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Fra NORSMA-redaktionen

Der er stadig en stor gruppe elever som ikke gives mulighed for at kunne deltage
aktivt i matematik. Stgrrelsen af denne gruppe ser desveerre ud til at veere voksende
gennem de senere ar.

Det centrale er dog at forsknings- og udviklingsprojekter viser at der kan ggres
noget for denne gruppe elever. Derfor er behovet for at mgdes i en nordisk kontekst
stadig centralt og méske vigtigere end nogensinde.

The eleventh Conference of The Nordic Research Network on Special Needs Edu-
cation in Mathematics (NORSMA 11) blev afholdt den 23.-24. november 2023. Det var
med deltagelse af forskere og leerere fra Sverige, Norge, Finland, Grgnland, USA, Island,
Belgien og naturligvis Danmark.

At vi for 11. gang samledes pa tveers af landene for at vidensdele og preesentere
vores perspektiver inden for feltet special needs education in mathematics, gav mu-
ligheder for igen at skabe et feelles nordisk perspektiv pa feltet. Ligesom de tidligere
konferencer behandlede NORSMA 11 vigtige spprgsmal inden for matematik, special-
undervisningspolitik og praksis i alle de nordiske lande. Teorier, empiriske resultater
og erfaringer fra praksis blev preesenteret, herunder bade resultater fra allerede af-
sluttede udviklings- og forskningsprojekter og erfaringer fra igangveerende arbejde.

Overordnet bidrog alle indleeg, preesentationer og diskussioner til de grundleeg-
gende spprgsmal som: Hvad menes der med specialundervisning i matematik? Hvor-
dan karakteriserer man det at veere i vanskeligheder i matematik? Og hvordan skaber/
udvikler vi en matematikundervisning hvor alle far mulighed for at deltage og bidrage?

Keynote-speakerne péa konferencen var:

Professor Marie-Pascale Noél (Belgien) hvis opleeg havde titlen Research on People
With Dyscalculia: What Do We Know and Where Should We Go? Opleaegget tog afseet
i en gennemgang af dyskalkuli, hvad kendetegnene er, og hvordan der kan arbejdes
med denne elevgruppe.

Professor David C. Gearys (USA) opleeg havde titlen Early Development of Number
Knowledge: Identifying Risk of Learning Disability. Opleegget tog afseet i Gearys egen
forskning med seerligt fokus pa den tidlige talindleering.

Professor Anette Baggers (Sverige) opleeg havde titlen The Mathematics Is MInE Project.
Projektet MInE (Mathematics Education for Inclusion and Equity) behandler begreber
for inklusion og ligeveerd og diskuterer hvordan et inkluderende undervisningsmiljg
i matematik kan skabes i en svensk kontekst.
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Professor Helena Skyt Nielsens (Danmark) oplaeg havde titlen Effects of Mathemati-
cal Skills on Labour Market Outcomes and Life Conditions. Altsa hvilke konsekvenser
matematikvanskeligheder kan fa for eleverne videre i deres livsbane, fx nér det geelder
valg af uddannelse.

Alle fire foredrag er videooptaget og kan findes pd NCUM’s hjemmeside. Som det
fremgar, er det seerlige ved NORSMA-konferencen netop at det multidisciplineere felt
bliver praesenteret med bidrag fra psykologiske, paedagogiske og didaktiske perspek-
tiver inden for feltet samt forskellige aldersgrupper fra fprskolen, skolen og ungdoms-
uddannelserne pa konferencen. Det er det der gpr konferencen unik og relevant i en
international kontekst, og der er stor interesse for gensidig information og inspiration
pa tveers af de nordiske lande.

Ligesom ved foregdende NORSMA-konferencer var der tilknyttet en Laerernes Dag
med tre plenumforedrag og otte workshops med oplaegsholdere fra Belgien, Norge
og Danmark.

Efter konferencen blev de deltagere som havde holdt opleeg, tilbudt at formidle og
uddybe i artikelform, som en fastholdelse af deres viden og erfaringer. Det er disse
artikler der er indholdet i dette seernummer af MONA. Det blev til 12 artikler med
meget forskellige perspektiver pa feltet; men samlet nuancerer og bidrager de til en
feellesgjort viden der forhdbentlig vil give mulighed for at skabe nye refleksioner og
nye diskussioner som vi alle kan blive klogere af. Alle artikelbidrag har veeret gennem
review organiseret af NORSMA-redaktionen: Pernille Ladegaard Pedersen, Pia Beck
Tonnesen og Lena Lindenskov.

Tak til alle konferencedeltagere pa NORSMA 11 og en seerlig tak til alle bidragsydere
til dette sseernummer.

En oversigt over de 12 artikler kan ses i overblikket herunder.

P4 vegne af de danske repraesentanter for NORSMA,

Pia Tonnesen, Pernille Ladegaard Pedersen og Lena Lindenskov

Lena Lindenskov og Bent Lindhardt (Danmark): Paria eller gjenabner —om historiske
skift i syn pa talblindhed

Denne artikel omhandler talblindhed i et historisk og nutidigt lys. Historisk set er
formalet med artiklen at underbygge en raekke perspektiver pa talblindhed fra leeg-
folk, uddannelsesinstitutioner, politikere og fagfolk. Fokus er pd Danmark, og da det
nordiske netvaerk NORSMA har veeret vigtigt og indflydelsesrigt for danske forskere
og praktikere siden starten i 2000, inddrager vi uddybninger praesenteret i NORSMA. I
et nutidigt lys er forméalet med artiklen at skitsere den aktuelle situation for nationale
initiativer om dyskalkuli i Danmark og at foresla nogle arsager til at perspektiver
blandt professionelle kan sndre sig fra skepsis til et balanceret syn pé begreber om
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talblindhed som relevante for leerere, leereruddannere og forskere. Til sidst skitserer vi
nogle idéer til intensiveret nordisk netveerksaktivitet i NORSMA i den kommende tid.

Anette Bagger, Juuso Nieminen og Maria Walla (Sverige): Vurdering som omsorg
for leering i de tidlige skolear

Denne artikel illustrerer hvordan vurdering kan bekymre sig om lzering. Tidligere
har forskning i omsorg for leering i matematikundervisningen og vurdering i faget
peget pa at der er gnidninger mellem de kreevede omsorgsdiskurser og diskurserne
om preestationer og sammenligninger af resultater. Sidstnaevnte prioriteres ofte, og
dette bliver seerligt problematisk i matematikundervisningen i de tidlige skolear og er
seerligt synligt ved nationale vurderinger. Artiklen samler forskning fra det matema-
tikdidaktiske felt, fra vurderingsforskning og fra omradet inkluderende undervisning.
Indledningsvis skildres den internationale forskningsfront, og derefter illustreres det
som case hvordan vurdering kan veere omsorg for leering gennem national og obliga-
torisk vidensvurdering i fprskoleklasser i Sverige. Resultaterne viser de udfordringer
og muligheder der er ved at forstd og bruge national vurdering i de tidlige skolear,
som en bekymring for alle elevers leering.

Helena Roos, Ann-Louise Ljungblad og Jonas Walfridsson (Sverige): Specifikke mate-
matikvanskeligheder — diagnose og paedagogiske og didaktiske tilpasninger
Artiklen tager udgangspunkt i vidensomradet specifikke matematikvanskeligheder
og afspejler og problematiserer forhindringer og muligheder i forhold til tveerfagligt
samarbejde mellem underspgende praksis og matematikundervisning i en svensk
kontekst. De forhindringer og muligheder der opstar, viser et behov for tveerfagligt
samarbejde med forstéelse for forskellige perspektiver. Sidelpbende er der ogsa behov
for en forbedret videnstilstand pa nationalt, regionalt og kommunalt niveau i Sverige
vedrgrende specifikke matematikvanskeligheder for at kunne tilbyde tilstraekkelig
stptte. Artiklen synligggr den manglende viden om paedagogiske og didaktiske til-
pasninger baseret pa forebyggende indsatser der kan understgtte elevernes sundhed
og trivsel.

Anette Bagger og Helena Roos (Sverige): Inklusion og ligeveerd i og gennem mate-
matikundervisningen

Denne artikel bidrager med viden om hvordan inklusion og ligeveerd er betinget og kan
understgttes gennem undervisning i forskellige matematikklasser. Artiklen rapporte-
rer resultater fra samarbejdsprojektet Matematics is MInE. Indledningsvis beskrives
situationen vedrgrende inklusion og akvivalens i matematikfaget i Sverige og hvad
tidligere forskning har vist. Projektets resultater illustreres i form af en preesentation af
de identificerede principper for at kortleegge og forstd hvordan inklusion og ligevard
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opstar. For at illustrere den skoleudvikling der foregik sidelpbende med forsknings-
projektet, preesenteres to fiktive cases med tilhgrende diskussionsspprgsmal der blev
brugt i projektets fokusgruppediskussioner. Disse kan bruges til at uddybe viden om
hvordan ligeveerd og inklusion kan betinges og understgttes pa individ-, gruppe- og
organisationsniveau. Til sidst diskuteres implikationer for matematikundervisningens
forskning og praksis med det formal at gge lighed og inklusion.

Anita Simensen (Norge): Positionering af lavt preesterende elever i matematik —en
styrkebaseret multipel-case-studie af heterogene sma grupper

Artiklen rapporterer delresultater fra et multi-case-studie der underspger matema-
tiske leeringsmuligheder i heterogene smé grupper for elever (13-14 ar) der preesterer
darligt i matematik. Underspgelsen er forankret i teorien om objektivering og i posi-
tioneringsteori og diskuterer hvordan medstuderendes multimodale handlinger kan
regulere mulighederne for elever der preesterer darligt i matematik, for at deltage i
gruppens aktualisering af matematisk viden. For at underspge dette er flere hete-
rogene sma grupper blevet filmet mens de arbejdede med LIST-opgaver. Resultatet
viser eksempler pa regulatoriske handlinger der kan regulere elever der preesterer
darligt i deres deltagelse. Endvidere illustrerer undersggelsen at LIST-opgaver kan
skabe leeringsmuligheder for alle i inkluderende klassevaerelser.

Osk Dagsdéttir og Edda Oskarsdéttir (Island): Udvikling af universitetskurset mate-
matik for alle - et aktionsforskningsprojekt

Formalet med denne paedagogiske aktionsforskning var at forstd hvordan man kan
omstrukturere kurset matematik for alle, et kursus der undervises i pa kandidatniveau
pa Islands Universitet. Data blev indsamlet og analyseret tematisk og cyklisk via et
abent spprgeskema ved afslutningen af kurset og via individuelle interviews et ar
senere. Resultaterne viser at kurset pavirkede deltagernes forstaelse af matematik-
undervisning og deres professionalisme. De interviewede deltagere var i stand til at
bruge problemlgsning og diskussioner i deres klasseveerelse, men stod over for udfor-
dringer og havde brug for Ipbende stgtte til at implementere deres leering i klassen.

Cecilia Segerby og Christina Svensson (Sverige): Implementering af en sproglig teori
for indholds-inklusiv matematikundervisning

Forskere understreger vigtigheden af at arbejde med sprogudvikling i alle fag, hvilket
er seerligt vigtigt i Sverige da matematikfaget er domineret af individuelt arbejde.
Tre mellemskoleleerere har i underspgelsen identificeret decimaltal som udfordrende
for elever pa 4. drgang. P4 baggrund heraf er der designet to forskningslektioner af
lererne og to forskere med udgangspunkt i en leeringsundersggelse for at udvikle
elevernes forstdelse af decimaltal. Sprogteorien systemisk funktionel lingvistik har
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bidraget bade til undervisningens design og som analysevaerktgj. Underspgelsens
resultater viser vigtigheden af ngje at udveelge hvilke begreber, repraesentationsfor-
mer, elevaktiviteter og spgrgsmal der vil veere afgprende for at skabe en indholdsrigtig
matematikundervisning; det vil sige et malrettet fokus pa at fremme alle elevers
vidensudvikling hvad angar decimaltal.

Lo6a Joelsdottir og Pernille Bpdtker Sunde (Danmark): Regnestrategier og de udfor-
drede elever i matematik — eksempel fra 6. klasse

Dette studie underspger lavt preesterende elevers strategier for regning med fler-
cifrede tal sammenlignet med hgjere praesterende elever. Lavt preesterende elever
defineres ved at score blandt de 35 % laveste i nationale tests i matematik. Data fra
685 danske 6.-klasseelevers brug af talbaserede strategier og standardalgoritmer i
flercifret addition, subtraktion og multiplikation blev sammenlignet mellem de fem
preestationsgrupper i nationale tests. Resultaterne viste stigende brug af talbaserede
strategier for hvert preestationsniveau, men ingen signifikante forskelle mellem prae-
stationsgrupper i brug af standardalgoritme. Talbaserede strategier resulterede oftere
i korrekt resultat end standardalgoritmen for alle preestationsgrupper undtagen hos
de laveste 10 %.

Pernille Bpdtker Sunde, Pernille Pind og Peter Sunde (Danmark): Den opfattede svzer-
hedsgrad af tal relaterer sig til selvrapporterede przestationer hos voksne

Opfattes nogle tal som sveaerere end andre, og er det i sa fald afheengigt af personens
generelle matematiske evner? Der blev analyseret 689 voksnes (alder > 18) svar pa et
kort spprgeskema om talpraeferencer og lyst til at udfpre multiplikationer. Deltagere
med lav selvrapporteret score for matematiske evner (MAS) opfattede svzere tal, det
vil sige tal indeholdende cifrene 7 og 8, som svaerere end deltagere med hgj MAS. Dette
har konsekvenser for bade undervisning og forskning. Hvis en opgave opfattes som
sveer pa grund af tilstedeveaerelsen af bestemte cifre, kan det pavirke preestationen og
evnen til at engagere sig i fx leeringsaktiviteter.

Johan Kgrvel Sgrensen, Nina Genster, Jacob Frplund Davis, Simone Lindhgj Rasmus-
sen og Pernille Bpdtker Sunde (Danmark): Dyskalkuli-simulatoren — et udviklings-
projekt rettet mod leerere

I dette udviklingsprojekt praesenteres en fprste version af en dyskalkuli-simulator.
Maélet er at stgtte iseer matematiklzerere til en bedre forstdelse af de vanskeligheder
elever med dyskalkuli oplever i fx matematiktimerne. Hertil blev udviklet en simu-
lation, et virtuelt klasseveerelse, hvor fx en matematikleerer kan opleve nogle af de
samme vanskeligheder som en person med dyskalkuli oplever i en matematiktime.
Simulatoren blev testet pa leerere og leererstuderende. Resultaterne viser at dyskalkuli-
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simulatoren har potentiale til at give indsigt i og refleksioner over hvordan elever med
dyskalkuli oplever det at skulle arbejde med tal og udfgre almindelige regneoperatio-
ner i en typisk matematiktime.

Mette Thompson (Danmark): Styrkelse af elevers talforstaelse —en tidlig og malret-
tet indsats i Helsinggr Kommune

Artiklen beskriver elementer i et udviklingsarbejde som tilsigter at forbedre elevers
talforstaelse gennem tidlig og malrettet indsats. En test til bestemmelse af elevers
talforstielse og dens tilblivelse beskrives, efterfulgt af en kort beskrivelse af indhold,
organisering og resultater af malrettet indsats pa tre niveauer. Artiklen treekker pa
bade praktisk erfaring og teori og forskning inden for det matematikdidaktiske felt
og fokuserer pa elevers udvikling af talforstdelse og hvordan denne kan belyses. Test-
resultater for 2021-2024 tyder pa at den mélrettede indsats har betydet en bedre tal-
forstdelse hos skolens elever.

Bent Lindhardt (Danmark): TALRO - et udviklingsprojekt om formodede talblinde
elever

I perioden 2021-2022 blev der gennemfprt et udviklingsprojekt med elever med for-
modet talblindhed pé fire skoler og en matematikvejleder pa hver skole i Roskilde
Kommune pa Sjeelland. Udviklingsprojektet havde som mal at underspge formodede
talblinde elevers faglige vanskeligheder og personlige leeringsbarrierer samt at afprgve
forskellige metodiske og faglige tiltag der kunne forbedre leeringsvanskelighederne
for formodede talblinde elever.

Artiklen beskriver projektets mal, den valgte organisationsmodel og udvaelgelsen
af seks elever pd mellemtrinnet og preesenterer hvad fire matematikvejledere har
fokuseret pa dels i deres observationer af de formodede talblinde elever og dels i
afprevninger af specifikke metodiske og faglige interventioner.

Liste over NORSMA-konferencer

* NORSMA1(2001): “En matematikk for alle i en skole for alle”, Universitetet i Agder,
(UiA) og Serlandet Support Centre for Special-Needs Education (Statped), Kristian-
sand, Norge.

* NORSMA 2 (2003): “Democracy and Participation: A Challenge for Special Needs
Education in Mathematics”, Orebro Universitet, Sverige.

* NORSMA 3 (2005): “Mathematics Teaching and Inclusion”, Aalborg Universitet,
Danmark.

+ NORSMA 4 (2007): “Different Learners — Different Math? “, Abo Akademi i Vaasa,
Finland.
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* NORSMA 5 (2009): “Challenges in Teaching Mathematics: Becoming Special for All”,
Islands Universitet, School of Education, Reykjavik, Island.

* NORSMA 6 (2011): “New Trends in Special Needs Education in Mathematics”, UiA og
Serlandet Support Centre for Special-Needs Education (Statped), Kristiansand, Norge.

* NORSMA 7 (2013): DPU, Aarhus Universitet, Campus Emdrup i Kgbenhavn, Danmark.

+ NORSMA 8 (2015): “Connecting Research and Practice”, Hégskolan Kristianstad,
Sverige.

+ NORSMA 9 (2018): Abo Akademi i Vaasa, Finland.

* NORSMA 10 (2021): “Conference on Quality Mathematics Education”, Reykjavik
Universitet, Island. Online konference.

* NORSMA 11 (2023): DPU, Aarhus Universitet, Campus Emdrup i Kgbenhavn, Dan-
mark.

Videoer og materialer fra NORSMA 11 er tilgeengelige pa:
https://matematikdidaktik.dk/aktuelt/norsma-the-nordic-research-network-on-

special-needs-education-in-mathematics

Herunder ogsa fra Laerernes Dag, 22. oktober 2023:
https://matematikdidaktik.dk/aktuelt/ncum-aarskonference-2023
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Paria eller gjendbner — om
historiske skift i syn pé talblindhed

Lena Lindenskov, DPU,
Aarhus Universitet

Bent Lindhardt,
Professionshgjskolen
Absalon

Abstract: I et historisk lys fremhaever artiklen en raekke perspektiver pd dyskalkuli fra fagfolk, leegfolk,
uddannelsesinstitutioner og politikere. Fokus er pd Danmark, suppleret med uddybninger preesente-
ret i NORSMA. I et nutidigt lys skitserer artiklen den aktuelle situation for nationale initiativer om
dyskalkuli i Danmark og foresldr nogle drsager til, at perspektiver blandt fagfolk kan aendre sig fra
at se dyskalkuli som et ‘pariabegreb’ uden relevans for leerere og matematikundervisningsforskere til
et mere afbalanceret syn, hvor dyskalkuli ogsd betragtes som en potentiel veerdifuld eller ngdvendig

‘gjendbner’ for forstdelse af vanskeligheder i matematik.

Om syn pd talblindhed — i et historisk lys

Matematikvanskeligheder har veeret et emne af interesse for uddannelsesverdenens
forskere, praktikere og embedsveerk i Danmark i en lang arrsekke, hvilket forte til
dansk interesse i et formaliseret nordisk samarbejde i NORSMA fra forskernetvaer-
kets begyndelse i 2000. P4 det tidspunkt var der skepsis over for talblindhed som
forklaring pa visse matematikvanskeligheder i den danske uddannelsesverden. Det
gjaldt i embedsveerket (personlig kommunikation med det danske undervisningsmi-
nisterium, 2000) savel som blandt forskere og leereruddannere, eksemplificeret ved
en praesentation pd NORSMA 2.

P4 NORSMA 212003 pa Orebro Universitet i Sverige formulerede Béttger et al.(2004)
et behov for nye teoretiske begreber med henblik pd at kunne give forbedret stgtte
til de mennesker der oplever matematikvanskeligheder, og til de professionelle der
stgtter op om disse mennesker. Bottger et al. (2004) tog udgangspunkt i to hoved-
paradigmer, et institutionsorienteret og et individuelt orienteret. I det institutions-
orienterede paradigme spges matematikvanskeligheder lpst gennem en sendring

1 Bemerkning om dansk sprogbrug: Den videnskabelige overseettelse til dansk af dyscalculia er dyskalkuli, mens
talblindhed er den hverdagssproglige og alment anvendte term pa dansk. I artiklen bruger vi, hvor det er muligt,
betegnelsen talblindhed, ogsa i overseettelser af nordisk og international litteratur.
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i undervisningens tilretteleeggelse og relevans i relation til det stofomréade der er
vanskeligheder med.

Menidet individuelle paradigme spges forklaringer pa matematikvanskeligheder i
den enkelte elevs forhold, kognitive som affektive som sociale, mens matematikunder-
visningens mal og metoder anses for givne. Bottger et al. (2004) refererede en skepsis
fra danske forskere og leereruddannere over for at inddrage begreber som dyskalkuli/
talblindhed, dysmatematik, handicap og diagnose i forbindelse med elevers vanske-
ligheder med leering af matematik, netop fordi disse begreber tilhgrer et individuelt
paradigme og indirekte udelukker kritik af matematikundervisningens tilretteleeg-
gelse og relevans. Dog omtaler Bottger et al. (2004) ikke selv synet pa diagnoser som
udelukkende negativt, men som ambivalent:

“der (er) i vores kultur (...) et ambivalent forhold til begrebet diagnose i beskrivelsen af
elever, hvor det er helt afggrende om diagnoser pé den ene side beleegges med skyld
og indsnaevrede fremtidsmuligheder, eller p4 den anden side beleegges med lettelse og

privilegier.”

Specifikt om termen tandblindhed refereres ogsa udtalelser om at der ikke synes at
veere tegn pa at bprn med eventuel dyskalkuli adskiller sig kvalitativt fra elever med
andre matematikvanskeligheder, eller pd at de har behov for andre typer stptte end
andre elever der har behov for stgtte, hvilket kunne gpre begrebet talblindhed overflp-
digtiundervisningssammenhang. Behovet for nye teoretiske begreber til at udvikle
bedre stptte til elever der oplever matematikvanskeligheder, og til de professionelle
der stgtter op om disse mennesker, foreslar Bottger et al. (2004) derimod lpst med et
begreb om regnehuller som en karakteristik af hvor elevernes leering var géet i stg,
og hvor alle typer arsager til vanskeligheder blev set som betingelser, hvad enten de
var institutions- eller individorienterede, og hvor ingen type arsag matte forhindre
eleveriat fa succes i undervisning. Derimod matte alle elever tilbydes tilpassede mu-
ligheder for at mangvrere over eller omkring deres regnehuller (Bottger et al., 2004).

Samlet set indgik der pA NORSMA 2-konferencen talblindhed i fem af de i alt 21
preesentationer. Det var i den ene af tre ikke-nordiske plenumforedrag og i fire af de
18 nordiske preesentationer. En tekstanalyse af konferencerapporten (Engstrém, 2004)
viser at alle fire nordiske praesentationer anbefalede forsigtighed med brug af termen
talblindhed. Termen blev ikke set som potentiel veerdifuld men snarere som en paria.

Det kritiske syn blev samlet set begrundet pa seks forskellige méder.

Den fprste begrundelse for forsigtighed var at termen ikke var veletableret, men
havde mange beskrivelser. Den anden begrundelse var at termen mest anvendtes i
populervidenskabelige skrifter. Den tredje var at termen tilhgrte medicinsk og neu-
rologisk forskning og ikke tilhgrte paedagogisk og matematikdidaktisk forskning.
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Den fjerde papegede termens risiko for at indsnaevre og fastholde fagopfattelser hos
leegfolk og professionelle om at matematik fortrinsvis var tal og aritmetik. Den femte
var at der efter en eventuel angivelse af at en elev var ramt af talblindhed, ikke fandtes
nogen specifikke undervisningstilbud til eleven. Endelig var den sjette begrundelse at
termen satte fokus pa det enkelte individ og derfor risikerede at overse andre arsager
til vanskeligheder i matematik.

Det fremgar af konferencerapporten fra NORSMA 3 i 2005 pa Aalborg Universitet
(Johansen, 2007) at den sjette begrundelse ogsa blev fremlagt af Gunnar Sjéberg, der
pointerede risikoen for at overse forklaringer knyttet til undervisningsforhold. Sjobergs
empiriske underspgelser viste at 20% af undervisningstiden brugtes pa andet end
matematik, og dette ansa Sjpberg som en mere plausibel forklaring pa matematiske
vanskeligheder end en forklaring om talblindhed. Se mere i Sjéberg (2006).

Om syn pa talblindhed hos laegfolk

Modsat den professionelle skepsis blandt forskere og leereruddannere, eksemplificeret
ved nordiske bidrag pA NORSMA 2 og NORSMA 3, har der i danske massemedier helt
tilbage fra artusindskiftet veeret positiv anvendelse af termen talblindhed som en af
flere mulige forklaringer pd matematikvanskeligheder i skolen og i hverdagen. Vi har
sporadisk indsamlet sidanne omtaler hvor selverkleerede talblinde eller deres forzeldre
formidler deres oplevelser. Her en oplevelse af ikke at blive forstaet og ikke fa hjeelp:

“Jeg kan ikke regne selv basale regnestykker ud [...]. Hverken min matematikleerer, min
studievejleder eller andre, der har med skolen at ggre, kender noget til det. De fleste
kommer som regel med en udtalelse om at jeg “ikke har fulgt ordentligt med i skolen”.
Dette irriterer mig utroligt meget, for jeg har ingen problemer med andre fag, som jeg
klarer mig seerdeles godt i. Jeg har sggt pa nettet efter talblindhed, men jeg fandt intet.”
(Jeg er talblind, 2000).

Her en oplevelse af uretfeerdighed:
“Talblinde vil ikke leengere sté i skyggen af ordblinde, og frivillige fra Talblindeforeningen
ville stille sig op pa Strgget i Kgbenhavn for at forteelle at det ikke behgver veere udtryk
for dovenskab nar tallene ikke makker ret (Stanek, 2005).

Her en oplevelse af at en diagnose er givet for sent:
“En far beskriver i en aviskronik hvordan hans datter pa tretten ar havde keempet en
ulige kamp med og mod matematikken i skolen fordi hun ikke havde faet seerlig tilret-

telagt undervisning, men som 13-arig havde faet stillet diagnosen talblind. Faren fortalte
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at han havde treenet leesning af bilers nummerplader med datteren som tre- firedrig, og
at datteren da kunne genkende 1 og 2, men havde givet desperate gaet, 4?, 62, K?, 387, da

han havde peget pa et 5-tal” (Gronemann, 2013).
Her en oplevelse af ikke at fa hjeelp:

“[...] jeg elsker skole! Jeg elsker at have ting at lave. Men ikke matematik. Jeg er 97% sikker
pa jeg er talblind. for det har alle leerere pa skolen sagt til mig. Men jeg for ikke den hjeelp
jeg har brug for.” (Hvorfor er jeg forkert?, 2015)

Her en oplevelse af at give op:

“Nu er jeg 73 ar og har aldrig i mit liv faet hjeelp for min talblindhed. Det har haft mange
konsekvenser for mig — men sa sandelig ogsa for mange andre talblinde og samfundet.
Ressourcespildet er enormt, for ingen ved deres fulde fem ville uddanne én, som ikke
kan teelle til 10 — dem er vi mange af. Vi har haft en talblindeforening i dette land, men
efter 10 ar matte man give op — ingen ville lytte til os, og alle dgre var lukkede for os.”
(Laubech, 2018).

Ovenstaende er vidnesbyrd om at der er voksne og forzeldre til bgrn, der bruger termen
talblind positivt, offensivt og uden skepsis over for termen, men med stor skepsis over
for den manglende anerkendelse af feenomenet talblindhed fra uddannelsesinstitu-
tioner og myndigheder.

Om syn pd talblindhed pé& uddannelsesinstitutioner

Samtidig med skepsis fra forskere og leereruddannere i Danmark over for om tal-
blindhed er et veerdifuldt begreb for uddannelsesverdenen, og samtidig med positiv
brug af termen blandt nogle leegfolk, begyndte lokale uddannelsesinstitutioner for
voksne og unge fra begyndelsen af arhundredet at bruge betegnelsen talblind. Her
spgte man at identificere elever med talblindhed og deres behov for stptte, og man
tilbgd seerlige forlgb. I nogle tilfeelde blev talblindhed brugt som synonym for lavt
preesterende, i andre tilfeelde blev der anvendt testmaterialer fra den svenske neuro-
psykolog Bjorn Adler (2008)2 Lokale centre for specialundervisningsstgtte til voksne
(CSV) var pionerer, efterfulgt af lokale initiativer pd bl.a. gymnasier, ligesom der ogsa
har veeret igangsat initiativer pa regionsniveau. Som lokale myndigheder er regio-
nernes hovedansvar sygehusveaesenet, men regionerne kan ogsa tage sig af regional
udvikling, bl.a. vedrgrende uddannelse. Region Nordjylland har i en leengere periode

2 Se ogsa Kognitivt Centrum Danmark (https://kc-dk.dk/)
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haft aktiviteter om talblindhed, og som et aktuelt eksempel kan naevnes at Region
Hovedstaden tilbyder en screening af voksne for talblindhed og tilbyder mulighe-
der for at leere “at klare hverdagens tal, sd du kan komme til tiden, huske pinkoder,
holde regnskab mm.” (Kommunikationscentret, 2024). Det angives her at betegnelsen
talblindhed bruges synonymt med dyskalkuli, matematikvanskeligheder eller regne-
vanskeligheder (Kommunikationscentret, 2024). Nogle former for ordblindestptte
indeholder ogsa aspekter af stptte til talblindhed, og et voksende antal private firmaer
iDanmark tilbyder testning, peedagogisk vejledning og stgtte til bprn, unge og voksne.
Det kan konkluderes at lokale initiativer pd uddannelsesinstitutioner er vokset stgt
iantal siden 2000, og at der er udviklet muligheder for at ansgge om offentlig finansie-
ring. Der kan anspges om offentligt tilskud til specialpsedagogisk bistand (SPS) pa bade
ungdomsuddannelser, korte, mellemlange og videregdende uddannelser til deltagere
med “funktionsnedszettelser eller tilsvarende svaere vanskeligheder” (Retsinformation,
2024). Med funktionsnedseettelser forstas fx ordblindhed, talblindhed, OCD, synshandi-
cap, hgrehandicap, beveegehandicap, angst, depression, autismespektrumforstyrrelser,
ADHD, PTSD, personlighedsforstyrrelser, bipolar lidelse, skizofreni eller hjerneskade.

