for dyskalkuli, at det er sveert fa som blir
utredet. | tillegg vil lav kompetanse om dyskalkuli i skolen fore til
at fa blir henvist videre for utredning. Det er med andre ord storre
sannsynlighet for at dyskalkuli er underdiagnostisert.

Vi kan naturligvis ikke hevde at feildiagnostisering ikke skijer.
Det er sveert uheldig. Det er like alvorlig med det man kaller
falske positiver og falske negativer, det vil si de som far en
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dyskalkulidiagnose uten at de har dyskalkuli, og de som ikke far
en diagnose selv om de har dyskalkuli.

| tillegg er det noen som selvdiagnostiserer seg med dyskalkuli.
Det er forstéelig at personer som strever, sgker forklaringer som
ikke er en trussel mot egen intelligens og dermed deres eget
selvbilde. Det er like fullt uheldig for de personene som faktisk
har dyskalkuli, dersom diagnosen vannes ut og ikke tas pa alvor.
Dyskalkuli er ikke det samme som & synes at matte er vanskelig!

«Det er bare a jobbe mer!»

Det er mange som far beskjed om at de bare mé jobbe mer. Det
er selvfalgelig positivt med hey arbeidsmoral, men det skal ikke
ga pa bekostning av en persons selvfglelse. Det er nemlig ikke
bare & jobbe mer. Personer med dyskalkuli trenger tilrettelegging
og stette som passer for deres vanske- og utviklingsniva. Mer av
det samme (som ikke har virket for) er ikke noen god medisin.

Husk ogsa: Personer med slike vansker har sannsynligvis jobbet
mer enn du kan forestille deg, og noen har fatt beskjed om at de
er late og ma jobbe mer. Mange sier at de har folt seg dumme
giennom hele skolegangen.

«Dyskalkuli er et annet navn for matematikkangst»

Mange har en tydelig angst for matematikk som de gjerne
beskriver som en form for mental blokkering. Elever med
dyskalkuli kan naturligvis ogsa ha slike negative folelser til
matematikkfaget, men forskjellen er at vanskene ikke skyldes en
slik mental blokkering.

Det kan veere gode grunner til & jobbe for & motvirke negative
folelser til faget, men for elever med dyskalkuli vil det likevel ikke
kunne kurere vanskene ettersom det ikke er negative folelser
som er den primeere arsaken til vanskene.
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«Dyskalkuli er i utgangspunktet dysleksi for matematikk»

Det finnes likheter mellom dysleksi og dyskalkuli, men dette er
forst og fremst to ulike vansker.

Noen opplever & ha begge vanskene samtidig, mens andre far
utfordringer i matematikk pa grunn av dysleksi, uten at dette er
dyskalkuli.

«Dyskalkuli er ikke sa vanlig»

Dyskalkuli, i betydningen spesifikke matematikkvansker, rammer
ca. 5 prosent av befolkningen. Det betyr at det sannsynligvis er
elever med dyskalkuli i de aller fleste klasser (pa over 20 elever).
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Det kan vaere mange arsaker til at en elev presterer lavt i
matematikk. Dette heftet omhandler de elevene som har
matematikkvansker som ikke skyldes mangelfull oppleering,
elevenes generelle evneniva eller andre laerevansker. Vanskene er
forarsaket av en medfadt disposisjon, og de er bade betydelige og
vedvarende.

Elever med spesifikke matematikkvansker kan likevel fa gkt
leeringsutbytte med langsiktige, tilpassede og systematiske tiltak

Det er avgjorende at det foretas en grundig utredning av eleven, slik
at man kan iverksette presise tiltak. Det er ikke nok & vite at eleven
har vansker — man ma vite noe om &rsaken til vanskene, hvordan
de kommer til uttrykk, og hvordan de best kan avhjelpes.
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