Om syn pé talblind — politisk niveau

At uddannelsesinstitutioner nu kan ansgge om stgtte til SPS hvor talblindhed kan
veere et af kriterierne, heenger sammen med en langsomt voksende interesse for tal-
blindhed i den politiske sfeere. Allerede i nullerne blev der publiceret informationer
om talblindhed pa websider fra Undervisningsministeriet (Agergaard, 2006), og der-
efter har ministeriet taget flere initiativer til forsknings- og udviklingsarbejder inden
for talblindhed. Efter CSV Syd@stfyn (CSV stér for Center for Specialundervisning for
Voksne) i 2009 gjorde opmeerksom pa at ordblinde ofte ogsa har store vanskelighe-
der med matematik, fik centeret midler fra ministeriet til et projekt til afdeekning af
talblindhed (Christiansen, 2010). Det blev i 2012 fulgt op af midler til CSV Syd@stfyn
til et kontrolleret forspg med 25 elever pa Svendborg Erhvervsskole, der af skolen blev
anset som lavt praesterende i matematik og som veerende i risiko for at matematik
ville veere en medvirkende forklaring pa frafald fra uddannelsen. De 25 fik en specielt
tilrettelagt matematikundervisning, og deres udbytte blev holdt op mod en kontrol-
gruppe af 25 andre elever (Bundgaard et al.,, 2014). P4 den afsluttende konference i
Den Sorte Diamant i Kgbenhavn udtalte undervisningsministeren at “der er géet for
mange ar, fgr ordblindhed er blevet anerkendt. Forhdbentlig kan vi veere hurtigere,
nar det geelder talblindhed” (Lauritsen, 2014).

Fgrste gang talblindhed fik plads hos de politiske partier i det danske Folketing, var
12012. Det skete i en bred aftale mellem syv af Folketingets otte partier, Socialdemo-
kraterne, Radikale Venstre, Socialistisk Folkeparti, Venstre, Dansk Folkeparti, Liberal
Alliance og Konservative (Beskaeftigelsesministeriet, 2011).
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Aftalen indebar finansiering af udarbejdelse af en forskningsoversigt hvori det lgd:

“I de senere ar har der veeret en stigende interesse for og et pget fokus pa elever med
matematikvanskeligheder, hvilket ogsa er smittet af pa interessen for dyskalkuli. Imid-
lertid arbejder bade forskere og praktikere ofte ud fra forskellige begreber, definitioner

og kriterier, som ikke ngdvendigvis er veldokumenteret.” (Bengtsson & Larsen, 2013, s. 10)

Aret efter, i 2013, blev der indgéet en ny bred politisk aftale om et fagligt 1pft af fol-
keskolen mellem fem af de otte partier i Folketinget, Socialdemokraterne, Radikale
Venstre, Socialistisk Folkeparti, Venstre og Dansk Folkeparti. Aftalen forte til en fi-
nansiering af udvikling af en test for talblindhed til brug i 4. klasse med tilhgrende
vejledningsmateriale til leerere. Dette skulle kunne stilles gratis til rddighed for sko-
lerne med formaéalet om at sikre en malrettet og tidlig indsats for at hjeelpe elever
med talblindhed (UVM, 2013). Nar danske politikere sa det som en offentlig opgave
at etablere gratis test og vejledningsmateriale til leerere, er det i forleengelse af den
danske tradition om at uddannelse er offentligt finansieret og er et alment gode som
alle borgere har ret til at {4 stillet gratis til radighed - fgrst og fremmest grundskoler
men ogsad ungdomsuddannelser og videregdende uddannelser. Opbakningen til ud-
dannelse som en hjgrnesten i velfeerdssystemet er stor blandt politikere og borgere,
og ogsa bla. elevorganisationer ses det som en veerdi at mindske ulighed i skolen
(Poulsen, 2024). Hvis en familie i dag skal have mulighed for detektering og hjzelp
til talblindhed til sine bgrn, sd vil adgangen kun veere for de familier som kan og vil
betale selv. Men ogsa fra et forskningsmaessigt synspunkt er der fordele ved offent-
lige tests og hjeelpeindsatser frem for private. Data og erfaringsopsamling kan give
offentlig viden, mens privat drift af test og stotte giver risiko for at ny viden bliver
forretningshemmeligheder som ikke offentligggres.

Den politiske aftale i 2013 har fert til at Bsrne- og Undervisningsministeriet (UVM)
har udbudt en raekke delprojekter om talblindhed pa nationalt plan — med fokus pa
folkeskolen. I fgrste fase med to delprojekter. Delprojektet fra 2014 havde fokus pa
udvikling af en definition af talblindhed der er relevant for danske forhold, opstilling
af en ramme for udviklingen af tests, begyndende testudvikling samt udvikling af
paedagogiske overvejelser. Et af resultaterne var fplgende definition:

“Talblindhed er en leeringsudfordring, der er pavirket af en neurologisk udviklingsforstyr-
relse, som kan have forskellige udtryk, men som ikke kun kan forklares pa baggrund af
generelle indleringsvanskeligheder, mangelfuld undervisning, psykologiske eller socio-
logiske arsager. Talblindhed omfatter vanskeligheder ved at automatisere tal, antal og

stgrrelser samt fastholde og anvende aritmetiske feerdigheder.” (Lindenskov et al., 2019).
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Definitionen er sledes ikke angivet som lav praestation ved ordinzere matematiktests,
men er en syntese af international dyskalkuli-forskning samt de internationale diag-
noser (American Psychiatric Association, 2013; WHO, 2024). Se ogsa Lindhardt (2024).

I fgrste fases andet delprojekt fra 2020 var der fokus pa fortsat testudvikling med
yderligere afprgvning af testitems. Der blev isaer udviklet pa scoring af elevsvar, pa
maling af elevens tidsforbrug, pa brugergreenseflader og pa digitalisering af observa-
tionsguide. Desuden var der fokus pé leereres indsatser for at stgtte udpegede elever,
men afprgvning af indsatserne blev veaesentligt begreenset af skolenedlukninger i
coronatiden (Epinion & DPU, 2023).

Anden fase af det nationale talblindhedsprojekt har i et delprojekt fra 2023 fokus pa
Bgrne- og Undervisningsministeriet, som i 2023 i en intern udbudsrunde har udbudt et
projekt i 2023-2025 med fokus pa opsamling pa forskningslitteratur om talblindhed/
matematikvanskeligheder og indsatser, kortlaegning af danske praksisser i forhold
til elever i og med talblindhed og matematikvanskeligheder samt casestudier af nye
afprgvninger i praksis af specifikke indsatser (Kesby, 2024).

Vi konkluderer ud fra ovenstdende at der pa det politiske niveau og i embedsvaerket
har veeret vedholdende og i 2010’erne og 2020’erne voksende bestraebelser pa at der
i Danmark etableres gget viden om talblindhed, og at der i offentligt regi er anerken-
delse af feenomenet talblindhed hvor der etableres testmaterialer og paedagogiske
vejledninger, som kan stilles gratis til radighed pa landets uddannelsesinstitutioner.

Om syn p4 talblindhed — i nutidigt lys

Med det historiske lys pa synet pé talblindhed har vi spgt at sandsynliggere at leeg-
mandssynet pa talblindhed har veeret vedvarende positivt siden 2000, og at talblind-
hed er blevet givet voksende opmarksomhed pa uddannelsesinstitutioner og blandt
politikere og i embedsvaerket. Det viser en diskrepans imellem forskeres og leererud-
danneres skepsis fra starten af rtusindet om talblindhed som et paria begreb og den
praksis der har udviklet sig, hvor stadig flere ggr brug af begrebet talblindhed. Derfor
vil vi nu vende tilbage til de faglige begrundelser for denne skepsis, der blev udtalt
pa NORSMA 2 og NORSMA 3 i starten af arhundredet.

De faglige begrundelser for at forholde sig skeptisk til fenomenet talblindhed og til
begreber om talblindhed omhandlede 1) hvilke begreber om talblindhed der er solide
og relevante, 2) den folkelige brug af termen, 3) termens medicinske og neurologiske
udgangspunkt, 4) risikoen for at stgtte en opfattelse af matematik som hovedsage-
ligt tal og aritmetik, 5) manglen pé specifikke tilbud og ogsd manglen pa behov for
andre tilbud end tilbud til elever med andre typer matematikvanskeligheder samt
6) individrettetheden. I det fplgende skitserer vi forsknings- og erfaringsviden der er
udviklet siden da, og som kan vaere udgangspunkt for en nuancerende faglig diskus-
sion om begrundelser.
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Angdende det fprste spprgsmal om hvorvidt de mange definitioner internationalt
miskrediterer veerdien af at anvende talblindhed som begreb i undervisningsmeaessige
sammenhaenge, er det i rapporteringer fra de nationale projekter siden 2013 blevet
tydeliggjort at der eksisterer forskellige typer af definitioner. Tilstedevaerelsen af den
naevnte danske nationale definition giver en tydeligggrelse af fokus pa den enkeltes
tal og aritmetik, pd at matematikvanskeligheder er mere end talblindhed, pa at iden-
tifikationstests ma indeholde detektion af grundleeggende tal- og meengdeopfattelser,
samt pd at identifikation ngdvendigger samtale-items og/eller observationer. Der
udestar stadig behov for videre testudvikling med det mal at den udviklede nationale
digitale test, observationsguiden og samtaleguiden kan anvendes individuelt eller pa
gruppe- eller klassebasis pa alle klassetrin. Der er ogsd behov for at testen giver umid-
delbar feedback til skolen med et testresultat for hver elev med fortolkningsramme
og med inspiration til uddybet kortleegning af muligheder til forbedring af elevens
matematiksituation, at testen opfylder kriterier for test-certificering samt at der er
etablerede aftaler om drift af testen fremover.

Angaende det andet spgrgsmal om hvorvidt den folkelige brug af termen miskre-
diterer dens anvendelighed i undervisning, anbefaler vi at professionelle kommer
den folkelige brug i mgde, forstar den som en interesse for omradet og er konkret
ved besvarelse.

Det tredje spgrgsmal angdr termens medicinske og neurologiske udgangspunkt.
Det er korrekt at termen i det nationale projekt peger pa neurologiske elementer som
der forskes i inden for hjerneforskning. Men som beskrevet i Lindenskov & Lindhardt
(2023) bgr der veere abenhed og samarbejde mellem forskellige forskningskulturer,
ligesom papegning af neurodiversitet ikke leengere ses som en hindring i uddannel-
sesverdenen, men som en potentiel tilfpjelse. Se et eksempel i Meister (2024).

Det fjerde spprgsmal drejer sig om risikoen for at fokus pa talblindhed kan stgtte
en opfattelse af matematik som hovedsageligt tal og aritmetik. Denne risiko bestar
stadig, og vi anbefaler at den tages alvorligt. Intentionelt er der stor bredde i det mate-
matiske indhold af leereplaner pa alle niveauer af det danske uddannelsessystem. Det
vil veere vaesentligt at f4 Ipbende kritiske undersggelser af hvorledes brugen af termen,
testbatterier og stgtte indgar i matematiklaereres praksis og diskurs.

Det femte spprgsmal fokuserer pa om der er tilstreekkelige specifikke tilbud til
elever med talblindhed. Det nationale projekt er tilvejebragt med ministerielle papeg-
ninger af at detektering af talblindhed ma fglges ad med udviklede stgttetilbud, og
det er veesentligt lpbende at dokumentere om virksomme stpttetilbud til talblinde er
identiske med virksomme stgttetilbud til elever der af andre grunde er i matematik-
vanskeligheder. I de naevnte nationale projekter ogiLindhardt (2024) er der opsamlet
viden om seerlige karakteristika ved personer ramt af talblindhed som peger i retning
af at stpttebehovene ikke er identiske.
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Den sjette begrundelse for at rette skepsis mod brugen af talblindhedsbegreber i
undervisning omhandler individrettethed. Det er korrekt at talblindhedsforskningen
oprindeligt har veeret knyttet til forestillinger om at individet har kognitive defekter,
men fra forskning om sammenhaenge mellem kognition, affektion og relationer er der
tilfgjet viden om betydningen af paedagogiske tilgange og matematikundervisning
som institution (Boaler, 2016; Lewis, 2017).

P4 baggrund af ovenstdende om de seks baggrunde for skepsis vil vi konkludere
at der er etableret viden der underbygger en udvikling fra et overvejende kritisk syn
blandt professionelle i starten af arhundredet hen imod et mere balanceret syn hvor
bade fordele og ulemper anerkendes. Det ses da ogsd allerede manifesteret i studie-
moduler og kurser for leererstuderende og leerere der har talblindhed som et af deres
temaer. Men hvorvidt potentialet for at blive en gjendbner for forstdelse af mate-
matikvanskeligheder bliver realiseret ma underspges i efterfplgende udviklings- og
forskningsprojekter.

Forslag til fremtidige udviklings- og forskningsprojekter

Omfanget af forskningslitteratur som forholder sig til talblindhed er beskedent i for-
hold til fx forskningslitteratur inden for ordblindhed. Den overvejende del af litteratu-
ren har haft fokus pa arsagsforklaringer, karakteristik og afgraensning af talblindhed,
mens en forsvindende del omhandler virkningsfulde peedagogiske og undervisnings-
meessige tiltag. P4 denne baggrund foreslar vi fremtidige projekter med tveerfagligt
og nordisk sigte om fplgende forskningsspgrgsmal:

» Findes der for de talblinde seerlige undervisningstiltag som adskiller sig fra, hvad
man generelt vil omtale som god undervisning i matematik?

+ Findes der seerligt anvendelige kompenserende hjelpe/leeremidler til at stptte
grupper af talblinde i hverdagen og uddannelsen?

* Hvordan optimeres samarbejdet mellem foreeldre, stgttefunktioner og matematik-
leerere pa talblindhedsomradet?

 Hvilke fplgevirkninger pa psykisk sundhed kan man registrere hos den talblinde,
og hvordan influerer disse pd leeringen?

Tak til alle de leerere, elever og voksne der gennem drene har beriget vores viden og

forstdelse om talblindhed som faenomen, og tak til reviewerne for konstruktive kom-
mentarer.
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English abstract

In a historical light, the article emphasizes a number of perspectives on dyscalculia from profession-
als, lay people, educational institutions and politicians. The focus is on Denmark, supplemented with
elaborations presented in NORSMA. In a contemporary light, the article outlines the current situation
for national initiatives on dyscalculia in Denmark and suggests some reasons why perspectives among
professionals may change from seeing dyscalculia as a ‘paria concept’ with no relevance for teachers and
mathematics education researchers to a more balanced view where dyscalculia is considered a potentially

valuable or necessary ‘eyeopener’ into the field of difficulties in mathematics.
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Abstract: Artikeln dskddliggor hur bedémning kan vara omsorg om ldrandet. Tidigare forskning indi-
kerar friktion mellan de omsorgsdiskurser som krdyvs i bedémningssituationer och de diskurser som ror
prestation och jimforelse. De senare fdr ofta foretrdde och sdrskilt vid nationell bed6mning, vilket blir
sdrskilt problematiskt i de tidiga skoldren. Artikeln sammanfor forskning frdn det matematikdidaktiska
filtet, bedémningsforskning och inclusive education. Den internationella forskningsfronten skildras,
varefter bedémning som omsorg om ldrandet dskddliggérs genom nationell kunskapsbedémning i
férskoleklass i Sverige som fall. Slutligen diskuteras utmaningar och méjligheter med att forstd och

anvdnda nationell beddmning i de tidiga skoldren som en omsorg om alla elevers Idrande.

Bakgrund

Denna artikel presenterar och teoretiserar ett nytt begrepp inom saval specialpedago-
gisk forskning, bedomningsforskning som matematikdidaktisk forskning. Namligen
bedémning som omsorg om ldrandet i matematik. Genom detta sammanfors forskning
frdn de tre disciplinerna vilket leder till en mojlighet att ompositionera nationell
bedémning i amnet, som annars ofta utmanar omsorgsdiskurser och utmanar demo-
kratiska varden som likvardighet och rattvisa (se t.ex. Klein, 2017; Slee, 2018)

Larare har ofta att hantera dilemman som héarror ur elevers mangfald och balans-
gangen mellan att skydda elevers sjalvbild och sjdlvkédnsla och deras delaktighet i
larandet tillsammans med andra elever (Norwich, 2014). Detta upptréder i synnerhet
vad géller elever som &r i behov av stod for att de antingen far f6r sma eller for stora
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utmaningar i larandet och sitts inte sillan pa sin spets vid bedémningssituationer
(Bagger & Roos, 2015; Bagger et al,, 2019; Ball, 2017; Roos et al.,, 2020). Dessa elever
kan bendmnas som elever som ar i behov av specialpedagogisk matematikdidaktik
(ESM). ESM ar ett begrepp som harmonierar med internationell forskning inom in-
kluderande utbildning, relationell pedagogik och kan sammanfattas i den svenska
matematikdidaktikern Olof Magnes (2006) forhallningssatt till elever i behov av stéd
och systemfaktormodellen. Denna visar att den kunskap, behov och prestation som
kan komma till stdnd hos eleven &r ett resultat av intersektionen av tre faktorer.
Namligen elevens, ndtverkets (skolans, klassrummet och undervisningskulturen)
samt dmnets forutsattningar. Vi avser i denna artikel visa pa hur bedémnings-
situationer kan innebdra omsorg om larandet i matematik, for just ESM-elever. Vi
utgar fran Watsons (2021) teoretisering av omsorg om larandet i matematik och
som innebar att elever ska utmanas och utvecklas matematiskt och moétas av héga
forvantningar, men samtidigt med ett stod och en larmiljo som ger erkdnnande till
deras kognitiva behov och férutsattningar, kunskaper, personlighet och omstan-
digheter i livet.

Internationella och nationella kunskapsmétningar har vidare visat p& en bristande
likvardighet i det svenska skolsystemet vad géller elevers méjlighet att fa ett gott
larande i matematikamnet. Dessa omstandigheter omgardas av olikheter beroende
av om elevens foraldrar ar fodda utomlands, skillnader mellan flickor och pojkar samt
en okad brist pa likvardighet mellan grupper av elever, klasser och skolor (Skolin-
spektionen, 2014; Skolverket, 2022). Detta kan tolkas som att det finns samhaélleliga
exkluderingsprocesser, sarskilt vad galler matematikdmnet och att elever systema-
tiskt och strukturellt missgynnas. Detta syns tidigt, redan i det nationella provetidet
tredje skolaret. Bedomning spelar en nyckelroll i dessa processer av in(ex)kludering i
matematikundervisningen och intar en séarstallning eftersom den sorterar elever och
paverkar deras framtida mojligheter, det vill siga ar dispositiv till sin natur (Boistrup,
2017). P4 manga satt ar bedomning det som driver matematikundervisningen: i fa
andra skolamnen testas elevers kunskaper lika mycket eller spelar lika stor roll for
den fortsatta utvecklingen och larandet.

En utmaning som upprepat visat sig i tidigare bedomningsforskning i matema-
tikdmnet, ar dikotomin mellan att utmana elevens larande och samtidigt frimja gott
mdende och delaktighet i larandet pa langre sikt. I detta intar nationell kunskaps-
beddémning en sdrstdllning, da den syftar till att identifiera ESM-elever genom deras
uppvisade kunskaper, samtidigt som detta kan vara en potentiellt kanslig situation.
Detta galler i synnerhet tidiga bedomningsinsatser och dir den svenska férskoleklas-
sen (6 aringar) kan tjana som ett exempel pé en skolform dar omsorg om elever och
en elevcentrerad undervisning bitvis utmanas av bedomningsdiskurser (Bagger &
Vennberg, 2024). Beddomning i forskoleklass ar en del av en politisk viljeyttring att hoja
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kunskapsresultaten och likvardigheten i skola och har motiverats av internationella
komparativa undersékningar som t.ex. PISA (Ackesjo & Persson (2019).

Trots bedémningens centrala roll i matematikundervisningen finns det fortfarande
en bristande forstdelse fér hur beddmning relaterar till aspekter av omsorg (Nieminen
et al., 2023). For tillfallet tycks internationella befintliga bedomningssystem snarare
utova “omsorg” om ekonomi 4n omsorg om elevers larande och utveckling. Vi ef-
terlyser och menar att det behdvs mer av omsorg om saval eleven som samhallet i
likhet med det Anthony et al,, (2015) indikerar. I detta sammanhang &r Sverige ett bra
exempel pa hur omsorg snarare orienteras mot en system- an en individniva. Vad
galler tidigarelagd obligatorisk och nationell bedomning i matematikdmnet och de
utokade bedomningsreformer som genomforts sa visar forskning att detta snarare
forstarkt ojamlika forutsattningar. Forskning visar aven att under samma tidsperiod
som dessa utokade och tidigarelagda bedémningar inférts, har barn och elever blivit
allt mer stressade i skolan. Vidare har fokus i undervisningen férskjutits och lagts allt-
mer pa beddmning och kontroll i stéllet for pd larande (Hogberg, m fl., 2020, Nygren,
2021). Vad detta beror pa ar komplext att dra slutsatser om, men dessa foreteelser av
en utoékad bedémning och en alltmer malstyrd skola, ett fordndrat fokus i undervis-
ningen och 6kad stress bland skolbarn, upptrader samtidigt.

Undervisningens skiftande fokus mot bedémning och en utékad kontroll av ele-
vers kunskaper, har ocksa visat sig upptrdda i samband med genomférandet av
reformen om obligatoriskt bedomningsstod i forskoleklass (Ackesjo, 2019). Samtidigt
som dessa undervisningstendenser visar sig i skolan, har Folkhdlsomyndighetens
utvarderingar av skolbarns sjalvrapporterade halsa entydigt pekat mot att antalet
barn och elever som varje vecka upplever psykosomatiska symptom har okat kraf-
tigt sedan 2009/2010 (Folkhédlsomyndigheten, 2022). Det vill séga, elevers ohélsa har
okat kraftigt frdn tiden innan laroplanen Lpoll, nationella prov i skolar tre (inférdes
2010), obligatorisk bedomning i ar 1 (infordes 2016) och forskoleklass (infordes 2019),
betyg i arskurs sex (inférdes 2012) och moéjligheten for skolor att inféra betyg i ars-
kurs 4 om de 6nskar (infordes 2021). Detta galler i synnerhet flickor och elever med
lag socioekonomisk status.

Det finns mot denna bakgrund all anledning att undersoka hur ett fokus pa omsorg
om ldrandet kan stirkas och pa vilket sitt det kan bidra till en etiskt hallbar utbildning
och bedomningspraktik i amnet. Detta skulle krava att vi omférhandlar den roll som
beddmning har fran att vara placerad inom de dominerande och moderna diskurserna
om méatning och jamforelse av elevers prestationer (Nieminen et al.,, 2023) och mot ett
utovande av relationell omsorg om lirandet. En pdminnelse om det etiska uppdrag
som beslutsfattare, skolpersonal och forskare gemensamt behéver anta i bedomnings-
sammanhanget ar den Hippokratiska eden om att gora gott och inte skada. Detta ar
nagot som vi numer menar att utbildningssektorn av idag behover forhalla sig till
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dé det galler kunskapsbeddmning och sarskilt da det ror elever som kan behova mer
omsorg om ldrandet an andra: ESM-elever och yngre elever:

“Efter formaga och omdome skall jag folja den behandling jag anser gagnerikast f6r mina
patienter och det som kan skada eller irritera dem skall jag undvika. Jag skall icke ge na-

gon gift, Aven om jag blir ombedd, ej heller ordinera nagot sddant...” (Den Hippokratiska

Eden, Svenska Lakareséallskapets hemsida)

Denna artikel bidrar till att belysa vilka utmaningar och méjligheter som finns for att
nationell beddmning ska kunna vara omsorg om ESM-elevers larande och definitivt
inte skada elever utan gora gott. Detta gors genom att vi besvarar tre forskningsfragor.

1. Hur gestaltas omsorg om larandet i matematik i tidigare forskning?

2. Hur gestaltas omsorg om larandet i matematik i kontexten av larares arbete med
nationell bedémning i férskoleklass i Sverige?

3. Vilka indikationer finns for méjligheter och hinder med nationell bedémning som
omsorg om larandet i matematik?

Forskningsfraga 1 besvaras genom en scoping review av forskning for att identifiera
de problemomraden som dar framtrader. Forutom denna genomgéang av tidigare
forskning har vi genom forskningsfraga 2 illustrerat dessa problemomraden genom
att undersoka teman som framtrader i studier om nationell bedomning i forskoleklass
iSverige. I forskningsfraga tre sammanfors de mojligheter och hinder som visat sig i
redogorelsen av de tva forsta forskningsfragorna. Slutligen diskuteras dessa tre forsk-
ningsfragor och vi ger implikationer och rekommendationer for att fraimja omsorg
om larandet genom kunskapsbedomning.

Omsorg om ldrandet genom matematikundervisning

Vihar utgétt ifrdn Watsons (2021) teoretisering kring omsorg om Idrande i matematik,
for att undersoka tidigare forskning om ESM-elever och matematikdmnet. Med denna
modell innehaller omsorg om ldrande i matematik tva delar: omsorg om matematiken
och omsorg om den som Idir sig. Bada dessa behéver finnas representerade for att det
ska kunna bli omsorg om larandet i matematik. Denna omsorg om larandet i damnet,
behover dessutom beaktas utifrdn individen, &mnet och ldrmiljon for att en genuin
omsorg om larandet i matematik ska ges forutsattningar. Larmiljo ar forfattarnas
oversattning och begreppet bestar i Watsons modell snarare av de normativa, sociala
och kulturella férestallningar om vad matematikundervisning ar och de fysiska och
mentala resurser som finns i klassrummet. De tre nivder som aterfinns i Watsons
modell 6ver omsorg om larandet i matematik, finns ocksa representerade i Magnes
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(2006) faktorsamspelsmodell men dar det Watson bendamner milieu och bygger pa
Brosseau, snarare bendmns som det omgivande néatverket, vilket inbegriper gruppens
och skolans kunskaper och erfarenheter eller undervisningskultur. Vi har i artikeln
benamnt dessa miljofaktorer som larmilj6. Genom att vi gjort ett urval av forskning
som ror omsorg i matematik och med ett sarskilt fokus pa bedomning, kan vi pa ett
tydligt satt undersoka vad bedémning som omsorg om ldrandet i matematik, kan vara.

Metodologi

For att finna tidigare forskning av relevans i forskningsfraga 1, anvéndes nyckelorden:
math* och care® i databasen ERIC och sokte efter peer-reviewad forskning pa engelska.
Artiklarnas abstract lastes darefter igenom och forskning som inte rérde ESM-elever
valdes bort. Vi gjorde alltsd denna lasning brett och inkluderande aven annan forsk-
ning an den som specifikt r6r beddmning. Daremot var ett sarskilt intresse i lasningen
av artiklarna och framskrivandet av narrativet just bedémning i matematikamnet. I
analysen eftersoktes vilka problemomraden som upptradde i den tidigare forskningen
irelation till omsorg om larandet i matematikdmnet och i en bedémningskontext.
Vi har dessutom anvant Magnes modell for att kommentera utfallet av den scoping
review som genomfordes.

Vad géller urvalet av texter till forskningsfraga 2, sa har vi anvant vara egna stu-
dier och kunskaper om vilken forskning som pagar om forskoleklassens obligatoriska
bedomning for att gora ett urval. Watsons modell var avgorande for hur urvalet gjor-
deside artiklar som selekterades i sdval forskningsfraga 1som 2. Detta innebar att vi
i det forsta steget av analys selekterade textsegment i artiklarna och studierna som
rorde omsorg fér den som ldr sig samt omsorg for matematiken. Detta skrevs fram i
formen av narrativom bedémning som omsorg om larandet i matematik.

Dessa tva fenomen undersoktes genom en reflexiv kvalitativinneh&llsanalys i den
tredje forskningsfrdgan och dér teman analyserades fram med inspiration fran Braun
och Clarke (Braun & Clarke, 2019; 2021; Byrne, 2022). Vi undersokte da mer specifikt
vad dessa narrativ av forskning kunde saga om bedémning som omsorg om larandet
i amnet. Det innebar, forutom att vi skapade teman, att vi undersckte monster och
meningsskapande inom och mellan de teman som framkom i syfte att bidra med
kunskap om bedémning som omsorg om ldrandet i matematik.

Hur gestaltas omsorg om lérandet i
matematik i tidigare forskning®

Vad giller ESM-elever sd ar mojligheter till positiv identitetsuppbyggnad nédvandig
for ett hallbart larande i d&mnet (Jensen & Bartell, 2013; Long, 2011; Nicol et al., 2010).
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Att kdnna sig kompetent och intresserad av matematik saval under som efter en
beddmningssituation, ar d& helt centralt. Detta innebér att fokus pa prestationer och
omsorg om elevens ldrande i amnet maste existera simultant och vara delar av samma
helhet. Hur dessa tva for skolan centrala fenomen kan motas pa ett effektivt satt med
god etik och dar omsorg om ESM-elevens larande inrymmer saval skydd och omsorg
som delaktighet (se Watson, 2021), har ldmnats obesvarat i tidigare forskning. Det ar
dar inte ovanligt att det ena eller det andra satts i forgrunden.

Omsorg om larandet i matematik ror ofta etiska aspekter av undervisning och hur
dessa forhaller sig till larares beslutsfattande och didaktiska valiklassrummet (Wat-
son, 2021; Jones & Lake, 2020; Long, 2011; Nicol et al., 2010). I tidigare forskning visar
detta sig ofta utifrdn aspekter av elevers mojligheter att delta i meningsfullt larande
och ofta vad géller specifika omrdden som exempelvis problemlésning, rdkning, geo-
metri och undervisning i metakognitiva och kognitiva strategier samt matematiska
system och operationer (t.ex. Hackenberg, 2010). Kognitiv omsorg, i motsats till kog-
nitiv diskriminering eller mobbing, framhalls av Watson (2021) som helt nédvandigt
for att omsorg for den som lar sig, ska kunna forverkligas. I detta ingdr att elevens satt
att kognitivt fungera utgér grunden fo6r hur undervisningen genomfors i termer av
forhallningssatt och arbetssatt, och detta inkluderar hur det matematiska innehallet
representeras. Avgorande f6r omsorg om larandet, gestaltas i den tidigare forsknin-
gen ocksa utifrdn nédvandigheten att ha hoga forvintningar pa elevens larande
(Maloney & Matthews, 2020; Ransom, 2020; Ellerbrock & Vomvoridi-Ivanovic, 2022;
Hunter & Stinson, 2019). Vidare visar den tidigare forskningen att omsorg om ldrandet
i matematik aven ror sig kring etik, att genomféra undervisning som ar cultural and
inclusive sensitive och att det kravs en medvetenhet om strukturella och samhalleliga
aspekters paverkan pé elevers forutsattningar att lara sig matematik (Ellerbrock &
Vomvoridi-Ivanovic, 2022; Maloney & Matthews, 2020; Bartell, 2020).

Sammanfattningsvis kan det konstateras att dmnet och det specifika omradet i
matematiken har betydelse for vad omsorg om larandet behover vara, men dven att
elevens specifika forutsattningar och kunskaper och natverkets, dvs gruppens och
skolans erfarenheter och larmiljon, har betydelse for omsorg i larandet i det sam-
manhanget (se aven Magne, 2006). Mer explicit finns mojligheter till omsorg pa in-
dividnivdn i att anpassa de kognitiva och metakognitiva strategierna till eleven i
frdga, men dven att ge matematiska utmaningar och forvantningar som ar lampliga
och som for med sig en férvintan pa elevens formaga och god utveckling. Vad géller
ldrmiljén eller nétverksnivdn inryms mojligheter i att skapa en 1armiljo och strukturer
forlarande dér en méangfald av elever kan utvecklas och utmanas, vad géller kompe-
tenser, formagor, sprak och kulturella aspekter.
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Omsorg om ldérandet i matematik genom bedémning

Da det giller bedémning i matematikdmnet, framtrader i tidigare forskning tre pro-
blemomraden som kan forstds som sammanhorande med omsorg om larandet och
vara viktiga i beddmningssammanhang. Etiska dilemman &r ett sddant omrade som
forskningen uppehallit sig vid och pévisat. I detta problemomrade ar det ett starkt
fokus pa hur individens prestationer leder till utmaningar for lararen och framfor
allt vad galler elever som av olika skdl hindras att visa kunskap (Bagger, 2024; Ernest,
2019; Smith, 2016). Problemomrade nummer tva dr dven det starkt kopplat till etiska
fragestallningar, eftersom relationer och kdnslomdissigt stéd kan vara effektivt for
att moéta och ibland 16sa etiska dilemman. Nar elever blir motta med empati och
omsorg, kan ocksa prestationen forbattras (Jansen & Bartell, 2013; Ramsom, 2020;
Watson, 2021). Detta stod kan vidare forstds i termer av det tredje problemomradet
som framtradde i tidigare forskning, namligen hur Idrarens didaktiska val att stodja
elevens kunskapsutveckling inte bara under lektioner, men ocksa till f61jd av och un-
der bedomningstillfallet, kan 6ka omsorgen om larandet i &mnet. Didaktiska val som
bade utmanar elevens ldrande och leder till att eleven kanner sig trygg har potential
att leda till att bedomningen och undervisningen blir mer rattvis. Detta genom att
eleven mots av hoga forviantningar och samtidigt ges de basta mojligheterna att visa
sina kunskaper utifrdn individuella behov och forutsattningar (se t.ex. Bartell, 2011;
Ransom, 2020; Long, 2011).

Hur gestaltas omsorg om lérandet i matematik
i kontexten av lérares arbete med nationell
beddmning i férskoleklass i Sverige?

I det foljande kontextualiseras inledningsvis det specifika med nationell bedémning
i matematik i Sverige i de tidiga skoldren. I detta ingar en kort skildring av vad som
ar specifikt for undervisningskulturen i &mnet. Darefter foljer en sammanfattning
av tidigare forskning som genomforts av nationell bedomning i de tidiga skolaren
av artikelforfattarna. Detta i syfte att illustrera moéjligheter och utmaningar for att
bedémning ska kunna vara omsorg om larandet i matematik.

Nationell bedéomning i amnet matematik har tidigarelagts och utckats de senaste
tva decennierna. Den senaste forandringen ar det obligatoriska bedémningsstodet
i forskoleklass. Forskoleklass dr det ar da svenska elever som sexdringar borjar sin
obligatoriska skolgang, ndgot som kommer att utgéra grundskolans forsta ar fran
2026 (Utbildningsdepartementet, 2017a; 2017b; 2021). En liknande obligatorisk och
nationellt reglerad bedéomningsform implementeras under 2024 i den anpassade
grundskolan, en anpassad skolform for elever med intellektuell funktionsnedsattning
(Utbildningsdepartementet, 2021; 2022). Bdda dessa insatser ar en del i en atgards-
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garanti for tidiga stodinsatser i svenska, svenska som andrasprak, och matematik och
dér kunskapsbedomning sker i férskoleklass, skolar 1 och 3. Denna tidiga identifiering
forvantas leda till att larmiljon utvecklas, extra anpassningar och, i de fall det behévs,
utredningar och insatser i form av sarskilt stod satts in. (Utbildningsdepartementet,
2017a; 2017b). Den obligatoriska och tidiga nationella beddmningen som gors av elevers
kunskaper, férmagor och behov i larandet i de tidiga skoldren utgor alltsa grunden
for identifiering av ESM-elever inom ramen for atgardsgarantin. De inforda bedom-
ningsstoden i forskoleklass har visat sig vara utmanande vad géller tidsdtgang, men
ocksa att specialpedagogisk profession inte alltid dr involverad. Hur tgardsgarantin
sammantaget paverkat elevers kunskaper eller mojligheter att fa stod, aterstar att bli
utvirderat (Skolinspektionen, 2020; 2022, Skolverket 2021).

Méjligheter och Utmaningar till Omsorg om lérandet

Tidigare forskning om bedémning i matematik i férskoleklass har sammantaget rort
elevers likvardighet och larares forstdelse av denna, larares mojligheter att utéva
omsorg om elevens larande, bedomningsmaterialen och dess instruktioner samt hur
dessa och den politiska styrningen och implementeringen av bedémningsreformerna
paverkar synen pa eleven, dess kunskap och bedémning i &mnet. Gemensamt for
forskningen ér att den ofta diskuterar pa vilket sitt det som framkommer harmonierar
med den ordinarie undervisningen och dess epistemologi. I det f6ljande redovisas
de huvudsakliga dragen i denna forskning och utifran ett fokus pa mojligheter och
utmaningar till omsorg om larandet i matematik. Dessa teman ar sammanfattade
framfor allt utifrdn forfattarnas egna och publicerade artiklar.

I en studie av bedomningsmaterialet for forskoleklass ar nagra diskurser sérskilt
framtradande: en Ildroplansdiskurs, en kompetensdiskurs, en likvirdighetsdiskurs, en
aktivitetsdiskurs och en stoddiskurs (Walla, 2022). Dessa diskurser, tillsammans med
det faktum att férskoleklassens larare antas gora bedomningen vid skolstart och sedan
utga frdn dessa insikter om elevers kunskaper i sin fortsatta undervisning, leder till
bade mojligheter och utmaningar till omsorg om larandet i matematik. Stoddiskur-
sen i Wallas studie ror snarast pa vilket sitt bedomningen &r ett stod for larare att
forma sin undervisning. Detta ligger ndra det begrepp som viidenna artikel utforskar:
bedémning som omsorg om larandet i matematik. Det satt varmed forskoleklassens
larare talar om bedomningsstoden kan sattas i relation till den stéddiskurs som akti-
veras inom ramen for obligatorisk bedémning i det tredje skoldret, dér stodjandet av
elevens mojligheter att visa kunskaper vid sjalva provtillfallet blir till en férhandling
genom att provets likvardighet satts mot elevens eller andra elevers (se d&ven Bagger,
2015). En mojlighet i forskoleklassen ar att larare kan arbeta formativt i den menin-
gen att deras undervisning kan utformas utifrdn bedémningen, men det innebér
ocksad en utmaning som handlar om att det individfokus som bedémningen for med
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sig leder till att man tillskriver elever som kallan till de problem som uppstér. Detta
paminner om det fenomen som uppstar i drskurs tre dd omsorgsdiskurser kolliderar
mot provdiskursen, och stodet till eleverna férhandlas utifran likvardighetsaspekter,
som redan namnts (se Bagger, 2015). D& bedomningsaktiviteterna genomfors i grupp,
innebar detta en friktion mellan olika typer av epistemologi eller kunskapssyn, dar
kallan till kunskap &r individuell och samtidigt kollektiv. Ytterligare en utmaning
handlar om att den fortsatta undervisningen begrinsas i forhallande till laroplanen,
eftersom det kan uppsta en teaching to the test-effekt dar undervisningen begransas
till de omraden som ingdr i bedomningsmaterialet. Detta trots att det &r oklart om det
ar elevernas kunskaper i matematik, hur eleverna visar intresse for det matematiska
innehallet i aktiviteterna att delta eller deras sociala formagor som faktiskt synliggors
genom bedémningen (Walla, 2022).

Vad galler likvardighet i relation till bedémning av kunskaper i matematik i for-
skoleklass och hur larare forstar detta fenomen, har en av férfattarna (Walla, 2024),
i en studie av larares uppfattningar visat att det finns epistemologiska spanningar
beroende pd om det &r individens eller gruppens kunskap som satts i férgrunden, om
det &r Idrarens eller den ldrandes perspektiv som far foretrdde och om undervisning
eller bedémning ar i fokus. I larares tal om bedémning, kan likvardighet forstds pa
ett sdtt som pdminner om den vélkdnda diskursen sameness som pavisats och pro-
blematiserats dven i tidigare forskning. Det innebér en syn pa likvardighet, dér alla
gor likadant och samma sak pa gruppniva. Liknande tendenser kan ses i en annan
studie av forskoleklassens beddmningsstod och dédr denna forstdelse av likvardighet
star i kontrast till den bedémning som pedagoger i férskoleklassen genomférde in-
nan dessa bedomningsstod inrdttades. Sdval bedomningsformen som materialet som
anviandes for att fa syn pa elevens kunskap anpassades d4 till elevens forutsattningar
och var snarare en del i ett holistiskt ldra-kdnna samtal med eleven. Utifran larares
tal om bedomningsmaterialet som implementerats av Skolverket, kan denna bedom-
ning forstds som ett sdkrare och mer likvérdigt sitt att bedéma elevers kunskaper
eftersom alla gor likadant och samma sak pa gruppniva (Walla, 2024). Denna syn pa
likvardighet star samtidigt i kontrast till 1arares tal om likvardig matematikundervis-
ning, dar likvardighet kan forstds som att undervisningen ska ta hansyn till elevers
olika behov av anpassningar. Denna olikhet i behov och anpassningar, ar daremot
inte framtradande i relation till bedémningspraktiken. Larare talar om likvardig ma-
tematikundervisning som en individuellt anpassad vag i larandet, vilket bygger pa
det man far veta om eleven genom bedéomningen. Motsédgelsefullt nog upplevs detta
anpassande av undervisningen som ndgot som ar mer utmanande efter beddomningen,
an fore. Larare talar ocksd om likvardighet relaterat till sjalva genomférandet, men
dér ar det brist pa eller olika tillgdngar till resurser och den tidsbrist som larare lider
av, som kan forstds som ett hot mot likvardig bedomning (Walla, 2024).
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I ytterligare en studie av bedomningsmaterialet i forskoleklass undersoktes lara-
res forstdelse av kunskapsbedomningen och den kvalitet och likvardighet som den
forde med sig (Bagger & Vennerg, 2019; 2021; 2024). Larare deltog i fokusgruppsamtal
infor, under och efter att de genomfort bedomningsstéden med sina klasser. Sjalva
bedémningsmaterialet och instruktionerna till lararna anvandes i dessa samtal som
en utgangspunkt, liksom ldrares anteckningar om genomforandet och utfallet av
bedémningssituationerna. Det som visar sig ar, att det satt varmed larare forstar den
kunskap som de far om elevens kunskap i situationen av beddomning uppfattas som
korrekt och ratt och ger lararna legitimitet. Samtidigt ifragasatter de om de kunskaper
de far syn pa ar tillférlitliga och om bedémningen kan goras likvérdig i olika skolor. I
detta ligger en motsagelse och komplexitet. Lirarna ar i samband med bedomningen
fokuserade pa att kontrollera elevers kunskaper och vilka hinder som finns for att
synliggora elevers kunskaper. De kopplar ocksd nodvandigheten av detta inte bara
till rattvisa utan ocksa till att vara trovardiga som ldrare. Vilket i sin tur beror pa vad
skolan har for resurser, avseende exempelvis specialpedagogisk kompetens, som
lararna kan tillgad fore, under och efter bedéomningstillfallet. Sammanfattningsvis
hamnar ett ckat fokus pa kontroll av kunskap ibland i konflikt med anpassningar,
relationsarbete och individuella behov i bedomningssituationen, som kan leda till
att bedomningen inte blir rattvis.

Policystudier av forarbeten for beslut om bedémningsstoden och analyser av
bedémningsmaterialet har undersokts utifran vilken syn pé eleven, elevens kunskap
och bedémning som framtrader. Slutsatserna blev da att det finns en risk for “sko-
lifiering” och teaching to the test, samt att det finns en risk att den barncentrerade
och omsorgscentrerade undervisningskultur som rader i férskoleklass far ge vika for
ett okat fokus pa maluppfyllelse och kontroll av kunskap (Bagger, m fl, 2019). Detta
bekréftas ocksd av Ackesjo och Persson (2021) som undersokt tjugo drs policydoku-
ment som ror tillblivande av och utvecklingen av férskoleklassen som skolform. Den
“skolifiering” som pavisades av Bagger m.fl. (2019), framtréddde dven i Ackesjo och
Perssons (2019) studie, tillsammans med en tydlig glidning av fokus fran pedagogi-
ska intentioner om larande och inkludering av alla elever, och mot en skolorienterad
diskurs som ror maluppfyllelse och kunskapsekonomi.

Vilka indikationer finns fér majligheter och hinder med
nationell bedémning som omsorg om lgrandet i matematik?

Vad galler mojligheter och utmaningar med hur bedémning ska kunna vara omsorg
om larandet i matematikdmnet visar sig tre omraden som kan sdgas innebara moj-
ligheter savél som utmaningar bade i det nationella forskningsfaltet som i det svenska
sammanhanget av nationell och obligatorisk bedémning i forskoleklass. Dessa visar

MONA 2024



SARNUMMER Beddmning som omsorg om lgrandet i de tidiga skol&ren

sammantaget pa de spanningsfalt som uppstar i samband med nationell bedémning
i amnet matematik. For det forsta framtrader ett tema dar motsattningar mellan
rittvisa och likvdrdighet framtrader, for det andra att det rader en spdnning mellan
individuell kontra kollektiv kunskap och for det tredje framtradde en spanning mellan
att frdmja ldrande och att bedoma kunskaper.

Spanningen mellan individuell och kollektiv kunskap hor samman med att elevers
resultat i samband med nationell beddmning foérvandlas till ett personligt ansvar, dar
prestationerna forstas som neutrala (Bagger, 2024; Ernest, 2019; Smith, 2016). Detta har
ocksa visat sig i systematiska reviewer av tidigare forskning och genom att bedém-
ning i matematik dr en mekanism for att individualisera bade undervisningen och
forstielsen for kunskaper och formagor (Nieminen, et al., 2023). Inom detta tema visar
sig motsattningen mellan olika typer av samtidigt forekommande epistemologier.
Bedomning savil avspeglar som konstruerar idén om individen. Kunskap i matema-
tik konstrueras som nagot som blir synligt genom att fokusera pa den individuella
studenten, vilket i sig avspeglar en idé om matematikens natur som inneboende i
individer snarare an i det kollektiva och gemensamma. Samtidigt som den natio-
nella bedéomningen individualiserar malen for kunskapsutvecklingen s& konstrueras
just dessa mal som den kunskap som riaknas. Det uppstar genom detta en dubbel
styrning, av att saval rikta larares uppmarksamhet och undervisningen mot méalen
ilaroplanen, men en styrning av synen pa legitim kunskap som leder mot en individ-
baserad epistemologi. Denna kunskapssyn av vilken kunskap som raknas och med
formagor som nagot som tillhoér individen, stdr i skarp kontrast mot férskoleklassens
gemenskapsorienterade epistemologi, dar larande och utveckling sker i interaktion,
kollektivt och i ett sammanhang. Att balansera dessa aspekter av individualiserad
kontra gemenskapsorienterad epistemologi forblir darfér en utmaning for att skapa
en meningsfull och gynnsam larandemiljo for elever i matematikundervisningen.
Implikationer som detta for med sig ar att sdval beslutsfattare, provkonstruktorer
som larare behover férhalla sig till denna friktion. For att kunna fokusera bedémning
som omsorg om larandet, maste denna dualism saval uppmérksammas som hanteras.

Vad géller friktionen mellan rdttvisa och likvirdighet, sa kan den illustreras genom
den avvigning som larare har att goéra mellan att balansera bedomningens likvar-
dighet mot elevens och olika elevers rattigheter och likvardighet mot varandra (se t.ex.
Bagger, 2015 2017). Det tycks som om det storsta hindret mot likvardighet, ironiskt nog,
ar bedémningen sjdlv. Nationell och obligatorisk bedémning ar tillkommen utifran
ett behov av att géra undervisning och bedomning i amnet mer likvardig. Trots detta
tycks olika professioner som arbetar med bedémning i matematik - forskare, larare,
provkonstruktorer — helt enkelt sakna ett yrkessprék och formaga att forestilla sig
bedémning utifrdn ndgon annan utgdngspunkt dn den tidigare ndmnda individori-
enterade epistemologin (se Nieminen, et al., 2023). Detta fenomen kan i sig forstas
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som ett uttryck for hur starkt bedémning i amnet vilar mot idén om en modern och
rationell métning, trots artionden av forskning och arbete i utbildningssektorn dar
gemensambhetsorienterade perspektiv pa beddmning antagits, sdsom exempelvis
formativ bedémning. I detta ligger en implikation utifran aspekter av likvardighet.
For att bedomning ska kunna vara genuin omsorg om larandet i matematik, behover
stdvan efter likvardighet och inkludering fa plats.

Slutligen finns en friktion mellan frdmjandet av ldrandet och bedémningen av kun-
skap. Mellan dessa tva uppstdr en olycklig atskillnad som visar sig i savél den tidigare
forskningen som i exemplen fran nationell bedomning i férskoleklass i Sverige. Detta
ar motsagelsefullt eftersom denna bedomning just ar till for att ge mer likvardiga
moijligheter att f6lja och framja larandet. Forklaringen kan kanske finnas i det faktum
att saval inkludering som likvardighet dr helt beroende av gemenskapsorienterade
dimensioner av undervisning, vilket kolliderar mot den starka férankring som bedom-
ning har i en individualistisk epistemologi (Nieminen, 2022). Sa lange som bedémning
ar hart knuten till individualistiska varden, epistemologier och ontologier, kommer
alla f6rsok att anvanda bedomning for att férbattra likvardighet och social rattvisa,
att falla platt. Om bedomning enbart tillater individuella subjekt och kunskaper att
framtrada, lamnas inget utrymme for elever att lara kinna sig sjdlva och att bli en
del av en gemenskap dar omsorg om larandet i matematik ar i fokus.

Avslutande reflektion

Ide tva olika nedslagen, av tidigare forskning samt nationell obligatorisk bedomning
i forskoleklass, framtrader sammantaget en mangfacetterad bild av mojligheter och
utmaningar med att sékra att bedomning dr omsorg om ldrandet i dmnet. Aspekter
som 167 etik och spanningen mellan ldrande och bedémning samt det individuella och
kollektiva star da i centrum. Savél den internationella som den nationella forskningen
indikerar att for att kunna skapa en omsorgsorienterad larandemiljo vid bedémnings-
situationer krdavs medvetna didaktiska val, respekt for elevernas mangfald och en
balans mellan att utmana elevers tdnkande och att visa omsorg om deras specifika
satt att mattematisera och kognitivt fungera. Den gemensamhetsorienterade epi-
stemologin maste da ges plats och balanseras mot den individorienterade. Det &r
motsagelsefullt nog en méjlighet, men ocksa ett hinder foér bedémning som omsorg
om larandet, att ha hoga férvantningar under och efter bedémningssituationer och
att samtidigt uppratthalla den gemenskap och delaktighet som t.ex. Norwich (2014)
beskrivit. Detta innebar i sin tur att det vid nationell kunskapsbedomning potentiellt
vacks specifika professionsetiska fragestallningar vid beddomning av ESM-elevers
kunskaper och som maste beforskas ytterligare for att sikra bedomning som omsorg
om larandet.
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English abstract

The article illustrates how assessment can be care for the learning in mathematics. Research indicates
friction between discourses of care and discourses related to performance. The latter often take precedence
in national assessment, which becomes problematic in the early school years. The article brings together
research from the field of mathematics education, assessment research, and inclusive education. The
international research front is depicted, after which assessment as care for the learning is illustrated
through national assessment in preschool class in Sweden. The challenges and opportunities of under-

standing and using national assessment s as care for all students’ learning are discussed.
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Abstract: Artikeln utgdr ifrdn kunskapsomrddet specifika matematiksvdrigheter och reflekterar och
problematiserar hinder och méjligheter i relation till tviarvetenskaplig samverkan mellan utrednings-
praktik och matematikundervisning i en svensk kontext. De hinder och mdjligheter som framtrdder
visar pd ett behov av en tvirvetenskaplig samverkan med forstdelse for olika perspektiv. Parallellt finns
dven ett behov av ett forbdttrat kunskapsldge pd svensk nationell, regional och kommunal nivd inom
vdrd och skola avseende specifika matematiksvdrigheter for att kunna erbjuda adekvat stod. Artikeln
synliggor kunskapsbristen kring pedagogiska och didaktiska anpassningar grundat i férebyggande

insatser som kan stddja elevernas hdlsa och vilmdende.

Introduktion

Antalet elever med diagnostiserad specifik matematiksvarighet (enligt ICD-10) 6kar
i Sverige (Danderyds sjukhus, 2023). Den gingse kunskapen om diagnosen ar emel-
lertid 1dg om man jamfér med nérliggande diagnoser som dyslexi, ADHD och autism-
spektrumtillstdnd (AST). Diagnosen specifika matematiksvarigheter (dven kallad
dyskalkyli) har &nnu inte fatt samma acceptans som dyslexi. Trots att forskning om
Specifika Matematiksvarigheter (SM) har okat (Agostini et al., 2022) férblir omradet
underforskat jamfort med dyslexi (Rapin, 2016; Andersson & Ostergren, 2012). I Sverige
finns pa nationell nivd en mangfacetterad problematik inom detta underforskade
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omrade. Problematiken ligger i en avsaknad av nationell kunskap om SM baserad pa
forskning och en avsaknad av riktlinjer avseende utredning, kompetenser, metoder
och anpassningar. Bade pa nationell, regional och kommunal niva i Sverige finns sa-
ledes ett behov av att uppmérksamma SM och generera ny tvarprofessionell kunskap
som bryggar 6ver fran diagnos till skolans anpassningar.

Utifran ett likvardighetsperspektiv finns en stor skillnad mellan hur olika regioner
och kommuner i Sverige arbetar med SM. De som i dagsldget erbjuder utredning ar
Region Stockholm, Ostergétland och Skane samt Uppsala kommun. I Vastmanland
erbjuds vuxna patienter denna typ av utredning. Skillnaden i tillgéng till utrednings-
kompetens visar pd en nationell problematik med bristande likvardighet for elever
iSM.

En stor del av forskningen kring SM ar beteende- och neurovetenskapligt inriktad
(Vogel & De Smedt, 2021) och fokuserar pa individens inneboende forutsattningar.
Aven om denna forskning &r relevant for att forstd enskilda individers utmaningar
efterlyser vi mer forskning kring hur ett pedagogiskt och didaktiskt handlande i mate-
matikklassrummet kan utvecklas baserat pa individens férutsattningar. Detta kraver
en tvarprofessionell samverkan med respekt och forstaelse for olika professioners
spetskompetenser. Mot denna bakgrund syftar denna artikel till att utifran teori re-
flektera och problematisera Specifika Matematiksvarigheter (SM) utifran logopedisk
utredningspraktik och matematikundervisning i relation till tvarvetenskaplig sam-
verkan. Det gors med stod av foljande forskningsfraga: Vilka hinder och mdjligheter
finns for tvirvetenskaplig samverkan kring SM? Denna reflektion gérs med utgangs-
punkt i tva 6verlappande perspektiv pa SM, (i) logopedisk utredningspraktik och (ii)
specialpedagogisk matematikdidaktik.

Tidigare forskning om specifika matematiksvérigheter

I detta avsnitt presenteras forst forskning kring och definitioner av SM och sedan
forskning om SM i specialpedagogisk matematikdidaktik. Darefter diskuteras kon-
sekvenser av SM. Kunskapsomradet SM finns inom flera olika forskningsparadigm,
vilket leder till varierande begreppsanvandning (Mazzocco, 2007) och brist p& kom-
munikation mellan paradigmen skapar utmaningar. Da denna artikel positionerar sig
inom det specialpedagogiska matematikdidaktiska faltet anvands begreppet Specifika
Matematiksvarigheter.

Diagnosen Specifik riknesvdrighet eller Developmental Learning Disorder with Im-
pairment in Mathematics (ICD-11, 2019), Developmental Dyscalculia (DD) eller Mathe-
matical Learning Disability/Difficulties (MLD) (Mazzocco, 2007) omtalas i pedagogi-
ska sammanhang oftast som SM. Bakom den skiftande terminologin déljer sig en i
hog grad bestdende nedséttning i en individs forméga att tillagna sig i férsta hand
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aritmetik (rakning), men inte sillan dven annan grundldggande matematik sdsom
begreppsforstéelse, taluppfattning, metodkunskaper samt resonemangs- och pro-
blemlosningsformaga (Kifdler et al,, 2021). SM ar definierat i tva internationellt domi-
nerande diagnosforteckningar: Varldshélsoorganisationens (WHO, 2019) diagnostiska
klassifikation ICD (International Statistical Classification of Diseases and Related
Health Problems) och American Psychiatric Associations (2022) DSM (Diagnostic and
Statistical Manual of Mental Disorders). Diagnosen gar i den senaste utgavan av ICD
under namnet Developmental Learning Disorder with Impairment in Mathematics
(ICD-11, WHO 2019). Definitionen i ICD-11 (version 2022-02) lyder:

“Developmental learning disorder with impairment in mathematics is characterized by
significant and persistent difficulties in learning academic skills related to mathematics
or arithmetic, such as number sense, memorization of number facts, accurate calculation,
fluent calculation, and accurate mathematical reasoning. The individual's performance
in mathematics or arithmetic is markedly below what would be expected for chronolo-
gical or developmental age and level of intellectual functioning and results in significant
impairment in the individual’s academic or occupational functioning. Developmental
learning disorder with impairment in mathematics is not due to a disorder of intellectual
development, sensory impairment (vision or hearing), a neurological disorder, lack of
availability of education, lack of proficiency in the language of academic instruction, or

psychosocial adversity.” (ICD-11)

Iden amerikanska versionen DSM-V fran American Psychiatric Association (2022) ges
en liknande definition av specifika matematiksvarigheter:

“Specific Learning Disorder —with impairment in Mathematics (315.1) is a neurodevelop-
mental disorder of biological origin manifested in learning difficulties and problems in
acquiring academic skills markedly below age level and manifested in the early school
years, lasting for at least 6 months, not attributed to intellectual disabilities, develop-
mental disorders, or neurological or motor disorders. Specific learning disorder with
impairment in mathematics includes possible deficits in: Number sense, Memorization of

arithmetic facts, Accurate or fluent calculation, Accurate math reasoning.” (DSM-V, 2022)

Avseende orsaker till uppkomst av SM har neuroanatomiska, neurofysiologiska och
generella kognitiva riskfaktorer pekats ut, liksom miljofaktorer. Ofta framhalls en
relation mellan en genetiskt betingad sarbarhet i kombination med ogynnsamma
yttre faktorer (Vogel & De Smedt, 2021). Genom aren har olika neurokognitiva for-
klaringsmodeller lagts fram, varav de flesta utgar fran att svarigheterna bottnarien
nedsattning i numerisk forméaga som antals- och mangduppfattning eller kopplingen
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siffra —antal (Butterworth et al., 2011; Andersson & Ostergren, 2012). De s.k. doménge-
nerella férklaringsmodellerna, som utgar fran att svarigheterna férmodligen bottnar
inedsattningar i generella kognitiva férmagor som processhastighet eller minneska-
pacitet, har emellertid vunnit mark och det rader idag konsensus om att orsakerna till
uppkomst av dyskalkyli kan vara atskilliga. Den uppskattade féorekomsten varierar,
men det oftast angivna intervallet ar 3-6 % (Kucian & von Aster, 2015; Price & Ansari,
2013). Litteraturen hanvisar ocksa till forekomst i intervallet 5-7 % (Vogel & De Smedt,
2021; Nelson & Powell, 2018). SM kan séledes vara lika vanligt férekommande som
ADHD och dyslexi, det vill sdga minst ett barn i varje klass. Morsanyi et al. (2018) fann
att 5,7 % i ett underlag pa drygt 2400 grundskoleelever motte diagnoskriterierna. Re-
sultatet visar ingen skillnad i férekomst mellan pojkar och flickor, vilket ar i linje med
annan internationell forskning (t.ex. Dowker, 2019; Haberstroh & Schulte-Korne, 2019).

Det finns en mangd orsaker och faktorer som kan leda till att elever uppvisar ma-
tematiksvarigheter. Dessa svarigheter kan drabba olika matematiska doméaner och
vara av saval tempordr som av mer permanent natur. Svarigheterna kan orsakas
av bade yttre och inre faktorer, dar SM hor till den senare kategorin (von Aster &
Shalev, 2007). Diagnosen kan ta sig olika uttryck (Haberstroh & Schulte-Kérne, 2019)
men kannetecknas primart av problem med att tilldgna sig aritmetiska fakta och en
nedsatt formaga till grundlaggande berdkningar. Radknandet hos elever i SM ar till
stor del icke-automatiserat, gdr langsammare och det blir manga fel i berdkningarna.
Dessutom tenderar denna elevgrupp att ldngt upp i aren bli kvar i médosamma och
ineffektiva raknestrategier (Haberstroh & Schulte-Korne, 2019; Price & Ansari, 2013).

Den utvecklingsbetingade varianten av SM beskrevs av Kos¢ (1974) med begrep-
pet dyskalkyli och férklaringen “a structural disorder of mathematical abilities”. I
Kos¢s definition skiljer sig dyskalkyli frdn andra former av matematiksvarigheter
da problematiken dr medfédd, och beror pa att neurala strukturer som understodjer
aritmetiska och matematiska tankeprocesser ar underutvecklade. Sedan dess har
SM definierats och operationaliserats pa ett flertal olika sétt, vilket har forsvarat en
unison definition och avgransningar for sdval forskning som praktik (Price & Ansari,
2013). En internationell utblick visar att det i Storbritannien (SASC, 2019), Tyskland
(Haberstroh & Schulte-Korne, 2019), Italien (AIRIPA-AID, 2012) och Nederldnderna
(van Luit et al,, 2014) finns nationella riktlinjer och / eller lagstiftning som erkdnner
diagnosen och / eller reglerar utredning av och stod till elever som fatt diagnosen. I
Sverige saknas dnnu sddana riktlinjer.

SM inom specialpedagogisk matematikdidaktik

SM ar omtvistat inom det specialpedagogiska matematikdidaktiska forskningsfaltet
(Sjoberg, 2006; Gifford, 2006). Kritik har riktats mot att SM anses vara svardefinierat i
relation till de manga orsaker som kan gora att elever hamnar i matematiksvarigheter.
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Det anses vara problematiskt att urskilja ett eventuellt medicinskt tillstdnd i bruset
av andra inverkande faktorer (Scherer et al.,, 2016). Denna artikel tar utgdngspunkt
i ett specialpedagogiskt matematikdidaktiskt perspektiv. Inom detta falt anvands
ofta begreppet sdrskilda utbildningsbehov i matematik (Magne, 2006; Roos, 2019) for
att lagga fokus pa hur insatser i utbildningen kan utformas i enlighet med de behov
som finns.

Forskning (Butterworth, 2018) synliggér hur SM framtrader inom grundldggande
aritmetik, vilket &r ndgot som matematiklarare dagligen méter i sin vardag. Eftersom
antalsuppfattning och tidsuppfattning ar grundlaggande matematiska strukturer ska-
par det ofta problem fér denna elevgrupp inom alla skoldmnen (Dowker, 2019). SM ar
komplext irelation till elevers ldrande och access till matematik (Santos, 2020). I denna
komplexitet blir féljande matematikdidaktiska fraga av storsta vikt: Hur kan larare i
undervisningen skapa access till matematik utifran elevernas individuella férutsétt-
ningar (Roos, 2019)? Scherer et al. (2016) visar att modeller fér matematikundervisning
irelation till matematiksvarigheter ar en komplex aktivitet, dir man behover beakta
bade elevernas individuella forutsattningar, det specifika matematiska innehallet
och den aktuella undervisningssituationen. Har dr savél lararens didaktiska kunskap
som samarbetet mellan professioner for att skapa den basta larmiljon centralt (Roos
& Gadler, 2018). Detta ar i linje med Magnes (2006) undervisningsmodell for elever
i matematiksvarigheter, som understryker tre viktiga aspekter som ldraren behover
beakta: matematiken, eleven och det natverk som finns runt eleven. En annan un-
dervisningsmodell fér matematiksvarigheter ar Kompassmodellen (Dalvang & Lunde,
2011) som betonar hur undervisningskontexten bestar av tre lika betydelsefulla delar:
innehdll, undervisningsform och elevens férutsittningar for larande.

Den europeiska situationen avseende undervisning och matematiksvarigheter
ar mangfacetterad och varierad. Det finns emellertid utmaningar som dr desamma
oavsett land och kultur (Scherer et al, 2023). En sddan gemensam utmaning ar diskre-
pansen mellan vad officiella lagar och regler kraver kontra vad som sker i praktiken.
Andra gemensamma utmaningar ar bristen pé kvalificerade larare med ratt kompe-
tens for att stodja elever i SM samt bristen pa specialpedagogisk matematikdidaktisk
kompetens pa skolor (Scherer et al, 2023).

Konsekvenser av matematiksvarigheter

Forskning visar tydligt att matematiksvarigheter innebér sdmre utsikter till framtida
inkomster, hélsa, vilmaende och ett sjalvstdndigt vuxenliv (Haberstroh & Schulte-Kor-
ne, 2019). I en kohortstudie fran Storbritannien féljdes individer f6dda 1958 med avse-
ende pa grundldggande matematiska fardigheter. Hela 25 % av populationen uppvisade
uttalade svarigheter med matematik i vuxen alder, vilket ocksa hade lett till problem
forindividerna att fa arbete samtidigt som det paverkade deras hilsa, ekonomi och livs-
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kvalitet med risk for social exkludering (Bynner & Parsons, 1997). Aven en svensk studie
har visat pd samband mellan grundldggande raknefardigheter och formaga att hantera
sin privatekonomi (Almenberg & Widmark, 2011). Studien synliggér hur matematiks-
varigheter kan f3 allvarliga konsekvenser for individens vélbefinnande.

Grova uppskattningar visar att en individ tanker 1000 matematiska tankar varje
timme (Butterworth, 2000). Rékne- och matematiksvarigheter kan saledes vara minst
lika begransande som las- och skrivsvarigheter (Bynner & Parsons, 1997), da avsaknad
av basala matematiska fardigheter leder till problem i en méangd vardagliga situatio-
ner som att betala, bedoma tidsatgang eller folja ett recept (Shalev, 2004). Semeraro
et al. (2020) synliggor ocksa andra aspekter av matematiksvarigheter i form av socio-
emotionella och beteendemaéssiga utmaningar, 1ag sjélvkansla, 14g copingférmaga,
depression och dngest, negativa skolupplevelser samt dkad skolfranvaro.

Hinder och majligheter for tvéirvetenskaplig samverkan

[ detta avsnitt diskuteras den radande kontexten inom utredningspraktik av SM och
situationen i dagens skola i Sverige. Avsnittet avslutas med en diskussion med fokus
pa samverkansmojligheter.

Utredningspraktik

Nar misstanke om SM uppstar ar utredning pa vissa hall en angelagenhet for varden
och remiss ska skickas in. Samtidigt dr det ovanligt att utredning initieras da det
saknas kunskap om hur och till vem man remitterar. Remisserna kommer i de flesta
fall (75 %) fran Skolhalsovarden (SLL, 2015; Intern statistik, Logopedkliniken). Landets
storsta remissinstans dr Logopedkliniken vid Danderyds sjukhus. Hit remitteras fran
hela Sverige, da utredningsenheter saknas i de allra flesta regioner. En logopedisk
utredning av rakneférmaga ger en férdjupad bild av individens styrkor (t.ex. spraklig
formaga, visuell perception och abstrakt logiskt tinkande) samt svarigheter/utveck-
lingsomraden (t.ex. basal aritmetik inom talomradet 1-20) (se t.ex. Butterworth, 2018).
Den okade forstaelsen av egna styrkor och utvecklingsomrdden som utredningen ger
kan bidra till att eleven far en mer objektiv sjalvuppfattning, ndgot som i sin tur har
stor betydelse for motivationen till larande (Semeraro et al., 2020). Av vikt 4r ven att
vardnadshavare och pedagoger informeras om eventuella SM samt om lampliga peda-
gogiska och didaktiska anpassningar och férhallningssétt, dar elevernas individuella
forutsattningar beaktas (se t.ex. Scherer et al,, 2016). Detta mojliggor att svarigheterna
kan motas med storre forstdelse i bade hem och skola. Dock finns hér ett potentiellt
hinder i att utredande logopeder inte har specialpedagogisk matematematikdidaktisk
kompetens, vilket gor att de inte alltid har mojlighet att rekommendera lampliga
pedagogiska och didaktiska anpassningar och forhallningssatt.
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Dagens svenska skola ur ett matematiksvdrighetsperspektiv
Matematiksvarigheter &r ett vanligt férekommande fenomen i svensk skola, och bade
nationella och internationella undersokningar (Skolverket, 2023) visar pa sjunkande
resultat. Denna nedatgaende trend &r alarmerande och synliggor konsekvenser av
larares svarigheter att didaktiskt och pedagogiskt mota méngfald i klassrummen och
arbeta inkluderande i matematik. Studier har visat att aven om det finns goda inten-
tioner i matematikundervisningen utmanas inkluderingen och darmed likvardigheten
nér det giller matematiksvarigheter (Roos, 2019; 2023; Karlsson, 2019).

I dagens samhalle behover medborgare hantera grundlaggande matematik. Sam-
tidigt ar matematikdmnet en vattendelare i svensk skola, dar ett icke-godkant betyg
i rskurs 9 begriansar elevens mojligheter till vidare studier (Klapp, 2017). I relation
till detta belyser Kucian och von Aster (2015) att det inte &r ovanligt att matematiks-
varigheter borjar tas pa allvar férst under mellan- eller hogstadiet, ibland &nnu senare
eller inte alls. Att problematiken inte upptécks ar sdledes ett hinder for elever med
SM, varav manga anstranger sig hart men dribehov av sirskilda specialpedagogiska
insatser for att klara matematiken (Semeraro et al.,, 2020). Viktigt att beakta i relation
till detta &r att Skollagen (SFS2010:800) faststéller att det i elevhalsan ska finnas till-
gang till specialpedagog eller specialldrare, men det saknas direktiv om hur elevens
stodinsatser ska tillgodoses.

I en 6verblick av kursplaner inom specialpedagogprogram framtrader inte SM
som ett forekommande fordjupat specialpedagogiskt kursmal. Det leder till en gene-
rell nationell problematik nar specialpedagoger som genomfor pedagogiska utred-
ningar, i syfte att bedéoma om en elev ar i behov av utredning eller sarskilt stod,
har begransad kunskap om SM (se ex Roos & Gadler, 2018). Denna kunskapsbrist
kan gora att utredningar och riktade specialpedagogiska insatser bade i och utanfor
matematikklassrummet blir missriktade eller helt uteblir. Sammantaget framtrader
bilden av organisatoriska brister i skolans specialpedagogiska stod i matematik saval
inom elevhéalsans arbete som i matematikundervisningen, likval som en avsaknad av
kunskap bland matematiklarare och specialpedagogisk personal inom omradet SM
(Scherer et al,, 2023; Karlsson, 2019). Detta gor att utvecklade modeller for att moéta
elever i matematiksvarigheter (t.ex. Magne, 2006; Dalvang & Lunde, 2011) sannolikt
inte blir synliga eller anvanda.

Framtida méjlig samverkan

Hur skolan och halso- och sjukvarden férmar samverka kring upptéckt och utredning,
diagnostik och stod till elever med SM kan fa avgoérande betydelse f6r barn och ungas
livsvillkor (van Luit, 2019). Det handlar inte minst om samverkan kring upptéckt och
tidiga riktade pedagogiska och didaktiska anpassningar for att i méjligaste méan starka
upp grundlaggande matematiska formagor sdsom taluppfattning och forstaelse av
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de aritmetiska principerna, men ocksd om att utarbeta kompensatoriska strategier
som kan bidra till att mildra den grundldggande problematikens konsekvenser for
fortsatt larande (Pedrotty Bryant, 2005).

Semeraro et al. (2020) betonar sambandet mellan upptéckt, utredning och peda-
gogiska och didaktiska anpassningar genom att peka pa vikten av tidig diagnos for
att kunna genomfora vél valda didaktiska interventioner med fokus pa bade kogni-
tiva, emotionella och sociala aspekter. Har behovs en tvarprofessionell samverkan
mellan utredande logopeder och elevhalsans personal eftersom utredning av SM
ligger inom det medicinska verksamhetsomradet, samtidigt som pedagogiska och
didaktiska anpassningar for att stotta elever i matematiksvarigheter ligger inom
det (special)pedagogiska matematikdidaktiska omradet (Santos, 2020). Genom ett
kompensatoriskt forhallningssatt med fokus pd access till matematik (Lewis & Lynn,
2018) kan larare fa klarhet i behovet av specialpedagogisk matematikundervisning
och fokusera pa forstaelse och gynnsamma strategier utifrdn elevens starka sidor.
Eleven kan da fa mojlighet att gd framat i matematik utifran styrkor och stod i att
kompensera for andra omraden. For att skapa dessa méjligheter krdvs samverkan
mellan olika professioner sdsom logopeder med sérskild kompetens inom dyskalky-
liomradet, specialldrare i matematik och specialpedagoger. Nar det géller utveckling
av pedagogiska och didaktiska anpassningar behévs dven lokal skolsamverkan mel-
lan larare i matematik, specialpedagoger och specialldrare i matematik (Roos, 2019).
Har kan inkluderande matematikundervisning med exempelvis tvalararsystem vara
framgangsrikt (Gardesten, 2023) om personal far tid att samverka for att utveckla
riktade pedagogiska och didaktiska atgarder (Roos, 2019). Parallellt behover larar-,
specialldrar- och specialpedagogutbildningar utbilda inom kunskapsomradet SM.

Konklusion

I var reflektion och problematisering av omradet SM i den svenska nationella kon-
texten synliggors foljande behov: Ett forbattrat kunskapsliage pa svensk nationell,
regional och kommunal niva inom vard och skola; En dialog och tvirvetenskaplig
samverkan for forstaelse for de olika och delvis motstdende perspektiv som finns i
dagslaget; Kunskap om forebyggande och framjande insatser som kan stodja elever-
nas hélsa och valmaende; Adekvat stod for elever med SM, vilket krdver utprovade
valfungerande pedagogiska och didaktiska anpassningar. Utifran ett likvardighet-
sperspektiv foresprakar vi sdledes tvarvetenskaplig forskning som kan brygga over
fran utredning till ett pedagogiskt och didaktiskt handlande i matematikklassrum-
met som skapar okad livskvalitet och nya livsméjligheter f6r gruppen av elever med
specifika matematiksvarigheter.
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English abstract

The article is based on the notion of specific mathematical difficulties and reflects and problematizes ob-
stacles and opportunities for interdisciplinary collaboration between diagnosis practices and mathematics
education in Sweden. The identified obstacles and opportunities highlight the need for interdisciplinary
collaboration to understand the different perspectives involved. Other needs include an increased level
of knowledge at the Swedish national, regional, and municipal levels within healthcare and education
concerning specific mathematical difficulties to provide students’ adequate support. This entails a need
for pedagogical and didactical adaptations and knowledge of preventive measures that can support

students’ health and well-being.
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Abstract: Denna artikel skildrar hur inkludering och likvirdighet villkoras och kan stédjas genom
matematikundervisning och rapporterar resultat frdn samarbetsprojektet “Mathematics is MInE”.
Inledningsvis skildras inkludering och likvirdighet i matematikdmnet i Sverige och tidigare forskning.
Didrefter presenteras principer som kan anvdindas for att kartldgga och férstd hur inkludering och
likvirdighet blir till. For att illustrera den skolutveckling som pdgick parallellt med forskningsprojek-
tet presenteras tvd fiktiva fall med tillhérande diskussionsfrdgor. Dessa kan nyttjas for att férdjupa
kunskap om hur likvirdighet och inkludering kan villkoras och stédjas pd individ-, grupp- och orga-

nisationsnivd dven i andra kontexter. Slutligen diskuteras implikationer fér forskning och praktik.

Introduktion

Syftet med foreliggande artikel &r att bidra med kunskap om hur matematikunder-
visning kan leda till inkludering och likvardighet och hur detta villkoras i olika under-
visningskontexter. Vi gor detta genom att rapportera genomférandet av ett tvaarigt
projekt!idet svenska undervisningssammanhanget, samt genom att problematisera
dessa foreteelser utifran tidigare forskning och presentera implikationer for praktik
och forskning. Avslutningsvis delges ett arbetsmaterial som utarbetats inom ramen
for projektet och med vars hjélp det gar att utforska principer fér inkludering och lik-
vardighet som upptrader, aven i andra undervisningskontexter. Detta ger mojlighet
att utvardera matematikundervisningen och dess inramning i syfte att sakerstalla
en utveckling mot en allt mer inkluderande och likvardig matematikundervisning
(se aven Roos & Bagger, 2024).

Forskare, larare, skolor och hela skolsystem diskuterar och stravar efter inkludering
ilarandet for alla elever i matematik. Samtidigt har inkludering i amnet matema-

1 Projektet The Mathematics is MInE genomfordes i nidra samarbete med tva skolor under aren 2022 och 2023. Projektet
ar etikprovat med Dnr 2022-02989-01.
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tik visat sig vara en komplex foreteelse (Kolloshe et al,, 2019) med en utmanande
problematik att 16sa (t.ex. Tan et al.,, 2022; Zevenbergen et. Al, 2002). I internationell
forskning har bristande likvardighet i matematikundervisning visats hora samman
med strukturella faktorer som leder till olikheter i hur elever far moéjlighet att ldra sig
matematik och ta till sig undervisningen (t.ex. Gutierrez, 2022; Peters & Oliver, 2009;
Morvan, 2017). Imatematikdmnet betraktas olikheter och skillnader i méjligheter att
lara sig bitvis som ndgon normalt och forvintat. Detta blir synligt exempelvis nir
elever pa ett olikvardigt sitt nivagrupperats och genom detta berévas hogkvalitativ
undervisning, mojlighet till héga férvantningar och mer komplicerade resonemang
som kan utveckla elevers kunskaper. Detta missgynnande préaglas av en olikhet som
hér samman med bland annat elevers sprak, ursprung och etnicitet (Boaler, 2015; Mor-
van, 2017). Till exempel ar den ensprakiga eleven ofta norm i matematikundervisning
och flersprakiga elever positioneras som om de dr mindre kognitivt redo att ta sig
an matematiken och utifran ett bristperspektiv (Langer-Osuna, 2016; Moschkovich,
2010). De forhallningssétt som ligger bakom denna marginasliering haller kvar elever
i normativa och stereotypa, men framforallt orattvisa maéjligheter att ldra och att fa
uppleva att matematiken ar deras. Mot denna bakgrund kravs nya satt att ta sig an
matematikundervisningen, som omfattar andra satt att veta och att kunskapa. Vi
foresprakar darfor ett paradigmskifte mot en matematikundervisning som ar rela-
tionell och centrerad kring varden och etik, ndgot som Gutierrez (2022) bendmnt som
ett behov av en spiritual turn in mathematics education.

I ndgon mening blir inkludering och likvardighet till genom de aktiviteter som ar
moijliga utifrdn de varderingar som bars av larare, skolor, skolhuvudman och skolans
styrning (se ex. O’Keeffe & Paige, 2019). Detta fenomen sétts i férgrunden dn mer nér
man tittar p4 SUM-elever. Dessa elever utmalas inte sillan som en riskkonstruktion
eller som ett av ldrarens arbetsomraden som préglas av risker (Niemenen et al., 2023).
Forskning har visat att det behover rdda inkluderingssensitivitet gentemot elevers
ursprung, sprak, kultur, socioekonomiska status, funktionsnedsattning och andra
personliga omstindigheter for att man ska kunna na likvardighet i matematikunder-
visningens genomforande och for att elever inte ska drabbas av epistemisk orattvisa
och ddrmed exkluderas fran ldrandet (Abthai, 2022; Agarwal och Sengupta-Irving,
2019; Matthews, 2019; Miller,2014; Tanswell & Rittberg, 2020; Swanson et. Al,, 2017;
Turner et. Al, 2013).

Inom de nordiska skolsystemen &r sdvél likvirdighet som inkludering utmanat
(Frones et al. 2020), ndgot som inte minst géller Sverige, som konstaterats ha ett av de
mest segregerade skolsystemen i de nordiska landerna trots en liknande population av
elever som 6vriga nordiska ldnder. Vilken skola man gar i spelar i Sverige storre roll f6r
vad man far for betyg (Skolinspektionen, 2014; Skolverket, 2017; 2019; 2022). I Sverige
blir den bristande likvardigheten synlig genom internationella utvirderingar, som

MONA 2024

51



52

Anette Bagger & Helena Roos SARNUMMER

till exempel PISA och TIMSS, och genom nationella utvarderingar av skolans kvalitet
i termer av elevers resultat pa nationella prov och slutbetyg. Sddana utvarderingar
kan visserligen askadliggora skillnader, men kan inte hjalpa larare och beslutsfattare
att forstd vad som kan och behover goras i det specifika klassrummet, skolan och den
nationella kontexten for att sakra inkludering och likvardighet i en didaktisk bemar-
kelse (Bagger & Vennberg, 2024; Bagger, 2017a; 2017b). De bekymrande och 6kande
skillnader som finns mellan grupper av elever i Sverige tyder pa missgynnanden pa
gruppniva som reproduceras. En avsaknad av det 1agst godkénda betyget exkluderar
elever fran vidare studier och ar i Sverige sammanhorande med elevens bakgrundsfak-
torer pa gruppniva (se Skolverket, 2019; 2022). I Sverige ar avsaknaden av ett godként
betyg vanligare for elever i behov av sarskilt stod, elever med 1ag socio-ekonomisk
status, elever med utlandsk bakgrund och pojkar (se Skolverket, 2022). Genom det sétt
varmed bedomningssystemet fungerar intar matematikamnet en sarskild roll i sam-
manhanget av exkludering och bristande likvardighet. Detta eftersom bedéomningen
anvands for att sortera elever pa ett siatt som marginaliserar demildrandet och haller
dem utanfér hogre utbildning (Bjorklund, 2017).

Matematikdmnets utestdngande funktioner kan vidare forstds som uttryck for
strukturell marginalisering eller exkluderingsprocesser pa samhéllsniva (se &ven Halai
et al, 2016). Var forstaelse av detta ar att 6vergripande samhalleliga principer om (o)
likvardighet och in- / exkludering manifesteras i det levda klassrummet, principer som
kan motverkas genom att lararens professionella omddme och yrkesetik far komma
till uttryck i matematikundervisningen (se Ainscow, 2020; Roos & Bagger, 2021; 2024).
I den matematikdidaktiska forskningen far samtidigt studier om inkludering och
att motverka dessa risker inte sillan karaktdren av att resonera pa en teoretisk och
filosofisk niva. Detta innebar att forskningen lamnar en kunskapslucka kring hur in-
kludering och likvardighet villkoras, upptrader och kan genomforas i praktiken (Roos,
2019a; 2019b). Hur inkludering och likvardighet kan uppnas i en didaktisk mening
och i den levda och vardagliga matematikundervisningen ar darmed en underbe-
forskad fraga. Dessa dr fenomen som ar komplexa och blir till i det levda och genom
skolans vardag och matematikundervisning. De ger samtidigt forutsattningar f6r en
hallbar undervisning och ett héllbart larande i amnet (Atweh, 2011; Kollosche et al,,
2019). Varden som inkludering och likvardighet behover darfor sdttas i centrum for
matematikundervisningen.

Mot denna bakgrund har vi, som ndmnts, under tva ar (2022-2023) systematiskt
undersokt hur inkludering och likvardighet villkoras genom matematikundervisning
i olika klassrum, men dven hur undervisningen kan utvecklas. Projektet heter Ma-
thematics is MInE (Mathematics, Inclusion and Equity) och har tre delstudier varav
delstudie 1 ar rapporterad i Roos och Bagger (2024) och denna artikel fokuserar pa
delstudie 2. I det kommande skildras vad inkludering och likvardighet innebar i det
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svenska sammanhanget och vad som redan dr kant utifran tidigare forskning om
matematikundervisning. Dérefter presenteras de epistemologiska utgangspunkterna
och teoretiska begrepp som projektet bygger pé, projektets forskningsdesign, samt
resultat och lardomar fran delstudie 2. Dessa delges dels genom att visa pa de prin-
ciper som analyserats fram och som reglerar hur likvardighet och inkludering blir
till i matematikundervisningen i de tva deltagande skolorna och dels genom att il-
lustrera hur dessa principer kan undersokas genom projektets arbetsmaterial. Detta
kan anvandas av skolor for att utveckla matematikundervisningen sé att den ar mer
inkluderande och likvardig och for att identifiera och utforska de principer som rader.

Teoretiska utgdngspunkter

Ainscows (2020) modell 6ver principer for inkludering och likvardighet i skolsystem
inramar projektets forskningsdesign och hur vi ndrmar oss problemomradet. Model-
len har vaglett datainsamlingen och analysarbetet och harmonierar val med den
tidigare forskningen om marginalisering och missgynnanden i matematikdidaktisk
forskning. Genom att forstd hur inkludering och likvardighet bade formas av och
formar undervisningen pa ett principiellt plan, ges erkdnnande till systematiska ut-
maningar samtidigt som skolutveckling och undervisningen satts i centrum for att
utveckla varderingar och metoder som inkluderar elever och stodjer likvardighet. I
detta forhallningssatt ingdr ocksé ett erkdnnande av att det som sker i klassrummet
styrs och regleras likvardigt av savél administration som det omgivande samhallet
(se ex; Abthai, 2022; Agarwal och Sengupta-Irving, 2019; O'’Keeffe & Paige, 2019; Gu-
tierrez, 2022; Halai et al., 2016; Watson, 2021).

Ainscows modell bestar av fem interrelaterade faktorer: School development (skol-
utveckling), Inclusion and equity as principles (inkludering och likvardighet som
principer), administration (administration), community involvement (det omgivande
sambhallet) och the Use of evidence (anvidndandet av bevis). En grundlaggande utg-
angspunkt for att anvinda denna modell ar att fokus ligger pa att utveckla miljoer
for larande och utbildningskontexten sa att den kan inkluderade alla elevers behov
ilarandet, snarare an att stodja enskilda missgynnade elever. Genom anvdindandet
av bevis samarbetar vi med arbetslagen pa de tva skolorna for att identifiera hur
inkludering och likvérdighet villkoras i en mangfald av klassrum och hos larare med
olika arbetssatt, ansvar, kompetens och utbildning. Anvandandet av bevis i denna
modell och i var tillampning av den, bestar i att skapa utrymme for lararna att
kunna delge och utforska sin undervisning och att lara sig av olikhet. Det kan leda
till revideringar av undervisningen eller larares forstaelse och att lararna provar nya
och mer inkluderande sitt att undervisa pa, eller forhallningssatt. Detta gors mer
specifikt utifrdn en Inclusive Inquiery Approach (IIA) till lararnas undervisning och
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Inclusion and equity

/ as principles \

Community
involvement
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Use of evidence
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Figur 1. Schematisk bild av Ainscows (2020) principer for inkludering och likvirdighet i utbild-
ningsystem. Avbildad av férfattarna efter Ainscow (2020), s. 9.

datainsamlingen, vilket redogodrs fér under metoder (se d&ven Messieu & Ainscow,
2020). Ett antagande som gors med denna modell 6ver principer ar ocksé att larare
i genomforandet av och forhallningssattet till matematikundervisning bar med sig
villkor som kommer sig av det omgivande samhdllet och den administration som
finns kring skolan och undervisningen. Larares arbete placeras darmed i centrum
vad galler de principer for inkludering och likvardighet som manifesteras i klass-
rummets undervisning. Det finns ddrmed ocksa méjlighet f6r undervisningen att
rubba dessa principer eller bidra till att omformulera dem. For att komma &t dessa
uttryck for de samhalleliga principerna i klassrummet, har vi i datainsamlingen fo-
kuserat 6gonblick av inkludering och likvardighet (moments of inclusion and equity)
i klassrummet. Dessa har vi sedan analyserat i syfte att identifiera principerna och
hur de kan undersokas.

Projektet Mathematics is MInE

Projektet Mathematics is MInE overgripande syfte ar att bidra med kunskap om
hur man kan identifiera och utveckla principer for inkludering och likvardighet i
matematikklassrummet pa lokal och nationell niva. Med likvardig och inkluderande
matematikundervisning avses: Undervisning som pa ett hdllbart sitt bidrar till
att stérka varje elevs sjdlvstandighet, mojlighet, tillgdng och lust att lara matema-
tik (Bagger & Roos, 2021; 2023). Vi forstar saval inkludering som likvardighet som
kontextuellt, flyktigt och ndgot som maste upplevas och undersokas i stunden.
Projektet undersoker forutsattningar for inkludering och likvardighet i matematik
indra samarbete med tva skolor. De tva medverkande skolorna ligger i skilda geo-
grafiska och socio-ekonomiska omraden och det rader stor skillnad vad géller elevers
bakgrundsfaktorer. Larare i arskurs f-6 har hittills deltagit med en fokusgrupp pa
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vardera skolan under dren 2022-2023. I den norra skolan deltog 6 larare och i den
sodra 8 larare.

Delstudie 1

I en redan rapporterad delstudie i projektet MInE utgick vi fran de etiska dilemman
som upptrader i matematikundervisningen och utifran vilket professionellt omdéme
lararen dd kunde eller ville anvanda sig av for att 10sa detta (Roos & Bagger, 2024).
Etiska dilemman innebar i sammanhanget att olika varden kolliderar med varandra
och det inte finns ndgon sjalvklar eller enkel 16sning (Bornemark, 2020; Howe et a.,
2018). Dessa dilemman forstas vidare vara inbédddade i vardagen och som nagot levt
och hastigt 6vergdende dgonblick dd inkludering och likvardighet utmanas och maste
motas med professionellt omdome (Biesta, 2015; Bornemark, 2020; Frelin, 2014). Ett
exempel kan vara nir en elevs mojlighet att 1ara sig det matematiska innehallet stélls
mot virden som rér sjdlvkénsla eller att vara socialt delaktig. Da dessa upptrader fattar
lararen ett beslut utifrn sitt professionella omdome (Roos & Bagger, 2024). Fiktiva
etiska dilemman samt dilemman fran lararnas erfarenheter av sin undervisning
anvandes for att undersoka och utveckla larares professionella omdome. Fokusgrupp-
samtalen bidrog till att systematiskt underscka forutsattningarna for inkludering
och likvardighet och hur det gér till nér detta satts pa prov eller utmanas. Det visade
sig sammantaget i denna delstudie att framf6r allt tre dilemman upptrader i de tva
skolornas och 14 lararnas klassrum (Roos & Bagger, 2024).

1. Elevers mangfald kontra att agera rattvist
2. Att fordela resurser rattvist
3. Att vardera och mota méngfald

Dilemma 1handlade ofta om att olika elevers behov och de anpassningar som kravdes
for att de skulle kunna vara inkluderande och erhalla en likvardig undervisning kol-
liderade. Dilemma 2 rorde bland annat ekonomi, eller tid. Hur lararen ska fordela sin
uppmarksamhet eller tid, hur en resurslarare ska anvandas eller vilket hjalpmedel
som ska kopas in i de fall medlen ar begransade, vilket de ofta dr. Dilemma tre, slut-
ligen, handlade om att det ibland var utmanande att bade uttrycka och agera utifrdn
varderingen att mangfald och olikhet ar positivt, samtidigt som det finns behov av
att ha konformitet och enhetlighet.

Delstudie 2

I den delstudie som denna artikel rapporterar, undersoks vilka principer som villkorar
likvardighet och inkludering genom att ytterligare undersoka de tre dilemman som
framkom i delstudie 1. Detta dskadliggors under rubriken principer for inkludering
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och likvardighet.

Delstudie 3

Delstudie 3 genomfors under hostterminen 2024 och innebér en f6rdjupning och bred-
dning. Detta ror mer specifikt hur larare kan stimulera likvardighet och inkludering
tillsammans med elever och utifrdn de identifierade principerna.

Metoder och material

Ainscows modell for principer for inkludering i utbildningssystem har vaglett data-
insamlingen och analysarbetet. For att kunna samla in och anvanda bevis pa hur
inkludering och likvardighet villkoras, har vi anvant oss av Inclusive Inquiry Approach
(I1A) for att utforska larares erfarenheter av inkludering och likvardighet i matema-
tikundervisningen. Detta innebar samtidigt att larare utforskar och underscker sin
praktik och forstaelse av inkludering och likvardighet (Messiou & Ainscow, 2020).
Lararnas erfarenheter samlades in genom fokusgruppsamtal som sedan analyserades
av forskarna. Analyserna fordes tillbaka till 1ararna, vilket innebar att use of evidence
har varit basen i projektets framatskridande samt att processer av skolutveckling som
primart réorde matematikundervisningen skedde. Detta kan dock i férlangningen leda
till en pdverkan pa administration och community involvement, eftersom dessa delar
ar intimt sammanhodrande med lararens undervisning.

Datainsamlingen innebar att vi samlade in ldrares erfarenheter av 6gonblick av
inkludering och likvardighet (moments of inclusion and equity) i sin undervisning i fo-
kusgruppsamtal. Vi tillampade IIA, vilket innebar att ldrarna samtidigt blev utforskare
av sin egen praktik och studiens kunskapsobjekt. Forfarandet ar val utprévat da det
anvéints i ett 30 tal skolor i fem olika lander 6ver en tidsperiod pa 30 ar (se Messiou &
Ainscow, 2020). IIA kan darmed ségas vara en stabil och palitlig metod for att beforska
denna typ av fragor. De tre teman som IIA utgar ifran orienterades i fokusgruppsam-
talen mot 6gonblick av inkludering och likvéardighet och var féljande: 1) Reflektioner
kring undervisning 2) Vad man lart av olikhet, samt 3) Hur undervisningen utvecklats.
Efter varje fokusgruppsamtal foljde en period da lararna undervisade och samlade pa
sig nya erfarenheter som de sedan bar med sig till ndstkommande fokusgruppsamtal.
Forskarna analyserade under denna undervisningsperiod det féregdende samtalet och
framstallde ett underlag for det nastkommande fokusgruppsamtalet. Darfor fanns
alltid ett underlag for att stimulera diskussionerna, vad detta innebar varierade dock.
I tabell 1 askadliggors de fokusgruppsamtal som holls. Detta askadliggor samtidigt
utvecklingen av projektets metoder for datainsamling.
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Tabell 1. Oversikt av fokusgruppsintervjuernas (FGI) utveckling och fokus.

Fokusgruppsintervju (FGI)

och dess fokus

FGII1: Vad ar inkludering och
likvardighet? Nar hander det
och hur kan det se utiett
matematikklassrum?

Material att diskutera

Sammanstallning av indivi-
duell skriftlig enkat om vad
inkludering och likvardighet
ar och hur det kan visa sig i
lararens undervisning.

Material som skapas under
FGIn

Berattelser om moments av
inkludering och likvardighet
framfor allt da det fungerar
val

FGI2: Fordjupade samtal om
vad som kravs for att fram-
ja inkludering och likvar-
dighet, sérskilt da det ut-
manas

Fiktiva etiska dilemman
som skapats med ursprung i
lararnas beréattelser i FGI nrl

Larare borjar formulera egna
etiska dilemman och hur de
agerade eller vill agera vid
dessa (utovar sitt professio-
nella omdome).

FGI3: Fordjupade samtal om
pa vilket satt inkludering
och likvardighet villkoras i
undervisningen och hur det-
ta hor samman.

Vi dtergick till deras egna
etiska dilemman som vi
sammanfattat tematiskt.

Venndiagram for att identi-
fiera hur inkludering och lik-
vardighet hér samman

FGI4: Fordjupade samtal om
pa vilket satt inkludering
och likvardighet villkoras i
undervisningen och hur lik-
vardighet och inkludering
hér samman.

Vi atergick till deras egna
etiska dilemman som vi
sammanfattat tematiskt.

Relationerna mellan och re-
lativiteten i 6gonblick av in-
kludering och likvardighet
framkom. Det beror pa ele-
ven, klassrummet, lararen
och organisationen vad som
blir likvardighet eller inklu-
dering.

FGI5: Fordjupade samtal om
pa vilket satt inkludering
och likvardighet villkoras
iundervisningen och hur
detta hor samman med in-
divid-, grupp- och organisa-
tionsniva.

Vi atergick till deras egna
etiska dilemman som vi
sammanfattat tematiskt.
Vi presenterade ocksa preli-
minara principer for inklu-
dering och likvardighet.

Information om och bekraf-
telse pa att de teman som
analyserats fram stamde.
Undantaget uttryck som in-
te later sig oversattas mel-
lan svenska och engelska
(equity/equality; justice/
fariness; diversified/multu-
dionous)

FGI6: Fordjupade samtal om
pa vilket satt inkludering
och likvardighet villkoras
iundervisningen och hur
detta hor samman med in-
divid, grupp och organisa-
tionsniva.

En tentativ modell presen-
teras.

Modellen provades pa egna
etiska dilemman. Detta in-
nebar att vi fick ytterliga-
re empiri om fler nivaer &n
klassrummet och insag vik-
ten av att bredda anvand-
ningen av modellen.
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Principerna for analys av empirin foljer en tematisk och kvalitativ innehallsanalytisk
ansats som ar influerad av projektets teori och det med inspiration av Braun & Clarke
(2006). Det teoretiska inslaget i den tematiska analysen utgors av the use of evidence
ianalysarbetet. Det vill sdga vi bygger vidare pa faststéllda och framanalyserade ut-
gangspunkter for vad inkludering och likvardighet ar i de tva deltagande skolornas
undervisning (Roos & Bagger, 2024). I den tematiska analysen har ddrmed principer for
inkludering och likvardighet systematiskt undersokts i de dilemman som analyserats
fram i delstudie 1 och i de kategorier av professionellt omdéme som framtradde dar
(Roos & Bagger, 2024). Malet ar att formulera preliminéra principer som kan reglera
hur den inkludering och likvardighet som lararna berattat om villkoras. Vi har aven
sokt efter utsagor som kan visa pa hur administration av utbildningen pé skolan och
aspekter av det omgivande samhiillet kan hora samman med den undervisning som
sker i klassrummet och de moments av inkludering och likvirdighet som upptratt.

Principer for inkludering och likvérdighet

Vihar identifierat fem principer som &r tatt sammanflatade, tva som ror inkludering
och tre som ror likvardighet:

Principer som r6r inkludering
» Mangfaldiga och differentierade klassrum
* Visioner och varderingar

Principer som ror likvardighet

* Anpassning av material och undervisning
* Anpassning av rutiner och regler

+ Larares kompetens och mojlighet

Vad géller inkludering ar det tva principer som framtrader tydligt. For att inkludering
ska kunna framjas kravs mdngfaldiga och differentierade klassrum samt visioner och
vdrderingar. Dessa ar saval forutsattningar for som resultat av vad matematikun-
dervisningen kan méjliggéra. Detsamma géller de tre principer som bar likvardighet
framat och villkorar likvardighet. For att likvardighet ska frimjas behovs anpassning
av material och undervisning, samt av rutiner och regler for att ge elever stéd och
ldrares kompetens och mdojlighet att ge elever detta stod. Dessa fem principer forstas
att ha kapacitet att reglera och styra om och hur larare kan moéta etiska dilemman och
stodja inkludering och rattvisa genom matematikundervisningen. Vi vill poangtera att
dessa principer inte blir till i klassrummet, utan snarare ska forstds som samhalleliga
och organisatoriska diskurser och férutsattningar som manifesteras i klassrummet.
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Det ar darfoér nodvandigt att kunna tillimpa principerna och underséka hur de blir
till och reglerar matematikutbildning sdval i policy och skolans styrning som skolor-
ganisationens kultur, rutiner och ramar.

Slutsatser som vi drar av de principer som vi har identifierat ar att dessa visserli-
gen kan stodja och framja inkludering och likvardighet och aven forstarka varandra:
Om visionerna och virderingarna finns pa plats for inkludering och likvéardighet, kan
detta leda till att Idrare fdr mdjlighet till kompetensutveckling och mdjligheter att ge
stod for att det finns resurser i organisationen. Detta kan ocksd innebéra att man har
mdngfaldiga och differentierade klassrum dar material och undervisning anpassas med
latthet sa att det passar en bredd av larprofiler och elever. Undervisningskontexten
och organisationen utgér dd ifran att elevers olikhet betraktas som berikande.

Det kan dven mellan dessa principer férekomma obalanser och disharmonier som
behover undersokas och tas pa allvar i en specifik nationell kontext eller undervis-
ningssammanhang. Mer explicit kan detta exempelvis innebara att det ar viktigt att
undersoka hur relationen mellan principen att ha mdngfaldiga och differentierade
klassrum och ldrares kompetens och méjligheter att ge stod yttrar sig i verksamheten.
Samt om det finns hinder eller friktion mellan dessa tva, fran vilken niva harror det:
individ-, grupp- eller organisationsniva. En ldrare kan inte ensam, hur goda visioner
och kompetenser den &n har, ordna med ett skolklimat eller nationell kontext som &r
inkluderande och dér resurser och stod f6r undervisningen férdelas rattvist. Detta trots
att lararen sjalv har kapacitet att mota mangfald i klassrummet och vet hur man kan
anpassa undervisningen. Varden som r6r att stodja elever kan ocksa kollidera med
rattvisefragor. Det ar centralt att undersoka hur rddande principer hér samman med
styrning och skolkultur pa organisationsniva eller i arbetslaget.

Implikationer och férdjupningsmailigheter for skolor

Genom att vialkomna dilemman och se det som en méjlighet till att férsta mer och
att identifiera vad som kan goras, blir utmaningar for en larare eller en organisation
en gava i stallet for ett tecken pa att ndgot gatt fel. Ur den friktion som dilemman
visar pa, fods en mojlighet att identifiera aspekter av och méjligheter till inkludering
och likvardighet i matematikundervisningen. Principerna for inkludering och likvéar-
dighet kan anvandas for att férstd hur dessa fenomen blir till pd individ-, grupp- och
organisationsniva. De kan ocksa anvandas for att identifiera etiska dilemman och
grunden till dessa kontextualiserat i en undervisningskontext, samt utforska hur
dilemman kan bemétas.

I det foljande delar vi ett material som delvis sammanstaller den skolutveckling och
de fragor som ldrare identifierat som viktiga under projekttiden. Detta material har
ocksd anviants i en av fokusgruppsintervjuerna. Materialet bestar av tva fiktiva fall
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Fiktivt fall 1 —Isak i drskurs 3

Isak gér i &rskurs 3. Isak har ett relativt daligt arbetsminne och svart att automati-
sera, men &r en bra problemlésare dé det ges rika problem. | klassen tavlar man
ofta om allt majligt. Matematiken &r inget undantag. Ofta kér matematiklararen
tavlingar for att f& igéng gruppen, eller nar de ska ga ut pé rast. Eleverna ska da
svara enskilt och den som svarar snabbt pa den multiplikation denne far, far g& ut
p& rast. Lararen héller sig till den tabell de trénat pa den veckan och alla har haft
samma chans att dva. Dessutom menar lararen att det skulle vara férminskande
om ndgon fick svara pd enklare tal dn nédgon annan. Fran kanske en helt annan
tabell. Denna tavling @r uppskattad av ménga elever som skrattar och stojar. Det
motiverar ocksé till att vilja dva och néta in tabellerna. Isak ar ofta en av de som
inte klarar sitt tal och far stanna kvar till sist. Lararen menar att detta beror pd att
foraldrarna inte bryr sig om skolan och ogillar matematik sjélva, men att det vore
en sjalvklar anpassning att Isak fick 6va tabellerna tva génger i veckan med spe-
ciallararen, eller kan f& hem nagot konkret material fér att dva p& dem.

Fiktivt fall 1 — Farida i arskurs 2

Farida gér i arskurs 2. Hon har ofta svart att koncentrera sig och sitta langre stun-
der och arbeta ar svart. Hon sitter just nu i klassrummet och jobbar enskilt med
matematik. Tidigare har ni gétt igenom 10-talsdvergang pé tavlan i grupp, ni har
arbetat i sm& grupper med tal som ni har lagt med laborativt material. Sedan har
grupperna arbetat med 100-rutan fér att forstd addition med vaxling. Nu @r ni i
skedet att alla sitter fér sig sjalva och jobbar med olika tal i symboliska represen-
tationer pé& sina platser. Det ar en diagnostisk 6vning dé du vill ta reda pé vad
de kan. Eleverna har penna och papper framfér sig. Du ser att Farida snabbt job-
bade med talen d& Svergangen gallde runt 10. Men hon verkar kédmpa nér hon
ska addera 29 + 13. Blicken flackar, hon bérja gunga pé stolen och tittar sig
runt. Hon bérjar vandra runt i klassrummet, gér och vassar pennan flera ganger.
Tidigare ndr Farida jobbade med liknande tal med kamrater verkade det som att
hon férstod nar de hade 100-rutan framfér sig, men nu skulle eleverna férsdka

att klara det utan hjglpmedel. Ovanfér pennvassaren sitter en hundraruta som

hon verkar titta p&, men sedan, d& hon a&r vid banken igen, tvekar hon andé& att
skriva. Hon bérjar slutligen rita ett och ett streck p& papperet for att &skadliggéra
talen hon ska arbeta med. Men det verkar bli odverskadligt och hon réknar eft
och ett streck flera génger om.
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Reflektionsfragor till de bada fiktiva fallen

Vilka etiska dilemman visar sig och vilka varden kolliderar?
Hur kan eller vill du beméta dete
P& vilken nivé i organisationen behdver det hanteras?

Individnivé

Vad kan skapa inkludering och likvardighete

Finns det material, férhallningssatt och metoder som eleven behdvere
Har lararen méjlighet och kapacitet att stédja eleven?

Gruppniva

Vad behdvs for att méta méngfald och skapa ett diversifierat klassrum?@
For vilka elever fungerar / fungerar inte klassrummet?

Vilka resurser och kapacitet kravs i klassrummet och arbetslaget?

Organisationsnivd
P& vilket satt paverkar styrningen och skolkulturen situationen vad géller:
Resursférdelning?
En |&sning av etiska dilemman?
Méjligheterna att agera?
Méjligheterna till en diversifierad undervisning?

med exempel pa reflektionsfragor som kan nyttjas for att arbeta med skolutveckling
avseende inkludering och likvardighet i matematiken. Detta ar exempel pa fragor
som kan stéllas och ldngt ifrdn de enda som kan eller bor stéllas. Frdgorna kan i sig
leda till reflektioner 6ver vilka fradgor som &r viktiga, eller inte, att stélla i en viss
undervisningskontext. De fiktiva fallen har satts samman utifran larares berattelser
om etiskt utmanande situationer (dilemman) i matematikundervisningen dar in-
kludering och likvardighet utmanas. Lararna diskuterade hur dilemmat kunde 16sas
och hur de kunde utova sitt professionella omdome pa ett gott satt. Dessa tva fall ar
tillspetsade och representerar inte de varderingar eller dsikter som ldrarna i studien
har, utan syftar till att skapa en problematiserande och utmanande tankeévning. De
ar saledes genuina men inte en avbildning av verkligheten. I en férldngning kan de
anvandas for att utforska inkludering och likvardighet, identifiera etiska dilemman
iundervisning och utveckla det professionella omdémet.
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Implikationer f&r fortsatt forskning och rekommendationer

Genom att undersoka 6gonblick av inkludering och likvardighet, och de etiska dilem-
man som presenterar sig i undervisningen, kan larares professionella omdéme sam-
tidigt fa plats och utvecklas (Roos & Bagger, 2024). I denna studie har vi identifierat
principer for att battre forsta och planera for matematikundervisning dar inkludering
och likvéardighet satts i forgrunden. Reflektioner om vad som gér undervisning haller
god etik, bygger larares och forskares kapacitet och kan mojliggora for professionellt
omdome istéllet for att stinga in matematikundervisningen i en vra dér standarder
och maluppfyllelse ar de vagledande principerna, pa bekostnad av levda aspekter
av undervisningen. Projektet Mathematics is MInE visar pa alternativa tillgdnga-
gangssatt for att framja prioriteringen av inkludering och likvardighet. For att framja
inkludering och likvardighet behéver principerna som styr och reglerar inkludering i
undervisningen beaktas i utbildningspolitik, forskning och praktik: mdngfaldiga och
differentierade klassrum samt visioner och virderingar. Detsamma galler for de prin-
ciper som bar likvardighet framat: Anpassning av material och undervisning, rutiner
och regler for att ge stéd och ldrares kompetens och mdjlighet att ge detta stédd. Fortsatt
forskning behover undersoka hur matematikundervisningen kan bli tillganglig for
alla elever och utjamna strukturella missgynnanden.
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English abstract

This article reports from the collaborative project “Mathematics is MInE” and depicts how inclusion and
equity are conditioned and can be supported through mathematics education. Inclusion and equity in the
subject of mathematics in Sweden and previous research are portrayed. Subsequently, principles to map
and understand how inclusion and equity are realized, are presented. To illustrate the school develop-
ment that took place in parallel, two fictional cases with associated discussion questions are presented.
These can be used to explore about how equity and inclusion are conditioned and can be supported at

individual, group, and organizational levels also in other contexts.
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presterer lavt i matematikk: En
styrkebasert flerkasusstudie av
heterogene smégrupper

Anita Movik Simensen, UiT
Norges arktiske universitet

Abstract: Artikkelen rapporterer delfunn fra en multikasusstudie som undersgker matematiske lze-
ringsmuligheter i heterogene smdgrupper for elever (13-14 dr) som presterer lavt i matematikk. Studien
er forankret i teorien om objektivisering og i posisjoneringsteori og diskuterer hvordan medelevenes
multimodale handlinger kan regulere elever som presterer lavt i matematikk sine muligheter til d
delta i gruppas aktualisering av matematisk kunnskap. For d undersgke dette har flere heterogene
smdgrupper blitt filmet mens de har jobbet med LIST-oppgaver. Resultatet viser eksempler pd regule-
rende handlinger som kan reqgulere elever som presterer lavt sin deltakelse. Videre illustrerer studien

at LIST-oppgaver kan skape leeringsmuligheter for alle i inkluderende klasserom.

Innledning

Prinsippene om en inkluderende, likeverdig og tilpasset oppleering danner grunnmu-
renidet norske utdanningssystemet (Meld. St 6 (2019-2020)). En av intensjonene bak
disse prinsippene er 4 “legge til rette for leering for alle elever, og samtidig stimulere
den enkeltes motivasjon, leerelyst og tro pa egen mestring” (Utdanningsdirektoratet,
2017, s.15). Hensikten er & skape styrkebaserte leeringsmuligheter der skolen tilpasser
seg den enkelte elev, og ikke omvendt. Kunnskapsdepartementet sier fplgende om

tilpasset oppleering:

“Tilpasset oppleering er tilrettelegging som skolen gjgr for & sikre at alle elever far best
mulig utbytte av den ordinzere oppleeringen. Skolen kan blant annet tilpasse oppleeringen
gjennom arbeidsformer og pedagogiske metoder, bruk av leeremidler, organisering, og iar-

beidet med leeringsmiljget, leereplaner og vurdering.” (Utdanningsdirektoratet, 2017, s.16)
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Tilpassingene som nevnes i sitatet over, faller inn under pedagogisk differensiering
og tar utgangpunkt i at alle elever har krav pa a veere inkludert i et klasseromsfelles-
skap. Prinsippet om tilpasset oppleering gjelder universelt for alle elever, uavhengig
av deres prestasjoner og forkunnskaper, og skal skje med utgangspunkt i prinsippet
om et inkluderende og likeverdig skolemiljp (Utdanningsdirektoratet, 2017). Dette
innebeerer at alle elever skal oppleve tilhgrighet til en klasse og delta aktivt i felles-
skapet pa skolen (Utdanningsdirektoratet, 2020). Et slikt inkluderende, likeverdig og
mangfoldig fellesskap anses som berikende for elevenes utvikling og laering.

Bak prinsippene om en inkluderende, likeverdig og tilpasset oppleering, ligger et
leeringssyn der mulighet for deltakelse er sentralt (Simensen, 2022). Dette synet er i
trdd med Schmidt og Thygesen (2024) som forstar inkludering som (1) mulighet for
alle elever for 4 delta i klasseromsfellesskapet og (2) fjerning av mulige hindringer for
deltakelse (s.27). Det med & ha intensjoner om at alle skal fa veere fullverdige delta-
kere i matematikk-klasserommet betyr at ikke alle elever npdvendigvis far de samme
leeringsmulighetene (Esmonde & Langer-Osuna, 2013). Slike forskjeller i matematiske
leeringsmuligheter har tidligere har blitt forklart gjennom prestasjoner pd individuelle
tester og (medfpdte) matematiske evner (Watson, 2002). Nyere forskning rapporterer
imidlertid funn som illustrerer at elever som presterer lavt pa skriftlige tester kan
vise hpy matematisk kompetanse nar testsituasjon og konteksten tilpasses eleven
(Boaler & Sengupta-Irving, 2016; Empson, 2003). Liknende funn har blitt rapportert
fra heterogene gruppers arbeid med LIST-oppgaver! (Barclay, 2021; Simensen, 2022).
I denne artikkelen rettes oppmerksomheten mot faktorer som kan regulere elever
som presterer lavt i matematikk sin deltakelse i heterogene smagrupper. Artikkelen
diskuterer funn fra mitt doktorgradsarbeid “Matematiske leeringsmuligheter for alle:
En styrkebasert flerkasusstudie om elever som presterer lavt i matematikk sin delta-
kelse i heterogene smagrupper” (Simensen, 2022). I doktorgradsarbeidet har jeg iden-
tifisert faktorer som regulerer elever som presterer lavt i matematikk sin deltakelse i
heterogene smagrupper. I denne artikkelen bruker jeg posisjoneringsteori (Davies &
Harré, 1990) som teoretisk rammeverk for & diskutere hvordan denne reguleringen
kan posisjonere elevene som deltakere i matematiske leeringsfellesskap.

Utgangspunktet for & diskutere hvordan elever posisjoneres, er multimodale ana-
lyser der jeg ser pa elevenes verbale og kroppslige handlinger. Forskningsspgrsmalet
er: Hvordan kan medelevers requlerende handlinger posisjonere elever som presterer
lavt i matematikk ndr de jobber med LIST-oppgaver i heterogene smdgrupper?

1 LIST er forkortelse for Lav Inngangsterskel og Stor Takhgyde. Se metodedelen for mer detaljer.
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Teori

Teorien om objektivisering har veert den teoretiske rammen for denne studien. Jeg har
tatt utgangspunktiat elevenes muligheter for 8 delta i matematiske leeringsprosesser
(sam)skapes gjennom elevenes interaksjon. Denne forstaelsen av leeringsmuligheter
bygger pa et dynamisk syn der elevenes muligheter til 4 leere matematikk reguleres
og skapes i og gjennom elevenes samhandling. Elevenes samhandling kan overord-
net beskrives som interaksjon. Interaksjonen mellom elevene har derfor veert en av
grunnsteinene i studien, og forankret i Bakhtin (1981) har fokuset vekslet mellom
den matematiske kunnskapen som har blitt uttrykt og medelevens respons til den
uttrykte kunnskapen: “Understanding comes to fruition only in the response. Under-
standing and response are diametrically merged and mutually condition each other;
one is impossible without the other” (p.282). Sitatet fra Bakhtin (1981) bygger pa at
matematiske leeringsmuligheter kan forstas som noe potensielt og dynamisk som
skapes gjennom gjensidigheten og vekselvirkningen mellom forstielse og respons.
I denne forstdelsen ligger det en skygge av hdp om og forventninger til at alle kan
delta i matematiske leeringsfellesskap.

For & fa innsikt i interaksjonen og vekselvirkningen mellom ytring og respons, har
jeg videofilmet elevers samarbeid i smd heterogene grupper, og analysert filmene
med utgangspunkt i elevenes multimodale ngkkelhandlinger. I denne studien forstés
respons som et tilsvar til en konkret ytring eller npkkelhandling. Nar jeg bruker be-
grepet npkkelhandlinger, stgtter jeg meg pa Dekker og Elshout-Mohr (1998) sine funn
knyttet til prosessmodellen og npkkelhandlinger som et konseptuelt rammeverk som
kan brukes for 8 underspke matematiske leeringsprosesser. De fire npkkelhandlingene
som beskrives i rammeverket er: a vise sitt arbeid; & forklare sitt arbeid; & begrunne
sitt arbeid; & rekonstruere sitt arbeid. Dette er handlinger som kan observeres i elev—-
elev-interaksjoner, selv om slike handlinger ogsa kan veere mentale og usynlige. Nar
elever uttrykker ngkkelhandlingen d vise, gir de innsikt i hva de har gjort eller hva
de har fatt som svar. Nar de forklarer, gir de innsikt i hvordan de har kommet fram
til svaret de har fatt. Ngkkelhandlingen d begrunne handler om & argumentere for
valgene man har gjort, mens d rekonstruere handler om a endre sin forklaring eller
sitt svar. Nar elevene samhandler i grupper, foregar det gjensidig og dynamisk po-
sisjonering av deltakerne i gruppa.

Davies and Harré (1990) peker pd at posisjonering kan observeres i interaksjoner
samtidig som det er knyttet til subjektive valg i samskapte storylines (s. 48). Med
“subjektive valg” menes her de valg eleven gjpr i her-og-na-situasjonen. Dette betyr
ikke at valget tas av individet som en isolert enhet. Bade subjektive valg og posisjo-
nering forstds som relasjonelle fenomener som pavirkes av tidligere og pavirker kom-
mende interaksjoner. Nar elever samhandler kan de posisjonere hverandre gjennom
sin kommunikasjon, men de kan ogsa posisjonere seg selv. Davies and Harré (1990)
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argumenterer for at posisjonering er dynamisk og gjensidig. Hvordan elever posisjo-
nerer andre og seg selv er forankret i den enkeltes kulturelle og historiske bakgrunn,
og derfor ikke npdvendigvis basert pa bevisste valg og intensjoner. Posisjoneringsteori
har blitt “importert” til det matematikkdidaktiske fagfeltet gjennom det siste tidret
med fokus pa: posisjonering for a forsta deltakelse i matematiske leeringsfellesskap
(Andersson & Wagner, 2019), storylines som kontekst for tilgjengelige posisjoner
i fagfeltet matematikkdidaktikk (Herbel-Eisenmann et al., 2015) og posisjonering i
matematikk som immanent (Wagner & Herbel-Eisenmann, 2009). I denne artikkelen
bygger jeg videre pa disse arbeidene og bruker posisjoneringsteorien til & underspke
elever som presterer lavt sine muligheter for & delta i matematiske leeringsfellesskap.

Elever som har en historie med lave prestasjoner i matematikk, kan ofte posisjo-
neres som mindre kompetente av bade seg selv (Heyd-Metzuyanim, 2013), leereren
(Straehler-Pohl et al., 2014) og medelevene (e.g., Simensen, 2022). Ben-Yehuda et al.
(2005) peker pa at nettopp denne gjensidige posisjoneringen som er forankret i tid-
ligere erfaringer, er en av utfordringene ndr samfunnet velger & definere elever som
lavt presterende eller mindre kompetente i matematikk. De illustrerer gjennom empiri
og tidligere forskning hvordan det a bli definert som lavt presterende eller mindre
kompetent, kan fgre til selvoppfyllende profetier der eleven selv mister troen pa egne
evner og dermed posisjonerer seg som ikke-kompetent. I en studie gjennomfert av
Simensen et al. (2023) fortalte elever om hvordan de hadde gatt gjennom store deler
av skolegangen sin og fplt seg som dumme og ikke-kompetente i matematikk. Disse
fglelsene hadde gjort at de posisjonerte seg uten mulighet for a delta i matematiske
leeringssituasjoner og de trodde dette var en posisjon som ikke kunne endres. Flere
av elevene i studien fortalte at de likevel hadde endret posisjon og forstatt at ogsa
de kunne lzere matematikk etter & ha blitt mgtt av en leerer som sa deres styrker og
behandlet dem slik at de fikk tillit og fglte trygghet (Simensen et al., 2023). Dette sam-
svarer med andre studier som har vist at elever som strever med matematikk kan ha
et ubenyttet matematisk potensial (Boaler & Sengupta-Irving, 2016; Empson, 2003).

Innenfor posisjoneringsteori forstas posisjonering som immanent, altsd her-og-né
og samskapt av de som bidrar inn i en gitt interaksjon (Davies & Harré, 1990). Resul-
tater fra Simensen et al. (2023) illustrerer at det kan veere utfordrende for elever a se
forbi her-og-né-situasjonen. Dersom en elev opplever seg selv som ikke-kompetent i
matematikk, kan eleven mangle troen pa at de kan klare a lzere matematikk. Davies
(2022) har vist hvordan deltakere kan oppfatte de tilgjengelige posisjonene ulikt, og
noen ganger kan deltakerne ha direkte motstridende forstdelser av hvilke posisjoner
som er tilgjengelige. Et eksempel kan veere nar to elever, elev A og elev B, jobber
sammen og den ene eleven gnsker & hjelpe den andre eleven. Selv om elev B gnsker
a hjelpe elev A og har gode intensjoner og gnsker a veere en god medelev, kan elev A
oppfatte det som at elev B gnsker & framheve sine egne styrker for 4 sette seg selviet
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godt lys. Elev A opplever altsa forsgket pa & hjelpe som noe negativt, mens elev B har
gode intensjoner og mener hjelpen er positiv. Dette eksemplet kan knyttes opp mot
rettigheter og plikter, som Harré (2012) argumenterer for er grunnsteiner i posisjone-
ringsprosesser. En elev som strever med matematikk, kan tenke at det er en rettighet
at andre elever forklarer hvordan oppgaven kan lgses. Eleven vil da verdsette & fa en
beskrivelse av hvordan oppgaven kan lgses. En annen elev som strever med matema-
tikk, kan tenke at det er en rettighet 3 f4 lov til 4 lpse oppgavene selv. Eleven vil da
kunne oppleve at det & f4 en forklaring pa hvordan oppgaven kan lgses, posisjonerer
eleven som ikke-kompetent uten mulighet til & delta i matematiske meningsskapende
prosesser. Disse ulike forstaelsene av rettigheter i leeringsfellesskapet illustrerer noe
av utfordringene knyttet til inkluderende praksiser som skaper muligheter for alle
elevers deltakelse i matematiske laeringsprosesser.

Metode

Idenne artikkelen rapporteres delfunn fra en flerkasusstudie med syv fokuselever (13-14
ar) fra ulike skoler i en norsk kontekst. Elevene ble invitert til & delta etter at jeg hadde
hatt kontakt med leereren deres, som mente at disse elevene presterte lavt i matema-
tikk. Jeg har observert fokuselevene i ulike smagrupper der de har samarbeidet med
hgyere presterende medelever om 4 lgse LIST-oppgaver i smagrupper. LIST-oppgaver
er oppgaver med Lav Inngangsterskel og Stor Takhgyde. Dette betyr at oppgavene skal
veere lette 4 forstd for alle elevene. Videre skal oppgavene kunne lpses pa flere mater,
noen mer konkret og andre mer abstrakt og symbolsk (Simensen & Olsen, 2019). To av
oppgavene som ble brukt i studien tok utgangspunkt i Diamantfigurene (se figur 1). I
den ene oppgaven skulle elevene finne antall brikker i de ulike Diamantfigurene og ut-
trykke bade rekursiv og eksplisitt ssmmenheng mellom figurtall og antall brikker (kva-
dratisk sammenheng). Den andre oppgaven hadde lik struktur, men her skulle elevene
finne sammenhenger knyttet til omkrets (lineser sammenheng).

Figur 1 Figur 2 Figur 3

Figur 1. Diamantfigurene som ble brukt i oppgavene (Simensen, 2022, s. 78).
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Hensikten med observasjonene av smagrupper som arbeidet med LIST-oppgaver har
veert & f4 innsikt i hvordan fokuselevene aktualiserte matematisk kunnskap gjennom
ngkkelhandlinger og hvordan muligheten til & uttrykke ngkkelhandlinger ble regulert
i smagruppene. Det er altsa interaksjonen mellom fokuselevene og medelevene, og
fokuselevenes deltakelse, som har veert hovedfokus i analyseprosessen.

Analytisk tilnserming

Den analytiske prosessen var inspirert av Radford (2014) som vektlegger elevenes
multimodale handlinger som aktualisering av kunnskap. Som en fplge av dette, rettet
analysen oppmerksomheten mot elevenes multimodale handlinger i de heterogene
smagruppene. Elever som presterer lavt i matematikk kan ha et mangelfullt begrep-
sapparat og deres verbale ytringer kan derfor gi lite innsikt i hvordan de deltar med
matematisk kunnskap. Et eksempel er den verbale ytringen “den ganger med den”,
som ikke gir samme innsikt som en video der man kan se hva eleven peker pa og
hvordan eleven knytter smaord som den, hit, dit, slik, her opp mot materiell for &
forklare matematiske ideer. Dette er beskrevet mer detaljert i min doktorgradsav-
handling (Simensen, 2022).

Analysen ble gjennomfgrt pa to nivaer, fprst pa kasusniva og deretter pa krysska-
susniva (Simensen, 2022). Innenfor rammene av teorien om objektivisering har jeg
vektlagt analyseenheten som forankret i en forstaelse av kunnskap som potensiell
og alltid i bevegelse. Forstaelsen er basert pa at kunnskap aktualiseres innenfor ram-
mene av medierende virksomhet, altsd skapende og formidlende virksomhet. Med
utgangpunkt i disse epistemologiske betraktningene, har jeg definert arbeidsgktene
som studiens analyseenhet. Arbeidspktene er definert og avgrenset av tid, oppgaver
og gruppesammensetning. Hver av fokuselevene deltar i flere arbeidsgkter, der de
jobber med ulike oppgaver og ulike medelever. Dette betyr at fokuseleven er del av
ulike medierende virksomheter som potensielt kan bidra med unik innsikt i fokus-
elevens deltakelse, og derfor ogsd i matematiske leeringsmuligheter for elever som
presterer lavt i matematikk.

Jeg har benyttet analyseprogrammet NVivo for & gjennomfgre deduktiv koding
med utgangspunkt i multimodale ngkkelhandlinger (Dekker & Elshout-Mohr, 1998).
Nvivo gjorde det mulig & knytte kodene direkte til videoen slik at jeg kunne spille
av video, transkripsjoner og koder synkront. Denne synkrone avspillingen har veert
avgjerende for 4 fa innsikt i multimodale aspekter ved elev—elev-interaksjonene. Flere
detaljer knyttet til studiens metodiske tilneerming er gjort rede for i Simensen (2022).
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Resultater

For a fa innsikt i hvordan medelevers requlerende handlinger kan posisjonere elever
som presterer lavt i matematikk ndr de jobber sammen i heterogene smdgrupper har
jeg rettet oppmerksomheten mot elevenes handlinger pa to niva: ngkkelhandlinger
og regulerende handlinger.

Nekkelhandlinger — aktualisering av matematisk kunnskap

Min tolkning av ngkkelhandlinger har veert en deduktiv prosess der jeg har hatt pro-
sessmodellen som teoretisk utgangspunkt (Dekker & Elshout-Mohr, 1998). Dette betyr
at jeg har brukt ngkkelhandlingene fra prosessmodellen: 4 vise, a forklare, 4 begrunne
eller & reformulere en matematisk ide. Slike ngkkelhandlinger kan uttrykkes munt-
lig, gjennom tekst eller tegning, ved bruk av materiell, eller ved & kombinere ulike
modaliteter. I mitt datamateriale fant jeg at alle fokuselevene (elever som presterer
lavt i matematikk) uttrykte ngkkelhandlingene vise og forklare. Disse var de mest
frekventerte ngkkelhandlingene uttrykt av fokuselevene. Npkkelhandlingen begrunne
fant jeg at tre av syv fokuselever benyttet i sin aktualisering av matematisk kunns-
kap. Den fjerde npkkelhandlingen, reformulere, identifiserte jeg i alle fokuselevenes
aktualisering av kunnskap, men den var likevel sjeldnere enn ngpkkelhandlingene
vise og forklare.

Dekker og Elshout-Mohr (1998) definerer ngkkelhandlingen vise som respons til
spprsmalet “hva har du fatt?” (s. 306, min oversettelse). Dette betyr at en elev som
svarer pd dette eller liknende spprsmdl med “36” eller ved & peke pa arket sitt, har
uttrykt ngkkelhandlingen vise. Det & vise gir derfor ikke alltid innsikt i hvordan eleven
har tenkt, men slike ngkkelhandlinger kan veere et av de fprste stegene som gjpr at
eleven kommer i posisjon til & forklare hvordan de har tenkt. I kasuset Luna illustre-
res dette nar hun fgrst svarer “35” (vise) og deretter forklarer “Fordi 5 er 30 [peker pa
tabellen], og 5 ganger mer er 30 mer, og det blir 60” (Simensen, 2022, s.107-108). Det
fprste som kan veere verd & merke seg her, er at hun svarer feil ndr hun aktualiserer
kunnskapen gjennom ngkkelhandlingen vise. Nar hun far rom til & forklare hvordan
hun tenker, benytter hun seg av en tabell elevene har fylt utiarbeidet med oppgaven.
Forklaringen hennes uttrykker hun derfor gjennom & kombinere muntlig sprak (tale),
kroppssprak (peke) og materiell (tabellen).

I trdd med det som ble illustrert i kasuset Luna, forklarte ofte fokuselevene ma-
tematiske ideer gjennom multimodale handlinger, altsd ved & kombinere muntlig
sprak, kroppssprék og bruk av materiell. Materiell kan brukes som konkretisering
(for eksempel telle alle kubene), men det kan ogsa brukes som en del av abstraksjons-
prosesser. Et eksempel péd at materielle brukes for & generalisere, framkom i kasuset
Elsa da hun brukte den fysiske diamantfiguren 5 til & peke pa imaginzere rader for &
beskrive diamantfigur 10: “Ogsa figur 10. Finn omkretsen til figur 10. Og dette er figur?
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Figur 2. Multimodal ngkkelhandling
reformulere (Simensen, 2022, s. 159).

[peker pa diamantfigur 5]. 5? 6, 7, 8, 9, 10 [peker pa imagineere rekker]. Det blir jo en
hel haug med rekker” (Simensen, 2022, s.151). I mitt datamateriale var fokuselevenes
forklaringer ofte av multimodal karakter, altsd knyttet til bruk av materiell (tegning,
tabell, brikker, klosser etc.). Det som imidlertid er mer interessant, er at disse multi-
modale forklaringene ofte inneholdt abstrakte matematiske ideer der eleven genera-
liserte matematiske ideer med utgangspunkt i tilgjengelig materiell. Det som videre
er verd & merke seg, er at jeg ofte identifiserte ngkkelhandlingen forklare i etterkant
av at fokuseleven hadde uttrykt matematiske ideer gjennom ngkkelhandlingen vise.

Nar det gjelder npkkelhandlingen begrunne, identifiserte jegiliten grad denne i mitt
datamateriale. Dekker og Elshout-Mohr (1998, 5. 306) sier at denne ngkkelhandlingen
alltid er en respons pa kritikk. Ngkkelhandlingen begrunne vil derfor sett isolert kunne
veere identisk med ngkkelhandlingen forklare. For & skille disse npkkelhandlingene
ma man altsa se pa hva som blir kommunisert i forkant av dem. I kasuset Sol holdt
elevene pa med & finne ut hvor mange brikker det er i diamantfigur nummer 20 (altsa
trekanttall 20). De har funnet ut at det er 55 brikker i figur nummer 10, og Sol foreslar
at de ma legge til 165 for & finne figur nummer 20. Medeleven Ted sier da: “Ja, da ma
du ha telt feil” (kritikk). Sol begrunner da sin matematiske idé med: “Nei, vi skal bare
ned til 10. 20 pluss 19 pluss 18 pluss 17 pluss 16 pluss 15 pluss 14 pluss 13 pluss 12 pluss
11. [bruker kalkulator] 155 var det” (Simensen, 2022, s.139). Dette kunne veert tolket som
en forklaring, men fordi det er en respons til kritikk, blir det tolket som en begrunnelse.

Analysen identifiserte den fjerde ngkkelhandlingen, reformulere, hos alle fokusele-
vene. Den framkom imidlertid ikke like ofte som ngkkelhandlingene vise og forklare.
Nar fokuselevene reformulerte sine matematiske ideer, utrykte de seg ofte multimo-
dalt. Et eksempel pa dette framkom i kasuset Kim, da han transformerte et tarn slik
at det ble et rektangel (se figur 2). Gjennom denne transformasjonen brukte han en
multimodal ngkkelhandling for & uttrykke den eksplisitte sammenhengen mellom
figurtallet og antall kuber i figuren (kvadratisk sammenheng).

Da medelevene hans kritiserte ham for & bruke klossene til 4 uttrykke matematisk
kunnskap, forklarte han videre:
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“Nei, nei. Men det er jo bare 4 si ‘den (grunnlinja)’ ganger ‘den (hgyden)'. For da far du
svaret uten a gjgre det pa ordentlig, uten & snu dem. Da blir det hele den nederste ganger

den i midten [flytter fingeren horisontalt og vertikalt pa den avbildede tarnfigur 6].”

Eksemplet fra kasuset Kim illustrerer hvordan han aktualiserte ideen gjennom & kom-
binere og flytte seg mellom ulike modaliteter: muntlig sprak, kroppssprak (peke),
bildemateriell (avbildet figur) og klossene som materiell. I kasuset May viser analy-
sen hvordan medelevene inviterer May til 4 delta gjennom 4 foresld handling og gi
tilgang til materiell: “May har du lyst 3 telle hvor mange det er rundt den fprste [gir
May oppgavearket med bildet av figurene og en blyant]?” May starter med 4 telle
kantene og forklarer videre at man “Ganger med figurnummer [peker pa ruta med
‘figurnummer’ i tabellen]”, for hun avslutter med a si at man kan skrive “N ganger
6” (Simensen, 2022, s.122).

Regulerende handlinger — invitasjon til/hindring av nekkelhandlinger
For a undersgke hvordan medelevers requlerende handlinger kan posisjonere elever som
presterer lavt i matematikk ndr de jobber sammen i heterogene smdgrupper har jeg sett
pa medelevenes handlinger i forkant av fokuselevenes ngkkelhandlinger. Analysen
identifiserte syv regulerende handlinger som dpnet for/inviterte til aktualisering av
matematiske ideer og tre handlinger som hindret/blokkerte aktualisering (se tabell 1).
Noen av de regulerende handlingene inviterer eksplisitt fokuselevene til & bidra
med ngkkelhandlinger: be om forklaring, foresld handling og gi tilgang til materiell.
Dette er regulerende handlinger der medelevene henvender seg konkret til fokusele-
vene og etterspgr deres matematiske bidrag. Slike handlinger vil ikke alltid fgre til at
fokuseleven aktualiserer matematisk kunnskap. Et eksempel pa dette framkom i kasu-
set May nar medeleven Tom sa “Okey, forklar til meg” (Simensen, 2022, s.119), og May
ikke svarte noe. Noen av de regulerende handlingene er implisitt inviterende: bidra
med ngkkelhandling, kritisere og bidra med stillhet. Det viser seg at nar medelevene
bidrar med ngkkelhandlinger og forteller hvordan de har tenkt, fprer dette ofte til at
fokuselevene ogsd uttrykker ngkkelhandlinger. P4 samme mate bidrar kritiske innspill
og stillhet til at fokuselevene far mulighet til & aktualisere matematisk kunnskap. Den
regulerende handlingen mgte fremmedhet henger sammen med oppgavens natur og
analysen viser at denne kan bidra til at medelevene gir fokuseleven rom til & uttrykke
nekkelhandlinger. Denne regulerende handlingen illustrerer at posisjonering ikke
ngdvendigvis er knyttet til intensjoner om & invitere eller hindre deltakelse.
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Tabell 1. Regulerende handlinger som framkom i analysen (Simensen, 2022, s.173).

Regulerende handlinger

Apne for/invitere til aktualisering Hindre/blokkere
aktualisering

Beom |Foresld |Bidra Kritisere | Mgte Bidra Gi til- Hindre |Ignorere | Uttrykke

forkla- | hand- med frem- med gang til |tilgang seg ned-
ring ling ngkkel- medhet |stillhet |materi- |til mate- settende
hand- ell riell
ling

De regulerende handlinger som hindrer fokuselevene fra & aktualisere matematisk
kunnskap er: hindre tilgang til materiell, ignorere og uttrykke seg nedsettende. De kan
uttrykkes verbalt, kroppslig eller som en kombinasjon. Et eksempel pa kombinasjon
av verbal og kroppslig ytring, er fra kasuset Elsa ndr medeleven Lars sier “Hysj na pa
deg!” samtidig som han skyver Elsas hand bort fra materiellet (Simensen, 2022, s. 150).
Et eksempel pa & uttrykke seg nedsettende, er fra kasuset Sol nar medeleven Jim sier
“Herregud, du er dum i hodet” (Simensen, 2022, s.145). Slike regulerende handlinger
framsto som mulige hinder for fokuselevenes videre deltakelse og kan dermed forstas
som at de posisjonerer elever som presterer lavt i matematikk som ikke-kompetente
uten mulighet til 4 delta i gruppas aktualisering av matematisk kunnskap.

Diskusjon

Iresultatdelen har jeg lpftet fram funn knyttet til ngkkelhandlinger og regulerende
handlinger som regulerende faktorer i heterogene smagrupper. I diskusjonsdelen
gnsker jeg & diskutere disse resultatene innenfor rammene av posisjoneringsteori
(Davies & Harré, 1990). For 4 lgfte fram elever som presterer lavt sine leeringsmu-
ligheter, har jeg valgt & knytte diskusjonsdelen eksplisitt opp mot noen av kasusene
i min hovedstudie. Malet er & diskutere matematiske leeringsmuligheter forankret i
hvordan medelevers requlerende handlinger kan posisjonere elever som presterer lavt
i matematikk ndr de jobber sammen i heterogene smdgrupper. Davies og Harré (1990)
peker pa at posisjonering kan observeres i interaksjoner samtidig som det er knyttet til
subjektive valg i samskapte storylines (s. 48). En av fokuselevene i min studie framsto
som sveert reservert i flere av gruppene hun deltok i, hun sa lite og distanserte seg fra
gruppa ved & trekke stolen godt ut fra bordet de satt rundt. Nar de andre spurte om hun
skjpnte oppgaven, nikket hun uten & si noe. Medelevene inviterer henne til 4 forklare
hvordan hun tenkte ved & si “forklar til meg. Jeg trenger en forklaring” og “jeg vil ha
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henne med”. Dette kan forstds som den regulerende handlingen be om forklaring.
Fokuseleven svarer ikke pa disse regulerende handlingene, altsd kan de forstds som
handlinger som ikke bidrar til at hun posisjoneres som deltaker i gruppas aktualise-
ring av matematisk kunnskap. En av drsakene til dette, kan veere at medeleven sier at
det er han som trenger en forklaring og han vil ha henne med. Dette kan tolkes som
lave forventninger til fokuselevens muligheter til & bidra til gruppas aktualisering
av matematisk kunnskap. Hun inviteres til & bidra fordi elevene er oppfordret til & 1a
alle i gruppa delta. Flere studier har undersgkt hvordan leererens lave forventninger
kan posisjonere elever som presterer lavt i matematikk som ikke-kompetente (e.g.,
Heyd-Metzuyanim, 2013; Straehler-Pohl et al., 2014; Tait-McCutcheon & Loveridge,
2016). Resultatene fra min studie tyder pa at ogsd medelevers forventninger pavirker
posisjoneringen av elever som presterer lavt i matematikk. I en annen gruppe framstar
eleven fortsatt som reservert, men medelevene inviterer henne til & delta gjennom &
foresld handling og gi tilgang til materiell. Her posisjoneres fokuseleven som en som
kan bidra i gruppas arbeid og hun avslutter med & si hva som er det eksplisitte ut-
trykket for & finne omkretsen til diamantfigurene. Disse eksemplene illustrerer noe
av kompleksiteten med matematiske laeringsmuligheter i inkluderende klasserom:
Elever vil ha ulike leeringsmuligheter i matematikk, ogsa nar de hgrer til det samme
matematikk-klasserommet. Dette samsvarer med resultater fra studier som har un-
derspkt elev—elev-interaksjoner (e.g., Barclay, 2021; Esmonde & Langer-Osuna, 2013).

Nér fokuselevene bidro med ngkkelhandlinger som uttrykte feilaktig eller ungyak-
tig matematisk kunnskap, var medelevenes respons oftest ignorering og noen ganger
kritisering av matematisk idé. Mens kritisering ofte bidro til at fokuseleven aktualiserte
matematisk kunnskap gjennom a forklare sitt resonnement, bidro ignorering stort sett
til & hindre videre deltakelse. Analysen viste at ignorering var en av de regulerende
handlingene som var sveert effektiv for & hindre elever som presterer lavt fra 4 delta
i matematiske samtaler. Sett i lys av Bakhtin (1986) sin tanke om at ingen ting er
verre enn mangelen pa respons (s.127), er ikke dette et overraskende funn. Funnet er
videre i trdd med funn rapportert av Ryan (2019) som viser at elever som aktualiserer
matematiske ideer pa en mate som skiller seg fra de kjente matematiske normene,
kan bli hindret av medelevene fra 4 delta videre i aktualiseringen av matematisk
kunnskap. Dette gjelder bade ndr elever uttrykker ungyaktige matematiske ideer og
nar de uttrykker seg utenfor norm, for eksempel multimodalt. I oppgavene som ble
brukt i min studie, var ett av spprsmalene & finne flere strategier/framgangsmaéter for
a lpse oppgaven. Dette er en formulering som kan oppmuntre elevene til & verdsette
og diskutere nye og ikke-kjente lpsningsmetoder (Simensen, 2022).

Det 3 etterspprre ikke-kjente lpsningsmetoder kan knyttes opp mot den regulerende
handlingen mgte fremmedhet. Studiens funn viser at fremmedhet posisjonerer elever
som presterer lavt i matematikk som kompetente bidragsytere. Dette sammenfaller
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med tidligere rapporterte funn (Barclay, 2021) og kan videre knyttes til fremmedhet i
oppgaveteksten. I en av oppgavene som ble brukt i studien skulle elevene finne om-
kretsen til diamantfigurer og denne omkretsen skulle oppgis i “Altameter” (en fiktiv
maleenhet). Nar en medelev som har en historie som hgyt presterende i matematikk
mgpter pd fremmede begreper som “Altameter”, kan dette skape et brudd der det op-
pstar stillhet og eleven som presterer lavt kommer i posisjon til 4 bidra matematisk.
I flere av kasusene var det utfordrende for eleven som presterte lavt i matematikk a
komme i posisjon til & bidra matematisk, men nar medelevene mette pa fremmede
begreper, ble de bade stille og mer lydhgre for andre elevers stemmer. Dette er et
funn som kan tolkes som at fremmedhet bidro til at medelevene ble posisjonert som
mindre kompetente og fokuseleven som mer kompetent (Simensen, 2022).

En av ngkkelhandlingene som ble sparsommelig identifisert i min analyse, er be-
grunne. Som nevnt tidligere, er denne ngkkelhandlingen definert av Dekker og Elshout-
Mohr (1998) alltid en respons pa, altsa et svar til, kritikk. Analysen viser at det er fa
tilfeller der medelevene uttrykker at de er kritiske til fokuselevenes matematiske
ideer. Det viser seg videre at nar den regulerende handlingen kritikk uttrykkes, fplges
den stort sett alltid av at fokuselevene uttrykker den matematiske ngkkelhandlingen
begrunne. Mangelen pa kritikk kan ses i sammenheng med plikter og rettigheter som
Harré (2012) beskriver innenfor posisjoneringsteorien. Det kan veere at medelevene ser
det som sin plikt & ikke kritisere noen som strever med matematikken. Det kan ogsa
veere at medelevene ser det som elever som strever med matematikken sin rettighet
a ikke bli kritisert. Sett i lys av Davies (2022) sine beretninger om hvordan deltakere
kan oppleve posisjonering ulikt, er det interessant 4 se at fokuselevene mgter kritikk
med & begrunne sine matematiske ideer. I min analyse gir dermed medelevers kritikk
av matematiske ideer, elevene som strever med matematikken en mulighet for & delta
i det matematiske laeringsfellesskapet.

Konklusjon

I denne artikkelen har jeg rettet oppmerksomhet mot hvordan medelevers regulerende
handlinger kan bidra til & posisjonere elever som presterer lavt i matematikk nar de
jobber sammen i heterogene smagrupper. Hensikten har veert a bidra til mer kunnskap
om hvordan LIST-oppgaver kan bidra til styrkebaserte og inkluderende pedagogikker
der alle elever, uavhengig av prestasjoner, kan bidra med matematisk kunnskap.
Funnene fra krysskasusanalysen viser noen mgnster i hvilke regulerende handlin-
ger som bidro til & invitere til eller hindre elevene som presterte lavt i matematikk sin
aktualisering av matematisk kunnskap. De regulerende handlingene som oftest invi-
terte disse elevene sin aktualisering er: etterspgrre forklaring, foresld handlinger, bidra
med ngkkelhandlinger (forklare egen forstaelse), kritisere, mgte fremmedhet, bidra med
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stillhet og gi tilgang til materiell. Handlingene som oftest hindret aktualisering er: hin-
dre tilgang til materiell, ignorere og uttrykke seg nedsettende. Nar medelevene brukte
inviterende handlinger, kom fokuselevene i posisjon til & aktualisere matematisk
kunnskap og de fikk delta i matematiske leeringsmuligheter. Nar medelevene brukte
hindrende handlinger, ble fokuselevene posisjonert som ikke-kompetente og fikk ikke
delta i matematiske leeringsmuligheter. Regulerende handlinger som inviterende
og hindrende, er en sterk forenkling av leeringsmuligheter for elever som presterer
lavt i matematikk. Posisjonering er en dynamisk prosess der elevene i interaksjonen
gjensidig pavirker og posisjonerer hverandre. Denne prosessen pavirkes av omgivel-
sene, konteksten og elevenes tidligere erfaringer. For eksempel vil oppgavens natur
kunne pavirke hvordan elevene posisjonerer hverandre. Analysen viste at begreper
som oppleves som fremmede for elever som presterer hgyt i matematikk, kan bidra
til at elever som presterer lavt posisjoneres som kompetente deltakere i gruppa.

Ett av de sterkeste funnene i den rapporterte studien, er at elever som presterer lavt
imatematikk kan bidra betydelig med sofistikert aktualisering av matematiske ideer
nar heterogene smagrupper jobber med LIST-oppgaver. Dette samsvarer med funn
rapportert av Barclay (2021), og vil ha betydning for hvilke oppgaver som brukes nar
smagrupper brukes som arbeidsform i inkluderende matematikk-klasserom.
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English abstract

The project reported here is a multiple case study that addresses mathematical learning opportunities
for low achieving students (age 13-14) while working in heterogeneous groups. The study is based on the
theory of objectification and positioning theory and discusses how peers’ multimodal actions requlate
low achieving students’ participation in the group’s actualization of mathematical knowledge. To inves-
tigate this, we videorecorded students work on rich tasks in small groups. The findings show examples of
regulating actions that might regulate low achieving students’ participation. Further, the study illustrates

that rich tasks can cultivate mathematical learning opportunities in inclusive classrooms.
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Restructuring the university course
Mathematics for All: An action
research

Edda Oskarsdéttir,
University of Iceland

Osk Dagsdéttir, University
of Iceland

Abstract: The purpose of this educational action research was to understand how we can restructure
the course Mathematics for All, a graduate-level course taught at the University of Iceland. Data was
gathered and analysed thematically and cyclically with an open questionnaire at the end of the course
and individual interviews a year later. Findings show that the course influenced participants’ under-
standing of mathematics education and their professionalism. The interviewed participants were able
to utilise problem solving and discussions in their classroom but faced challenges and needed ongoing

support to implement their learnings in class.

Introduction

Inclusive education is the school policy in Iceland (Compulsory School Act No. 91/2008).
This policy is based on international standards of social justice, democracy, human
rights and the participation of all (Ainscow, 2020). These fundamental principles focus
on schools working to remove barriers to participation and all learners have the right
to inclusive compulsory education where the educational and social requirements of
each student are met in the learning community of a common local school (Ministry
of Education, Science and Culture, 2014). The national curriculum recognises that com-
pulsory school learners are diverse and their needs varied. The curriculum is based on
competence criteria for all subject areas and in mathematics those focus on process
and skills (Ministry of Education, Science and Culture, 2014).

Mathematics for All is a 10 ECTS graduate-level course that we (Osk and Edda)
teach at the School of Education, University of Iceland. The course focuses on theories
and research on how children learn mathematics, the challenges they encounter
and how to design and adapt the mathematics curriculum to diverse groups of
learners. Additionally, the focus is on course participants developing an under-
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standing of themselves as mathematics learners and users. In the course we, as
teacher educators, have found it important to model inclusive teaching practice as
course participants need to experience learning mathematics in an environment
that reflects the environment they are expected to create for their own learners in
mathematics (Moore, 2005).

We - the teachers of the course — have different strengths and academic back-
grounds. Both of us were schoolteachers before coming to work in academia: Osk
has taught mathematics at all school levels and Edda was a special needs teacher for
20 years, focusing on working with the challenges learners encounter in learning
mathematics. We see our different experiences and expertise as a strength for the
course, as Osk focuses on mathematics pedagogy and creativity while Edda focuses
on inclusive education and working with diverse learners.

Through the years, the course Mathematics for All has been restructured and devel-
oped through action research (Oskarsdéttir & Gudjonsdéttir, 2004; Gudjonsdéttir & Kris-
tinsdottir, 2006; Gudjonsdottir et al., 2009; Gudjonsdottir & Kristinsdottir, 2011). Con-
tinuing in this tradition, the purpose of our action research is to gain an understanding
of how the course can be restructured to influence teacher professionalism and math-
ematics teaching. The aim is to investigate how the course has influenced participants’
teaching practice and understanding of teaching mathematics to diverse groups of
learners. Our research question is: How can we restructure the course Mathematics for
All to empower teachers to teach mathematics to diverse groups of learners?

Conceptual framework

The conceptual framework consists of the ideas emphasised in the course Mathematics
for All. The foundation is inclusive education and practices that are fundamentally
based on the ideology of social justice, democracy, human rights and full participa-
tion of all (Ainscow, 2020). At the heart of the course ideology lies the premise that
individuals have different requirements for achieving the same goals. This means
that teachers need to be positioned and empowered to provide effective mathematics
learning environments based on equity and access (Tan & Torius, 2018). The challenge
of providing a quality mathematics education for all goes beyond the classroom level
and involves a rethinking of the systemic and institutional structures which mediate
both teaching and learning (Lisenbee & Tan, 2019; Roos, 2019). The focus is not only
on how to assist learners experiencing difficulties in learning mathematics, but also
how to structure mathematics education such that it nolonger disables and alienates
so many learners in mathematics.

According to Luria et al. (2017) equity can be increased in a mathematical class-
room through various methods such as employing open-ended problems, modelling
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and discussions of mathematical concepts and incorporating cultural awareness and
creativity into curricula and the classroom environment. Thus, teachers who aim to
include all learners in mathematics need to be responsive, competent and able to
express and explain mathematics in various ways (Lindenskov & Lindhardt, 2020;
Roos, 2023). According to Scherer and Bertram (2024) there is a need in mathematics
teacher education to create situations that support teacher students to reflect on their
mathematical knowledge and course activities must be discussed openly to investigate
differences in how people learn mathematics.

To support learner understanding in mathematics, it is important for the math-
ematics teacher to create an inclusive learning community in the class, where the
primary focus is not on “right or wrong” solutions but rather to discuss different
ways of approaching a given mathematical task (Boaler, 2016). In general, classroom
practice should encourage students to explain and reason about solution strategies,
along with considering solution strategies and associated reasoning (Scherer et al.,
2016). Boaler (2016) argues that a growth mindset and flexible interaction with num-
bers can support students to become better learners in mathematics. Those with a
fixed mindset believe that people are either good at mathematics or not and those
beliefs can hinder learning, while those with a growth mindset believe everyone can
improve in their learning, which can support them to exert themselves and enjoy
their learning (Boaler, 2016).

An important factor in working with diverse groups of students is to focus on dis-
cussions (Valero et al,, 2008). Discussions about problems and concepts can support
learners towards developing their mathematical understanding in a collaborative
learning community (Yeh et al., 2017). There should be a mathematical goal driving
the discussions. For discussion to be successful, teachers need to be role models and
communicate that everyone is a sense-maker as they support learners in deciding how
and what to share, as well as to be oriented to one another and to the mathematical
ideas (Kasemi & Hintz, 2014). Presenting mathematics visually with hands-on projects
can also support students to think flexibly and develop mathematical understanding
(Boaler, 2016: Luria et al., 2017).

The course context

The course Mathematics for All is taught at a master’s level and participants are stu-
dent teachers and practising teachers who teach at all levels of the education system,
together with special needs teachers and social educators. The course was originally
aimed at special education teachers, and it focused on difficulties that learners have
in mathematics, how to analyse those problems and how to teach accordingly. As
the idea of inclusion has developed to incorporate all learners, so has the focus of the
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Table 1. An overview of the course themes, emphasis and assignments

Theme Emphasis Graded assignments

The concep- | Research on mathematics learning 1. The ideology (20%), individual pro-
tual back- and the development of children’s ject. Writing a synopsis based on se-
ground of understanding. Theories of inclusi- lected articles and book chapters

the course on, equity, creativity, growth mind- (from a list) related to the subject of

set and universal design for learning
in mathematics.

Mathematics for All

The learner

Tasks for all learners. A sociocultu-

2. Field observation (20%), collabo-

werful classrooms. Using dialogue
and formative assessment in the
mathematics classroom.

in mathe- ral view of learning and how it takes | rative project. Students choose bet-
matics place in the classroom community. ween:
Difficulties in learning mathematics. | a.Set and analyse a mathematical
Cognitively guided instruction and task for learners and discuss solu-
problem solving. Promoting high- tions with them.
quality mathematics and visual lear- | b. Observe teaching and conduct an
ning. Mathematics learning in mul- | interview with a teacher.
ticultural/multilingual settings. c. Interview with a learner about
their experience of learning mathe-
matics.
The teacher | Teaching methods that are suitable 3. Final project (30%) related to the
in mathe- for diverse learners. Building opti- course themes (collaborative pro-
matics mal learning environments and po- | ject).

4. Self-assessment (9%) of what par-
ticipants have learnt in the course
(individual task).

course changed. Now the emphasis is on how to support course participants to work
with diverse learners in developing their mathematical thinking and skills, and on
the teacher’s ability to evaluate and promote learning through exploring their own
understanding of mathematics.

The course content is based on the conceptual framework of the study and organised
into three themes: the conceptual background that the course builds on, the learner
in mathematics and the teacher in mathematics. Table 1 provides an overview of the
course, the emphasis and graded assignments under each theme.

Reading material and a recorded lecture are made available to participants a few
days before the class meets. In class we begin by discussing the reading material and
lecture whereafter participants are given a mathematical task to work on, either in
small groups or individually, using hands-on material. The emphasis is always on
discussing the different methods participants used to solve the tasks, although they
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come to the same conclusion. Our aim is to act as role models for participants, so they
learn about how to conduct open discussions about mathematics, how to create an
inclusive space for talking about different ways of approaching mathematical tasks
and to see how differently people think in mathematics.

Methodology

Action research is an umbrella term encapsulating many ways of researching practice.
We understand it as being teacher or practitioner research (Cochran-Smith, 2005) that
places the practice at the centre in order to find out how to improve it. Because of
this focus on practice, action research is small-scale and the intention is to improve
or change practices and report on that development. The research topic arises from
the practitioners’ questions or ponderings about their practice, and the goal is not to
report facts of knowledge but to improve practice and add to what was known previ-
ously (Baumfield et al., 2013; McNiff, 2013).

The purpose of this action research is to gain an understanding of how the course
Mathematics for All can be restructured to influence teacher professionalism and
mathematics teaching. Participants in the study include us —the two teachers of the
course — together with 20 participants who attended the course in the autumn term
of 2022. All ethical procedures were adhered to: teachers gave informed consent and
pseudonyms were used to hide their identities (Sidareglur haskélanna, e.d.).

This action research is based on three cycles of inquiry in which the outcomes of
earlier cycles influence subsequent thinking and understanding. In the first cycle
participants completed an online questionnaire with open questions at the end of the
course in December 2022. Of the 20 course participants, 12 completed the question-
naire. In the second cycle three participants were interviewed individually in January
and February 2024. The interviews were semi-structured and focused on participants’
descriptions of their views and experiences of the course and the influence on their
teaching. The third cycle of the research focused on reflecting on and analysing all
the data as well as implementing changes in our Mathematics for All course that will
be next taught in autumn 2024. Throughout the research we have written research
notes and journal entries that also form part of the data. Table 2 provides an overview
of research cycles and the data collected.

Data was analysed using inductive thematic analysis. For each cycle we first ana-
lysed the data individually and then together. By analysing the data both individu-
ally and together we achieved triangulation that added to the trustworthiness of the
study (McNiff, 2013). In the individual analysis we used colours to search for codes,
categories and themes inductively. In our collaborative analysis we compared our
categories and themes and agreed on the ones that were most descriptive and would
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Table 2. Research cycles and data

Research cycle Data

First cycle An online questionnaire with open questions about participants’

learning from the course asking participants to reflect on:

- Own learnings and achievement of learning outcomes

« The usefulness of the course for teaching

+ Wishes for future learning and development as a mathematics
teacher for all

Second cycle Individual interviews focusing on participants’ views and experi-
ences a year after attending the course:

- Embla, third grade teacher (Nov 2023)

- Sif, fifth grade teacher (Nov 2023)

- Jona, special needs teacher in fourth and fifth grades (Feb 2024)

Third cycle Summary of the findings from the first and second cycle and colla-
borative review of all data with the aim of making sense of the par-
ticipants’ experiences.

support us in answering the research question. The themes that developed are ex-
plained in the findings.

Findings from the first cycle

The first cycle findings are based on the analysis of the end-of-course questionnaire
that 12 participants completed. The replies to the questionnaire were in the form of
written reflections and statements. Three core themes came out of our analysis from
this cycle: participant understanding of mathematics learning, understanding one’s
own professionalism and teaching practice and learning from each other. We will
discuss each of those themes below, providing examples of how participating teach-
ers described their own experiences.

Participant understanding of mathematics learning
All participants were clear in their statements that the course material and projects had
improved their understanding of their own mathematicslearning and that of students.
Anna, a preschool teacher, discussed what she learnt about fixed and growth mindsets
in the course and wrote the following: “I have discovered that [ have a fixed mindset in
mathematics ~IThave now consciously tried to change to a growth mindset.” She shows
how she was actively reflecting on her own mindset in mathematics and made a con-
nection to creating “a meaningful learning environment” for her students.

Bjarni, who was studying to be an upper secondary school teacher, commented
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that he would be able to use a great deal of what he had learned in the course, “for
example about drilling and to place emphasis on quality rather than quantity of prac-
tice”, thereby showing that he was changing his understanding of how people learn
mathematics and wanted to focus on understanding rather than mindless repetition
of many problem:s.

Sigrun, also an upper secondary school teacher, commented on her own improved
mathematical understanding:

“One thing [ remember was [...] about the equal sign and [how [ learned in the course] that
it means you have to do the same on both sides but not just to move the numbers and

change the other signs => it is not the same thing. This was an ‘Ah-HA!!’ moment for me.”

Sigrun’s reflection is a testament to her growing understanding of mathematics. Her
educational background was in sciences, where she had learned substantial math-
ematics but had not understood the equal sign and equations in this way prior to the
course. She takes this as an example of how the course supported her to develop her
own understanding of mathematics.

Understanding one’s own professionalism and teaching practice

There were several participants who explained how the course had influenced their
professionality and teaching practice. Not all of the participants were teaching at the
time of the course, such as Embla, a seasoned teacher at the comprehensive level who
was on study leave, who wrote:

“This course has increased my self-confidence in teaching maths:  have more tools than
before and more knowledge and ways to work with learners. I want to use more diverse
teaching methods, and work from the curriculum goals but not just the textbooks. I'm

finishing the course full of good intentions!”

Embla’s experience was that the course improved her confidence in teaching and
gave her tools and knowledge. Through her words the emphasis on working from
textbooks in mathematics lessons is evident. However, she clearly wishes to use more
diverse teaching methods and she further states that she left the course full of hope
and wanting to apply what she had learned.

Hanna, also a teacher at the comprehensive school level, stated: “I have learnt
incredibly many things, both about all kinds of tasks and about creativity that I can
use in my teaching. I have read lots of interesting research on mathematics teaching.”
From Hanna's comment it is clear that the focus on reading research in the course is
important for teachers developing as professionals.
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Learning from each other

The diversity of the class participants, in terms of teaching experience, school level, age
and background, was a strength and course participants with different backgrounds
felt that their needs were met. Anna, a preschool teacher, stated:

“Ilearned that number sense is the foundation for mathematical learning for children.
The goal was to add accessible shapes, numbers and games in my class. I made a shop-
ping game where the product prices were marked and the children paid with money, a

fun game where children learn by experimenting and playing.”

Anna explained how she, as a preschool teacher, learned practical methods for her
teaching of young children and emphasised number sense. In the survey Bjarni wrote:
“I'have been introduced to diverse teaching methods that I can use as a teacher, also
for other subjects. Irealize better which challenges students face and what ways there
are to work through those challenges.” This implies that Bjarni, as a secondary school
teacher, experienced that he could apply his learning to teaching young people and
understand the challenges that they face in mathematics learning.
Linda, a primary school teacher, stated:

“I’have learned a lot, but now the importance of discussion to solve problems comes to
mind, I mean the lessons in which we have collaborated on solutions. I have seen how
much I canreally learn from others, and I take that with me into my own teaching where
I emphasize that students describe how they solve problems with the aim of supporting

other students’ learning. I feel I have acquired a new vision of mathematics education.”

The point that Linda makes here about learning from others resonates with what we
have experienced when teaching the course: that the diversity of the group was a
strength. Course participants with different backgrounds, experience and age employ
various ways to solve problems assigned in class and they learn from each other. An
example of this was a problem with two unknown numbers where one of the teach-
ers studying to be a secondary school teacher solved it with an equation whereas a
primary level teacher used blocks. Both found a way to solve the problem and as they
discussed and shared their solutions, they learned about each other’s methods and
gained insight into how differently one can approach mathematics.

Findings from the second cycle

The findings from the second cycle are based on the analysis of three semi-structured
individual interviews. The participants who we interviewed all worked in teams in
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their schools and shared the responsibility of teaching mathematics with other teach-
ers. Embla taught third grade, Sif was a fifth grade teacher and Jéna was a special
education teacher in grades four and five. The next sections are organised according
to the teachers’ individual stories, as their unique experiences provide an insight into
how teachers work with Mathematics for All

Embla’s experience

Embla relates that she took on a new class in the autumn with a very diverse group
of students and that a great deal of her time has been focused on classroom manage-
ment. She said that because of this and in relation to problems with class schedules and
collaboration with other teachers, her teaching has been more conventional than she
had hoped for. She did, however, explain that she and the other teachers in her team
had weekly rotating stations with different projects for their students. In those, they
worked with hands-on assignments, and she believed that this represented quality
time for the students and were the “best lessons”.

When she finished the course she was full of enthusiasm and good intentions,
and what she found most interesting was watching videos of students’ discussions
in class and explained how they were thinking. As Embla was on leave from work to
focus on her studies when she attended the course, she noted that there were many
instances that it would have been great to have been teaching at the time. She believes
that what she learned was so connected to practice that it is important to be able to
incorporate it straight away in the classroom.

Sif's experience

Sif shares that she always tries to approach teaching in a lively and interesting man-
ner. She states: “After the course I was fascinated by the ideas presented there and
I wanted to support number sense through play, games and using manipulatives.”
However, she mentioned that she does not have access to the manipulatives she
needs, as in her school “those are only available for the youngest grades, even if older
students could also benefit from hands-on work.” She explains that she uses different
games in her lessons and that she makes an effort to have those accessible.

For Sif, learning about cognitively-based instruction was the highlight of the course
and last year she used that in weekly lessons with problem solving. She wants to
engage students in discussions about their solutions and says: “I find it remarkable
that even when they have difficulties with mathematics, they can explain very well
how they find a solution.” She explains that in her experience, the students learn
from listening to others sharing their solutions. Sif wishes to emphasise problems and
discussions more and shares that she would like to learn more about how to create
problems that deal with different mathematical concepts.
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Sif explains that her main challenge is to work with teachers who are not familiar
with these ideas of mathematics education and are not ready to change their way of
teaching mathematics. She also mentions that the diversity of the student group is a
challenge and that it can be hard to not get too attached to the textbooks. She is clear
that she wants all the students to work with the same learning materials, though she
emphasises meeting the needs of each and every one. She believes that it is not good
if students get stuck in special education away from the class for many years, which
she thinks is too common. She shares that sometimes the students lose faith in their
abilities, but she explains to them that learning takes time and even if they do not
know something, they will always get another chance to learn it better.

Jéna’s experience

Jona is an experienced special educator. She works collaboratively with the class
teachers in fourth and fifth grade, some of whom have not taught at this school level
before. She sometimes takes a group of students to her classroom but she also works
in the students’ classroom, although the classroom schedules can be a challenge. Jéna
mentions problem solving and discussions as her main learnings from the course. She
emphasises flexibility in her practice.

Jona is concerned that at times the textbooks control the lessons, and she wishes
to focus more on curriculum competence criteria from the national curriculum rather
than pages in the book. However, she and her co-teachers sometimes do hands-on
projects that help students learn and understand concepts better through collabora-
tion, as well as to focus on discussions and problem solving. She shares an example of
this: “Recently we did a collaborative project in geometry where the students were to
design a case for a rubber. They had to describe the form, measure it, and count small
squares.” She feels that these kinds of projects are too rare, but these lessons are the
ones where the teachers can check whether the students are meeting the curriculum
competence criteria.

Jona states that the students in the special education classroom usually work in-
dividually as they are at different places in their mathematics learning, and some
are also new to the language. She has tried to have students collaborate and work on
problem solving and she wants to have more variety in her teaching.

“Sometimes I want to discuss a certain topic in mathematics, even if they are not all in
the same place. Students have a hard time listening and participating if they are not at
the same place. So we give those who are slower a discount, so that they do less. Then

we are all able to discuss the same material.”
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Being at the “same place” seems to refer to where the students are in the textbook,
illustrating the fact that the textbook affects the learning process more than the com-
petence criteria of the curriculum.

Findings from the third cycle

Through the findings participants describe how the course has empowered them and
gave them inspiration for wanting to employ their learning in school as they reflected
on what could be improved and what they wanted to change in their practice. The
participants in cycles one and two all mention that the course pushed them to use
dialogue in their mathematics classroom. They aspired to emphasise problem solving
as a method of learning after studying it in the course. The teachers described how
useful and important they had found using manipulatives in the course and wanted
to use these in their teaching. They aimed to teach according to their vision and the
national curriculum competence criteria but felt that the textbooks often dictated
the learning process.

Various challenges were mentioned as participants incorporated the lessons learned
from the course into their teaching. The diversity of the student group was a chal-
lenge. Another challenge was connected to collaboration with co-teachers, who were
inexperienced or had a different view of how to teach mathematics and were not
ready to change their teaching practice. Organisational factors were also mentioned
as a challenge. These include conflicts in the class schedule, having large groups of
students in class and lacking access to manipulatives.

Discussion and conclusion

This action research project has aimed to find an answer to the research question: How
can we restructure the course Mathematics for All so that participants are empowered
to teach mathematics to diverse groups of learners? The findings show us that overall,
the participants have found the course helpful for developing their professionalism
and views of teaching mathematics. The participants were clear that the joint learn-
ing experience of seeing and valuing the different ways to solve problems assisted
them in realising that there are different ways to learn mathematics. Furthermore,
to support all students, teachers need to be open to different ideas and solutions and
help their students to embrace such a manner of working.

Our interviews with the three teachers, which were help a year after they attended
our course, show that they seem to have equity and student access to mathemat-
ics at heart as they discuss their practice (Ainscow, 2020; Tan & Torius, 2018). They
aim to be responsive and want to express and explain mathematics in various ways
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(Roos, 2023; Scherer et al,, 2016) and focus on problem solving and discussions about
mathematics in class (Boaler, 2016; Lindenskov & Lindhardt, 2020; Luria et al., 2016).
However, it seems that the structure and culture of schools restricts their resolve so
that their teaching is often based on following the textbooks (Roos, 2019).

In answering our research question on how we can restructure our course with
the aim of strengthening teachers’ understanding and empowering them to teach
mathematics to diverse groups of learners, the findings provided valuable insights.
The questionnaire provided us with information on how the participants experienced
the course, whereas the interviews shed light on how teachers utilised their learning
for their teaching.

The strengths of the course, as our findings unveil, are the elements that empower
and inspire participants to make changes in their mathematics teaching. As we re-
structure the course, we need to make sure these elements are still in place. However,
we have learnt that an added focus is needed on how to organise mathematics les-
sons, with a balance between using textbooks and modelling tasks and methods. The
findings have given us an insight into the importance of placing an even stronger
emphasis on the role of collaboration, discussions, open problem solving and diverse
activities for diverse learners.

According to the findings, participants seem to have adopted a new way of think-
ing about mathematics teaching and learning. Those teaching in schools intended
to make changes in their teaching but encountered various obstacles, as we learned
in the second cycle. To support the participants in overcoming these hindrances an
assignment is called for where we give them structured feedback on how they can
further develop their ideas of teaching in collaboration with others. This assignment
could be a reflective journal that runs through the whole course, where participants
document their experiences, their successes and challenges. We would then encourage
teachers to continue writing this journal after they complete the course to understand
and enhance their teaching.

The various structural challenges that teachers face in schools are often not in
their power to change and are out of the scope of our course, but nonetheless need to
be discussed to enable teachers to develop their teaching practices (Lisenbee & Tan,
2019; Roos, 2019). Thus, we see a need for further research focusing on how teachers
are empowered and supported to work in inclusive ways at the school level, with an
emphasis on effective, quality mathematics education for all.
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Dansk abstract

Formdlet med denne paedagogiske aktionsforskning var at forstd hvordan man kan omstrukturere
kurset matematik for alle, et kursus der undervises i pd kandidatniveau pd Islands Universitet. Data
blev indsamlet og analyseret tematisk og cyklisk via et dbent spgrgeskema ved afslutningen af kurset
og via individuelle interviews et dr senere. Resultaterne viser at kurset pdvirkede deltagernes forstdelse
af matematikundervisning og deres professionalisme. De interviewede deltagere var i stand til at bruge
problemlpgsning og diskussioner i deres klasseveaerelse, men stod over for udfordringer og havde brug for

Ipbende stptte til at implementere deres laering i klassen.
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teori for innehéllsinkluderad
matematikundervisning
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Abstract: Forskare betonar vikten av att arbeta sprdkutvecklande i alla dmnen, vilket dr scrskilt vik-
tigt i Sverige dd matematikdmnet domineras av enskilt arbete. I studien har tre mellanstadieldrare
identifierat decimaltal som utmanande fér elever i dk 4. Tvd forskninglektioner har utifrdn detta
utformats av ldrarna och tvd forskare med utgdngspunk i en Learning study for att utveckla elevernas
férstdelse for decimaltal. Sprdkteorin Systemisk Funktionell Lingvistik har bidragit i bdde designen
av lektionerna och som analysverktyg. Studiens resultat visar pd vikten av att noga vilja ut vilka
begrepp, representationsformer, elevaktiviteter samt frdgestdllningar, som blir avgérande fér att
skapa en innehdllsinkluderad matematikundervisning, dvs riktat fokus pd att fradmja alla elevers

kunskapsutveckling, gdllande decimaltal.

Introduktion

Forskning understryker sprakets centrala roll i olika &mnesomraden, dar larares for-
maga att stodja elevers sprakutveckling dr avgorande for deras ldrande (Alatalo, 2015).
Trots detta rapporterar manga matematiklarare att de saknar kunskap i effektiva
sprakstodjande typer av undervisning (Teledahl, 2016). Detta ar problematiskt efter-
som anvindandet av spraket ar nara relaterat till elevernas matematiska forméga
samt att lararnas kunskaper och kompetens ar de viktigaste faktorerna for att stodja
elevernas utveckling och larande. I Sverige domineras matematikundervisningen av
individuellt arbete i matematikbdckerna (Roos, 2020), och den muntliga kommunika-
tionen begransas oftast till lararledda instruktioner och utrakningar utan méjlighet
till elevinteraktion (Hiebert & Grouws, 2006). Dock anvands aven kommunikations-
formen initiering-respons-utvardering (IRE) dar lararen staller slutna frdgor med
forutbestdmda svar som sedan utvérderas av lararen (Gibbons, 2006), vilket begran-
sar elevernas mojlighet till att utveckla sina resonemang. Oppna fragor som framjar
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djupare tinkande ar sallsynta, trots att de kan berika matematikundervisningen
(Sullivan & Lilborn, 2002) och bidra till en mer inkluderande undervisningskultur.

Tidigare forskning visar pa att ett framgangsrikt tillvigagdngssatt for att nd en
forandring av rddande arbetssatt dr att 1arare och forskare samarbetar i cykliska pro-
cesser kring larares egna stéllda problemformuleringar (Marton, 2014; Segerby, 2017;
Svensson, 2022). Detta samarbete &r da baserat pa vetenskapliga teorier f6r undervis-
ningsutveckling. Studien i denna artikel ar en del av ett skolutvecklingsprojekt som
fokuserar pa att forbattra elevernas matematikkunskaper genom att involvera ldrarna
i gemensam professionell undervisningsutveckling baserad pa Learning Study (LS)-
metoden (Marton, 2014). Amnesinnehdllet som behandlas i denna artikel dr decimaltal
som definierats som problematiskt av tre mellanstadieldrare pa en skola i sodra Sve-
rige. Decimaltal ar en viktig grundsten inom matematiken, som i tidigare forskning
(Bjork m.fl., 2019; Ni & Zhou, 2005; Vamvakoussi & Vosniadou, 2010; Venenciano m.fl,
2015) identifierats vara en utmaning i matematikamnet f6r alla elever. (Manzzocco &
Devin, 2008). Det har dock visat sig vara speciellt utmanande for elever som befinner
sig i matematiksvarigheter att korrekt kunna namnge samt storleksordna decimaltal.
Ni och Zhous (2005) menar pa att elevers utveckling av decimaltal inte enbart &r en
frdga om samspel mellan deras tidigare kunskaper och ny kunskap utan ocksa en
frdga om hur kunskap och tdnkande om tal utvecklas. Eleven behover dven utveckla
forstaelse gallande sambanden mellan naturliga och rationella tal genom att inse att
talens uppbyggnad utgér frdn samma strukturer (Vamvakoussi & Vosniadou, 2010).
Det kan innebéra att f4 syn pa talens virde genom positionsforflyttningar till hoger
respektive vanster om decimaltecknet (Bjork m.fl, 2019). Vissa kritiska aspekter kan
dock uppenbara sig vid utvecklad forstaelse av talens gemensamma struktur som
lararen behover beakta i sin undervisning. Utifran tidigare studier framgar det att
konceptuell forstaelse grundas i att eleven utvecklar forstaelse om hur tals mindre
enheter utvecklas i det oandliga. I undervisningen kan till exempel matning i form
av tiondelar och hundradelar i olika talbaser stodja elevers utvecklade forstaelse for
rationella tal (Venenciano m.fl, 2015). Det innebar med utgdngspunkt i tidigare stu-
dier att detta matematikinnehall ar ett komplext omrade som behéver behandlas i
relation till alla elevers visade fo1- och efterkunskaper.

I denna studie har lararna tillsammans med forskare (forfattarna till artikeln) kon-
struerat for- och eftertest samt genomfort tva forskningslektioner med syfte att for-
battra arskurs 4 elevernas kunskaper om decimaltal. Ingen av eleverna i klassen har
svenska som forstasprak och det innebar att eleverna behover lara sig bade svenska
och matematikkunskaper parallellt. I denna studie har LS-metoden kombinerats med
den sprékliga teorin Systemisk Funktionell Lingvistik (SFL) (Halliday & Hasan, 1985) for
att frimja innehallsinkluderad undervisning. Det innebdr ett riktat fokus pa undervis-
ningens innehall dar spraket ar i fokus for att frimja alla elevers kunskapsutveckling.
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Detta ar vasentligt da tidigare forskning (Ahlholm & Portaankorva-Koivisto, 2018)
visar pd att kunskapsbrister i undervisningsspraket anses vara en betydande faktor
for att forhindra laga prestationer i matematiken bland andrasprékselever. I Smiths
m.fl. (2023) studie med andrasprakselever i ak 5 och 8 implementerades sprakliga
aspekter i matematikundervisningen, vilket bidrog till att utveckla elevernas kom-
munikationsférmaga och ddrmed deras matematiska kunskaper. Vidare framhaller
Truxaw och Rojas (2014) vikten av att utga ifran olika sprékliga resurser i matema-
tikundervisningen for att skapa mening gallande de matematiska begreppen. Med
utgadngspunkt i tidigare studier for att framja alla elevers kunskapsutveckling syftar
studien till att bidra med kunskaper om hur cykliska processer baserat pa sprakliga
teorier mojliggor innehallsinkludering for alla elever i en arskurs 4 gallande decimaltal.
Det har féranlett f6ljande problemformulering for var studie:

Hur kan lektionsdesignen, ddr sprdkliga aspekter implementeras i undervisningen, bidra

till alla elever i en drskurs 4 fdr kunskapsutveckling av decimaltal?

Teori

Systemisk Funktionell Lingvistik (SFL) ar en sprakteori, dar spréaket anses vara en
resurs som manniskor anvander for att uttrycka meningsskapande i ett specifikt
sammanhang (Halliday & Hasan, 1985). Malet ar att forklara, inom en given kulturell
och social kontext, vad méanniskor menar och hur de anvéander sina sprékliga resurser
for att uttrycka detta. Den kulturella kontexten relaterar till speciella antaganden
och forvantningar, exempelvis gillande matematikbokens, matematiklararens och
elevernas roller under matematiklektionerna.

Den sociala kontexten utgdr ifrdn att varje text handlar om nagot (ideationella
metafunktionen), dr adresserad till ndgon (interpersonella metafunktionen) och byg-
ger pa textens struktur (textuella metafunktionen) (Halliday & Hasan, 1985). Idea-
tionella metafunktionen hanvisar till vad som héander, det vill sdga vad det ar som
deltagarna ar engagerade i, dar valet av begrepp relevanta for kontexten ar i fokus,
vilket i denna studie beror decimaltal. Interpersonella metafunktionen utgar ifran
vem som deltar och vilka roller och status de har samt vilken typ av relationer som
uppstar mellan deltagarna (Halliday & Hasan, 1985). Fragestallningar, dvs vad de
syftar till f6r djupare resonemang eller férutbestimda svar samt val av personliga
pronomen, blir i denna studie centrala. De personliga pronomen som “du” och “jag”
identifierar de (-n) huvudsakliga aktorerna (Herbel-Eisenmann, 2007). Textuella meta-
funktionen utgdr ifrdn konstruktionen av texten och vad den formedlar och om det
ar ssmmanhéngande eller ej for att skapa forstdelse (Halliday & Hasan, 1985). I denna
studie utgar den textuella metafunktionen ifrdn olika representationer, exempelvis
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konkreta material sdsom 1000-kuber och 100-rutor, och abstrakta som att exempel-
vis skriva 0,23, och hur de individuellt, men aven tillsammans, bidrar till att géra de
matematiska begreppen begripliga och hanterbara for eleverna gallande decimaltal.

Metod

Studien utgér ifrdn en skola i ett socioekonomiskt utsatt omrade, dar maluppfyllelsen
imatematikdmnet 4r mycket 1ag, och ingen av eleverna har svenska som foérstasprak.
I projektet ingar tre &k 4-6 larare, elever i 8k 4, tva forskare (forfattarna till artikeln)
samt en skolledare. Lararna har identifierat decimaltal som ett problematiskt omrade
gallande elevernas forstielse bland annat genom att utgd ifrdn resultat ifrdn diagnos-
materialet “Forsta och anvanda tal” (McIntosh, 2020). Klassen som studien utfordes i
bestar av tolv fjardeklassare, dér klassldraren identifierat matematiksvarigheter hos
fyra av eleverna.

Genomférande och bearbetning

Vi, larare och forskare, har med utgdngspunkt i samarbetsmetoden LS (Marton, 2014)
tillsammans konstruerat egna for- och eftertest (inspirerat av McIntosh, 2020), plane-
rat, genomfort och varderat hur det matematiska innehallet decimaltal har urskilts
av de deltagande eleverna i studien. Fér- och eftertest (se bilaga 2) omfattas av posi-
tionssystemet med fokus pa decimaltal; tiondelar, hundradelar och tusendelar samt
uttryckta enhetsomvandlingar i decimaltal for m, dm och cm for en arskurs 4.

Det teoretiska verktyget SFL har anvants vid lektionsplanering och dven vid efter-
féljande analys av lektion, vilket har korrelerats tillsammans med resultaten for det
genomforda for- och eftertestet. Datainsamlingen utgors av tva inspelade forsknings-
lektioner, 48.53 min respektive 49.27 min, samt ett for- och tva eftertest ifran 12 av
eleverna. Skriftliga samtycke har samlats in i enlighet med Helsingforsdeklarationen
och Vetenskapsradets principer har foljts (Vetenskapsradet, 2017). Ingen datainsam-
ling skedde gallande de elever i klassen som inte samtyckt till studien. Upplagget av
forskningslektionerna finns sammanstallt i bilaga 1. Studiens analysmetoder foljer
en progressionslogik enligt nedanstdende figur 1.

KVANT KVAL KVANT KVAL KVANT
Fortest Forskningslektion 1 Eftertest Forskningslektion 2 Eftertest

Figur 1. Oversikt éver analysmetoder

Studiens analys foljer en progressionslogik i fem steg. Tvé analysmetoder, kvalita-
tiv- och kvantitativ ansats, har anvénts i de fem olika stegen. Forsta steget utgors
av det konstruerade fortestets sammanstélining bade pa gruppniva och individniva
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samt berdknat medelvirde. Andra steget som bestar av en kvalitativ ansats ingar
analys av den forsta planerade och genomforda forskningslektionen. Det tredje
steget utgors aterigen av en kvantitativ ansats som bestdr av sammanstéllning av
genomfort eftertest bade pa grupp och individniva samt berdknat medelvarde. Det
fjarde steget bestdr aterigen av en kvalitativ ansats som bestar av den andra pla-
nerade och genomforda forskningslektionen. Slutligen genomfors ett sista eftertest
som i femte steget bestar av en kvantitativ ansats utifran ett berdknat medelvarde.
For- och eftertest i samtliga steg bestdr av samma sex uppgifter. Resultaten fran
fortest, eftertest och de tva forskningslektionerna bygger pa varandra och leder till
den slutliga analysen. Den slutliga analysen utgar ifrdn SFLs (Halliday & Hasan, 1985)
ideationella, interpersonella och textuella metafunktioner for att besvara studiens
syfte och fragestallning.

Resultat och analys

En sammanstéllning 6ver resultaten av testen presenteras inledningsvis vilken f6ljs
av resultaten ifrdn de tva forskningslektionerna. En gemensam analys med utgéngs-
punkt i SFL avslutar denna del.

Resultat av fér- och eftertest

Tabell 1. Sammanstdllning 6ver resultaten av for- och eftertest 1 och 2.

N=12 Resultat Decimaltal

Uppgifterna la 1b 1c Medelvirdet i
klassen

Fortest (totala antalet ele- 4 1 1 3 3 0 1/6

ver med ratt svar pa upp-

giften)

Eftertest 1 (totala anta- 10 9 9 9 9 4 4,55/6

let elever med ratt svar pa

uppgiften)

Eftertest 2 (totala anta- 10 12 9 12 12 9 5,33/6

let elever med ratt svar pa

uppgiften)

fetstil=signifikant férbattring
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Resultat av forskningslektionerna
Bade lektion 1 och lektion 2 dr indelade i tre delar (se bilaga 1) dar lektionsdesignen ar
baserad pé ideationella metafunktion i relation till matematiska begrepp och textuella
irelation till matematiska representationer. Lararen har i excerpten forkortningen L
och elevgruppen har forkortningen E. Lektion 1

I foljande excerpt gar det att urskilja hur ldraren presenterar sambanden mellan
hur vi laser ut skrivna heltal och decimaltal pa tavlan (framme i klassrummet) i bor-
jan av lektionen.

Excerpt 1: (06.15)
L: Tiondel, precis. Bra att du rattade det. Tiondel. S& man kan ocksa sédga sa hér, 7 876 och
fyra tiondelar. Sa kan man saga. Eller s kan man sidga som x sa, 7 876,43. Hade det statt
s& har da, hur skulle vi ha sagt det hédr da? (visar pa annat tal dar siffran 4 byter position
at vanster).
Lararen fortsatter att rikta elevernas uppmarksamhet mot tavlan i f6ljande excerpt. Det
genom att fokusera pa talens varde genom att namnge siffrans position som talsort i

riktning vanster (heltal) och hoger (decimaltal).

Excerpt 2: (07.15)
L: Nej, det finns inga endelar, utan ental. Den hér siffran, den enda av de har talsorterna
som borjar pa en. Annars sa dr det ... Sa detta &r starten for allting, kan man séga, ental
ar starten. Sen framfor entalen, vilken kommer sen?
E: Tiotal.
L: Dar har vi tiotal. Efter entalet och efter decimaltecknet, vilken talsort har vi dar?

: Tiondelar.

-
i

: Néasta siffra, den haér, vilken talsort dr den?

: Hundratal.

: Hundratal, precis.

: Och vilken talsort ar da det du tanker?

: Hundradel.

: Ja, precis. Och nu har vi en siffra hér till, vilken talsort dr det?

: Tusental.

o = B e B = - B e B e B = - B v B e B = -

: Om vinu tittar har ... Jag skulle haft en annan penna egentligen. Sexan har, det var ju
ental, och starten lite grann pa allting kan man sdga. Och framfor fére entalet har vi tiotal.
Precis efter entalet och decimaltecknet har vi en tiondel. Tio, tio. Sen hundra hundratal

hundradel. Tusental, tusendel. Tusen, tusen. Ser ni vad det &r som hander?
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Inésta del av lektionen fortsatter 1araren att rikta uppmarksamheten mot tavlan. Da-
remot behandlar ldraren nu sambanden mellan heltal och decimaltal genom att utga
frn flera representationer an enbart siffersymboler. Liraren ritar upp rektangulara
plattor som delas in i tio respektive hundra delar. Dessa plattor farglaggs beroende av
siffrans placering till hoger om decimaltecknet samt siffrans varde (position). Hund-
radelar representeras ytterligare genom cirkuldra rodfargade kartongbitar.

Excerpt 3 (18.22)
L:Ja, det later bra. Hundradelar. Om jag d& tar sdna réda, hur manga sana réda skulle jag
ha pa den har om det var det hér talet (0,04)?
L: Hur manga bitar ska jag mala da? Hur manga bitar ska jag mala?

E: Fyra.

I tredje delen valjer lararen att visa en film som ska anknyta decimaltal till en var-
dagskontext genom att méata langd. Filmen startar med att en person hoppar ett
langdhopp som ska matas och anges som ett decimaltal uttryckt i meter.

Excerpt 4 (25.48)
L: Hur langt det &r. En stricka. Vad tanker E? (inget svar fran eleven)
Tva, eller kanske tre meter. Nagonstans mellan tva och tre meter ar det. Men finns det
verkligen inga tal mellan tva och tre, sa att vi kan bestdmma langden lite mer exakt?

(inga svar fran eleven) Vi far kika pa tallinjen.

Lararen stannar filmen och visar pa tallinjen som i filmen utgor en representation
for ett formellt métobjekt.

Excerpt 5 (28:12)
L: Har ser vi en tallinje med heltalen 0 till 5. Mellan varje heltal finns smé streck. Vad &r

det for tal som ligger mitt emellan tva heltal? 0,5 Vilket tal kommer fére och efter?

Lararen forsoker att koppla matningen avlangdhoppet till tallinjen som i filmen utgor
en representation for att visa pd sambandet mellan métning uttryckt i decimalform
med siffror. Till en borjan forsoker lararen knyta strecken till andra uttrycksformer
inom matning for att langdhoppet ska bli mer exakt och inte uttryckas enbart i me-
ter. Nar lararen inte far ndgot gehor ifran eleverna hamnar istéllet fokus pa talens
inboérdes relationer utifran storleksordning genom fragor om vilket tal som kommer
fore och efter.
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Lektion 2

Lararen haller en kort repetition fran forsta forskningslektionen géllande sambandet
att skriva heltal och decimaltal for att aktualisera elevernas férkunskaper. Det genom
att dterigen skriva ett decimaltal pa tavlan.

Excerpt 6 (10.02)
L: Varfor heter det tal framfor decimaltecknet, och del bakom?
E: For att tal ar en heltal och del ar inte heltal.
L: Exakt, precis. S& har dr de hela talen, men hér efter, da har vi delar av tal bara. Vi har inga
hela tal ldngre, utan dé har vi delat upp talet i mindre bitar. Har har vi da delat upp det i
hundra sma bitar, och s& har vi valt en. Ar ni med? /.../ Vad har vi for tal mellan 4 och 5?
E: 4,5
L: Hur tanker du?

Inasta del av lektionen anvéinder lararen aterigen rektanglar som plattor som delas
in i rutor som representation for tiondelar samt hundradelar.

Excerpt 7 (24:51)
L: Har har jag delat upp ett tal, hdr i hundra delar och hér i tio delar. S& hundradelar och
tiondelar. Ritar platta (med 100 delar pé tavlan och en med 10 delar). Delar upp ett tal i
100 delar och ett 110 delar. Skriver darefter tre tal; 0,4, 0,52 och 0,134, pa tavlan och delar
ut papper med plattor till eleverna. Eleverna fyller i plattorna utifran de tre talen.
(26: 55) L: Nu vill jag att ni ska storleksordna talen. Jag vill att man ténker for sig sjélv.
Man ska ta det storsta talet forst, och sen ar det nésta. Det som kommer efter det, och
det minsta. D& har ni tre tal. Jag skulle vilja hora, vilket tal tdnker du ar det storsta av
de har tre?
Da tittar vi forst. Nollan ar exakt samma i alla talen, eller hur? Sen har vi decimaltecken
dar, och samma sak pé alla tre talen. Sen har vi hundratal efter det. Vilken siffra dr storst,
fyra, tre eller?
E: Fyra
L: Precis.

L: Da tittar vi pa nésta siffra. Man kan nog i och for sig borja med den hér.

Isista avslutande delen av forskningslektion 2 relaterar lararen hundraplattan forutom
tiondelar och hundradelar aven till en rektangular pizza.

Excerpt 8 (29:45)

L: Vem far storst pizza?
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L: Vilka former kanner ni till att ni kan skriva tal i? Vad kallas den har formen som ni
har pa tavlan?

L: Ar det brikform? Decimaltal. Det &r former. Men vi jobbar med det ocks, s formen
ocksé. Du sa brkform. /.../ En siffra har, pratar vi om tiondelar. Ar det tv4 siffror har, d&
pratar vi om hundradelar. Ar det tre siffror pratar vi om /.../

(34:11) L: Hur ritar jag talet. Hur ritar jag 0.2 eller tva tiondelar (2/10) i det hér fallet. Samma
tal. Det &r bara tre olika sétt, men det &r samma tal. (Talet representeras pa tre olika séatt,
brakform, decimaltal och hur det lases ut. ...

L (47:30) Hér har vi tre tiondelar, och sen sa malade vi 30 hundradelar. Hur mycket ar
malat pa de har plattorna? Hur tanker du, E?

E: Dar har du malat tre, dar har du malat 30.

L: Precis. For alltsa &r 30 hundradelar exakt lika mycket som tre tiondelar.

Analys

Analys av fortest

Resultatet visade pa en begransad forstaelse hos eleverna av decimaltal géllande
tiondelar, hundradelar och tusendelar samt hur de forhaller sig till varandra, vilket
framgar i tabell 1, uppgift 1a, b och c. Endast ett fatal elever visade pa formagan att
storleksordna decimaltal med olika antal decimaler (se tabell 1, uppgift 2 och 3). Ingen
elev kunde korrekt koppla ihop decimaltal till langdenheter (se tabell 1, uppgift 4).
Medelvardet pa fortestet visade pa 1av 6 mojliga (se tabell 1).

Ideationella metafunktionen

I forsta lektionen var fokus pa jamforelsen mellan heltal med decimaltecken samt
diskutera talsorterna; ental, tiotal, hundratal, tiondelar och hundradelar, och dess
varde, se excerpt 1, 2 och 3. Dessa centrala begrepp relaterar till SFLs ideationella meta-
funktion som utgar ifrdn hur text férmedlar mening genom att beskriva vad texten
handlar om i en speciell kontext dar relevanta begrepp ar i fokus (Halliday & Hasan,
1985). For att fortydliga relationen mellan olika talsorter visade lararen dven pa ett
monster gdllande positionerna i ett tal. Lararen relaterade med detta da tiotal direkt
till vanster om ental och tiondelar direkt till hoger och liknande kopplingar gjordes
samtidigt till hundratal / hundradelar, se excerpt 2. Efter denna lektion visade efter-
testet pd en signifikant férbattring i elevernas férmdga att 16sa uppgifterna 1a, b och
¢, se tabell 1, eftertest 1. Vidare behandlades begreppet “stracka” i en film under detta
pass, dar langd kopplades ihop med decimaltal, se excerpt 4. Enheterna m, cm och dm
behandlades, men inga tydliga kopplingar till decimaltal gjordes. Lararen valde istallet
att fokusera pd en tallinje, dér relationen mellan narliggande tal med fokus pa fére och
efter olika decimaltal utifran olika streck pa tallinjen visades, se excerpt 5. Eftertest 1
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visade pd att efter lektionen hade flertalet av eleverna forbattrat sin forstaelse for att
storleksordna decimaltal, se tabell 1, uppgift 2 och 3, men fortfarande var det fa som
kunde koppla samman langd uttryckt med decimaltal, se, tabell 1, eftertest 1 uppgift 4.

Den andra forskningslektionen inleddes med en repetition av centrala begrepp kring
decimaltal fran den forsta lektionen, vilket aktiverade elevers forkunskaper, se excerpt
6. Lektionen fordjupade forstaelsen for att storleksordna decimaltal baserat pa deras
inbordesrelation, med sarskilt fokus pa tal som inleds med O, f6ljt av varierande antal
siffror, exemplifierat i excerpt 7. Lararen kopplade sedan ihop brakform med decimal-
tal gallande 2/10 och 0,2, se excerpt 8. Lararen representerade sedan 1 hel i tiondelar och
hundradelar med de rektangulara plattorna dar 3 tiondelar och 30 hundradelar fargla-
des. Denna metod klargjorde sambandet mellan talsorterna, vilket bidrog till att synlig-
gora att de ar lika stora. Efter denna lektion visade eftertestet att samtliga av eleverna
nu beharskade att storleksordna tal, se tabell 1, eftertest 2, uppgift 2 och 3.

Interpersonella metafunktionen

Det verbala spraket som omfattas av valet av fragor och personliga pronomen rela-
terar till SFLs interpersonella metafunktion, dar relationer mellan deltagare ar i fokus
(Halliday & Hasan, 1985). Valet av fragor blir ddrmed vasentliga, men &ven vilka per-
sonliga pronomen som anvands dé de utgar ifrdn vem som ar huvudaktéren (Herbal-
Eisenmann, 2007). Under forsta lektionen framkom fragor sdsom “Hur manga” Vilken
kommer sen?” och “Hur méanga”, “Vilken talsort?”, se excerpt 1, 2 och 3, och det person-
liga pronomenet “jag” anvandes frekvent i fragestallningarna, vilket betonar ldrarens
roll som huvudaktor, se excerpt 3. Fragorna ar mestadels slutna med forutbestdmda
svar. Vid andra forskningslektionen framkom andra former av fragor. Dessa utgick
bland annat ifrdn en 6vning som eleverna utfort sjalvstindig och foljande 6ppna fra-
gor stélldes: “Vilket tal tdnker du pa?”, se excerpt 6, och “Hur tanker du?”, se excerpt
7. Detta skiftade fokus mot elevernas tankar och inkluderade dem som huvudaktorer
genom anvandningen av “du” dir nu éppna fragor anvands mer frekvent.

Textuella metafunktionen

Textuella metafunktionen relaterar till hur texten (innehallet) presenteras (Halliday
& Hasan, 1985). Under forsta lektionen anvéndes flera olika representationsformer
sdsom konkret material som illustrerade decimaltal med hjalp av en 100-platta som
symboliserade 1 och réda brickor som symboliserade hundradelar, se excerpt 3 samt
en bild pa decimaltal kopplade till olika talsorter (bild och abstrakt), se excerpt1och 2.
Slutligen anvindes en film, se excerpt 4, som representationsform dar langdenheter
och decimaltal kopplades ihop, men den bidrog inte till att 6ka elevernas forstielse
for decimaltal, som framgdr i eftertest 1, uppgift 4 i tabell 1. Dock bidrog anvédndandet
av en tallinje i filmen till att tydliggora decimaltalens inboérdesrelationer gallande vad
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som kommer fore respektive efter, se excerpt 5. Vid andra forskningslektionen synlig-
gjordes skillnaderna mellan tiondelar och hundradelar visuellt genom att lararen ritar
upp tva likadana rutor, dir den ena delas in i tiondelar och den andre i hundradelar,
se excerpt 7. Detta bidrog till att samtliga elever besvarade 1b korrekt i eftertest 2, se
tabell 1. Sambandet mellan braktal och decimaltal diskuterades sedan vilket féljdes av
en praktisk ovning dar eleverna delade in en rektangular pizza i tiondelar, se excerpt 8.
Det resulterade i att majoriteten av eleverna klarade uppgift 4 (se tabell 1) och kunde
darmed overfora decimaltal till en annan kontext

Diskussion

Tidigare studier har identifierat bristen pa, och behovet av, tillvigagangssétt for att
ta itu med praktiska problem, utveckla l6sningar och uppna vardefulla mal inom
utbildningsvetenskaplig forskning (Segerby, 2017; Svensson, 2022). I denna studie
utgors problemomradet av forstaelsen for decimaltal och hur lararna kan arbete sprak-
utvecklande for att frimja elevernas forstaelse kring detta begrepp. Tillsammans
med forskare implementerades sprakteorin Systemisk Funktionell Lingvistik genom
LS-metoden. Resultatet av elevernas kunskapsutveckling om decimaltal 6kade signi-
fikant ifrdn 1,0 pa fortestet till 4,55 efter forsta forskningslektionen och till 5,33 efter
andra forskningslektionen. Detta berodde p4 flera anledningar i lektionsupplagget, dar
SFL bidrog till att bade utveckla samt synliggora kritiska aspekter ilektionsdesignen.

Ideationella metafunktionen

SFLs ideationella metafunktion utgar ifran hur text férmedlar mening genom att be-
skriva vad texten handlar om i en speciell kontext, dir relevanta begrepp ar i fokus
(Halliday & Hasan, 1985), vilket i denna studie relaterar till omradet decimaltal med
fokus pa talsorterna. I den har studien visade lararen inledningsvis skillnaden mellan
heltal och decimaltal, dar talsorterna hundratal, tiondel, ental, tiondelar diskuterades.
Ett monster presenterades dven som visade pa bland annat tiotals och tiondelars
positioner i relation till entalet i ett decimaltal. Initialt i andra lektionen repeterades
innehallet ifran forsta forskningslektionen gallande bland annat sambanden mellan
naturliga och rationella tal (Vamvakoussi & Vosniadou, 2010). Att aktivera forkun-
skaper ar vasentligt sd att ny kunskap kan bindas ihop med tidigare kunskap och pa
sa satt framja kunskapsutveckling. Detta var dock inte tillrackligt for att utveckla
kunskaper om decimaltal utan det krivdes dven att eleverna erbjods att fa syn pa
talens strukturer (Ni & Zhou, 2005), vilket forst skedde i andra forskningslektionen.
Det ledde till att alla elever i studien klarade av att storleksordna talen i eftertestet,
vilket i tidigare studier visat sig vara en svarighet for elever med matematiksvarighe-
ter (Manzzocco & Devin, 2008).
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Interpersonella metafunktionen

Istudien framkom hur larares val av fragor paverkar elevernas mojligheter att utveckla
sitt tankande inom matematik, specifikt gallande decimaltal. Initialt dominerade
IRE-monster dar lararen styrde genom slutna fragor och personliga pronomen “jag”,
vilket begransade elevernas konceptuella forstielse. Dessa slutna fragor, som oftast
anvands i matematikundervisningen (Gibbons, 2006), hade forutbestdmda svar och
fokuserade inte pa elevernas tinkande. Vid den andra lektionen skedde en betydande
fordndring da 6ppna fragor och pronomenet “du” blev vanligare, vilket flyttade fokus
ifran lararen till eleven (Herbal- Eisenmann, 2007). Denna forskjutning visar pa vikten
av att utmana elevernas forstaelse genom fragor som frdmjar utforskande tdnkande,
vilket ar i linje med tidigare forskningsresultat (Ni & Zhou, 2005; Sullivan & Lilborn,
2002), som betonar 6ppna fragors betydelse fér matematiskt ldrande. Lararens val av
frdgor blir darmed oerhort vasentliga eftersom dessa formar klassrumsmiljons kog-
nitiva moéjligheter for eleverna att utveckla sitt tdnkande (Sullivan & Lilborn, 2002).
Vidare utgor fragorna grunden for vad matematik handlar om och vilken kunskap
som efterfragas (Hiebert & Grouws, 2006).

Textuella metafunktionen

I denna studie framkommer betydelsen av att anvianda olika matematiska repre-
sentationer for att synliggora talens strukturer i syfte att férbattra forstdelsen av
decimaltal, vilket &ven tidigare forskning visar pa (Bjork m.fl,, 2019; Venenciano m fl,
2015). Genom att anvanda tioplattor och hundraplattor lyckades lararen synliggéra
sambandet mellan olika decimalers inbdrdes relationer, vilket ledde till positiva re-
sultat i elevernas larande. Forsta lektionen fick eleverna inte sjalva arbeta med re-
spektive representationsform, vilket tidigare forskning (Ni & Zhou, 2005) visat pa ar
avgorande for att eleverna ska utveckla forstaelsen for decimaltal. Att koppla ihop
langdenheter med decimaler foresprakas dven i tidigare forskning (Venenciano mfl,
2015) for att utveckla elevernas kunskaper gallande decimaltal. Under férsta lektionen
visades aven en film dar sambanden mellan decimaltals tiondelar och hundradelar
med centimeter och decimeter inom langd med stod av 10 bas synliggjordes. Lararen
behandlade dock inte detta samband. Det resulterade i att fa elever i eftertest 1 kunde
overfora denna kunskap till uppgift 4. I den andra lektionen inférdes representatio-
ner som visade pa tiondelars och hundradelars relationer pa ett tydligare satt, dar
kopplingar till braktal gjordes tillsammans med praktiska évningar med pizzabilder
som skulle delas i tiondelar. Detta tillvigagangssatt bidrog till att eleverna kunde
applicera sina kunskaper pa nya sétt, dar resultatet visade pa en 6kad forstaelse for
decimaltalens egenskaper, vilket understryker vikten av att vilja och implementera
samt behandla lampliga representationsformer i matematikundervisningen for att
framja djupare forstdelse och kunskapsutveckling bland eleverna. Att arbeta med
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spraket och olika sprakliga resurser bidrog i denna studie till att utveckla elevernas
forstaelse for decimaltal. vilket &ven framkommer i Smiths m.fl. (2023) studie samt
som Truxaw och Rojas (2014) betonar vara framgangsrikt i synnerhet for att utveckla
flersprakiga elevers matematikkunskaper.

Implikationer, begrénsning, och forslag pé fortsatt forskning
Denna studie framhéaver hur lararnas egna problemformuleringar, kombinerat med an-
vandningen av SFL, for- och eftertester relaterade till lektionsdesignen, har bidragit till
att oka forstéelsen for hur en innehéllsinkluderad undervisning om decimaltal kan vara
utformad. Den belyser dven vikten av sprakliga aspekter, dér SFL anvéands (Halliday &
Hasan, 1985), for att forbattra undervisningens kvalité nar undervisningen idag fram-
forallt utgar ifran individuellt raknande i matematikboken (Roos, 2020). Detta kdnns
vasentligt att implementera sprakliga aspekter i matematikundervisningen, da tidigare
forskning (Ahlholm & Portaankorva-Koivisto, 2018) visat pa att just bristande kunska-
per kring undervisningsspréket dr en huvudorsak till 1dga prestationer i matematiken
bland elever med annat modersmal. Studien utgor ddrmed en relevans for praktiken,
eftersom ménga larare upplever svarigheter att sprakligt stodja sina elever i matema-
tiken (Teledahl, 2006), vilket ar kritiskt dd 1drarkompetensen har en avgérande roll for
elevers larande. Framgangsfaktorer i lektionsdesignen i denna studie utgjordes av di-
daktiska val gallande begrepp, representationsformer, fragestéllningar, anvindning av
personliga pronomen samt aktiviteter som engagerade eleverna i deras eget larande.
Studien ar dock begriansad i omfattning (endast tolv elever) och ytterligare forskning
kravs for att forsta effekten av dessa lektionsdesigner gallande elevers kunskapsut-
veckling i allmanhet om decimaltal. En uppfoljning med ett senare eftertest skulle kun-
na ge okade insikter i huruvida elevernas kunskaper om decimaltal ar bestdende eller
ej. Aven att skala upp studien med fler elever samt kontrollgrupper skulle kunna ge fler
insikter om huruvida elever med just matematiksvarigheter framjas av ett riktat fokus
pé behandling av det matematiska innehallet i relation till deras kunskapsutveckling.
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Implementera en spréklig teori fér innehdllsinkluderad matematikundervisning

Bilaga 1. Lektionsdesign pd de tvd forskningslektionerna

Lektion 1 (48:53) Lektion 2 (49:27)

1. Positionssystemet skillnaden mellan hel-
tal och decimaltal.

Begrepp: Ental, tiondelar, tiotal, hundrade-
lar, hundratal, decimaltal, talsort, talvarden,
Representationsformer: abstrakt, skriver
med siffror.

2. Olika representationsformer for decimal-
tal

Representationsformerna konkret, bild,
muntligt och abstrakt anvands.

3. Kopplingar till vardagskontext

Film: behandlar langd, gér kopplingar mel-
lan decimaltal och vardagskontexten inom
langd.

Begrepp: streck, stracka, dm
Representation: tallinje som ar abstrakt

1. Repetition genom att aktualisera elever-
nas forkunskaper ifran tidigare lektion gél-
lande heltal och decimaltal.

Begrepp: heltal, Ental, tiondelar, tiotal,
hundradelar, hundratal, decimaltal,
Representationsformer: abstrakt

2. Storleksordna

Talens inbordes relationer inom decimaltal.
Tiondelar och hundradelar fortydligas.
Representationsformer: konkret,

3. Kopplingar till vardagskontext

Var och en elev far ett papper med en rekt-
angular pizza dar de ska synliggora tionde-
lar och hundradelar utifran lararens upp-
gifter,

Representationer: brakform, decimalform,
bild pa pizza i rektanguldr form

Bilaga 2. For- och eftertest dk 4

la) Vilka tal finns med 6 och 7?

1b) Vilka tal finns mellan 0,6 och 0,7?

c) Vilka tal finns mellan 0,06 och 0,07?

—_

Svar:
Svar:
Svar:

2. Vilket tal ar storst 6,23 eller 6,3? Ringa in det storsta talet

3. Storleksordna foljande tre tal: 7,5 7,49 7,489. Borja med det storsta. Svar:

4. Duhoppar 3m och 75 cm ilangdhopp. Skriv detta i meter. Svar:
English abstract

Researchers emphasize the importance of working with language development in all subjects, which is

especially important in Sweden as the subject of mathematics is dominated by individual work. In the

study, three middle school teachers have identified decimal numbers as challenging for students in year

4. Based on this, two research lessons have been designed by the teachers and two research lessons based

on a Learning study to develop the students’ understanding of decimal numbers. The language theory

Systemic Functional Linguistics has contributed to both the design of the lessons and as an analytical tool.

The results of the study show the importance of carefully selecting which concepts, forms of representa-

tion, student activities and questions, will be crucial to create a content-inclusive mathematics teaching,

i.e. targeted focus on promoting all students’ knowledge development, regarding decimal numbers.
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Abstract: Dette studie underspger lavt praesterende elevers strategier for regning med flercifrede tal
sammenlignet med hgjere praesterende elever. Lavt praesterende elever defineres som de elever, der er
blandt de 35 % lavest scorende i nationale tests i matematik. Data om 685 danske 6.-klasseelevers brug
af talbaserede strategier og standardalgoritmer i flercifret addition, subtraktion og multiplikation blev
sammenlignet mellem de fem preestationsgrupper i nationale tests. Resultaterne viste en stigende
brug af talbaserede strategier for hvert praestationsniveau, men ingen signifikante forskelle mellem
praestationsgrupper i brug af standardalgoritme. Talbaserede strategier resulterede oftere i korrekt

resultat end standardalgoritmen for alle preestationsgrupper undtagen de 10 % Olavest scorende.

Introduktion

Udvikling af fleksibilitet i matematikundervisningen er en del af mal og leeseplaner
(curriculum aims) i forskellige lande, fx USA, Australien, Singapore (Rittle-Johnson
et al, 2012), Holland (Hickendorff, 2018), Belgien (Torbeyns et al.,, 2018) og Danmark
(Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019). Fleksibilitet forstds som elevernes viden
om flere forskellige strategier til lpsning af et problem samt evnen til at skifte mellem
disse (Verschaffel et al., 2009).

Anbefalinger om udvikling af fleksibilitet i talbaserede regnestrategier er hverken
nye i Danmark eller internationalt. I en dansk kontekst findes der allerede i de klare
mal fra 2001 anbefalinger til undervisning rettet mod disse strategier (Undervisnings-
ministeriet, 2001). I geeldende Feelles Mal for matematik fra 2019 star der:

“Det er centralt, at leereren udfordrer og stgtter de enkelte elever pa en made, sa eleverne
udvikler deres regnestrategier pa baggrund af deres talforstdelse frem for at leere pro-

cedurer for opstilling og udregning. Der sigtes ikke mod opgvelsen af standardiserede
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algoritmer. I trinforlpbet arbejder eleverne med hensigtsmaessige strategier til beregning,
herunder strategier til:
+ Hovedregning
Overslagsregning
+ Regning med skriftlige notater

- Beregninger med digitale veerktgjer.

Digitale veerktgjer, herunder lommeregner og regneark, indgar bade som redskab til
beregninger og som middel i elevernes fortsatte udvikling af talforstaelse.” (Bprne- og

Undervisningsministeriet, 2019, s. 15)

Ien dansk kontekst anbefales dermed at alle elever, uafhaengigt af deres niveau, stot-
tes i at udvikle talbaserede strategier. I danske leerebogssystemer findes der sdledes
aktiviteter der understgtter denne udvikling (se fx Joéelsdéttir, 2023, s.112). Pa trods af
dette viser dansk forskning at danske elever ikke er hyppige brugere af talbaserede
strategier (Joelsdottir & Andrews, 2024), samt at standardalgoritmen er den foretrukne
metode til opgaver som fx 199 + 323 pa alle klassetrin (Jéelsdéttir & Sunde, 2024).

Anbefalingerne til udvikling af fleksibilitet i regnestrategier varierer dog, iseer med
hensyn til de udfordrede elever. Inogle lande, fx USA og Holland, bliver undervisnin-
gen for elever med seerlige behov ikke malrettet fleksibilitet, men derimod et fokus
pa kun én metode (Peltenburg et al., 2012).

Forskning tyder imidlertid pa at alle elever, ogsa de lavest preesterende, kan leere
flere metoder og anvende talbaserede metoder med succes (Torbeyns et al., 2018). Dog
mangler der mere forskning rettet mod elever i matematikvanskeligheder og deres ud-
bytte af enten fleksibilitet eller malrettet fokus pa en metode (Verschaffel et al., 2007).

Denne undersggelse har dermed som mal at udvide vores viden om de lavest pree-
sterende elevers brug af talbaserede strategier og standardalgoritmer samt deres
fleksibilitet i arbejdet med regnestrategier for flercifrede tal. Vi undersgger endvidere
sammenhaengen mellem elevernes metodevalg og udregningssucces og deres gene-
relle niveau i matematik malt ved nationale tests.

Talbaserede regnestrategier

Med talbaserede regnestrategier arbejder eleverne med pladsveerdien af cifrene i
tallene (Hickendorff et al,, 2019) i modseetning til cifferbaserede metoder hvor plads-
veerdien ignoreres, dvs. at man udelukkende arbejder med tallene fra O til 9. Dermed
defineres standardalgoritmer som cifferbaserede metoder. Tabel 1 viser eksempler pa
forskellige talbaserede strategier der tager udgangspunkt i fx dekomposition, sekven-
tielle strategier og komposition (se fx Hickendorff et al., 2019; Peltenburg et al., 2012),
samt eksempler pa standardalgoritme til addition, subtraktion og multiplikation.
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Tabel 1. Eksempler pd regnestrategier med flercifrede tal, delt op i talbaserede strategier og

standardalgoritme.

Talbaserede strategier Standardalgo-
ritme
Addition: 323 + 199
300 1100 =400 323 +100=423 323+ 200 =523 i
20 + 9 =110 423 + Q0 =513 523 - 1=%522 3213
3+ 9=12 513+ 9=%522 +1qq
4oo+ 1o +12202L 323-1+19a+1 _
300 + foo = loo 322+ 2002522 REk
23 + q9=12%
Yoo + 1222522
Subtraktion: 103 - 98
~ 103 -9q0 =13 {00 -9Q0 =10 9
fob-foo=3 -8-5 3-5-s | 9IS
g A3 10+65)=9 Xo
- qg
3+2-98+2 9% + 2="T00
105 100 =9 Too + 3 =103 2
10 - 2+3=5
Multiplikation: 12 x 15
2-40:=120 \
. - {o-{o =100 i .
12-15 = 630 =130 210 = 20 12 5= 60 \2.-15
{o-5=50° 12.0+bo = 180 —-———5:;’
12-10 =120 1-6':10 15‘10 :"50 + 15‘
120: 2. = o {oox 20+ 50+10=180 45. 2= 3o ———:1"8”
120460 =130 150 #30=180 e

Elever i matematikvanskeligheder og deres strategibrug

Matematikvanskeligheder er ofte relateret til vanskeligheder med den grundleeg-
gende regning (Ostad, 1999), og flere studier har vist en sammenheeng mellem den
tidlige strategibrug til etcifret regning og senere faerdigheder og generelt matematik-
niveau (fx Ostad, 1999; Sunde et al,, 2023). Sunde et al. (2023) fandt fx at elevernes
strategibrug til etcifret addition i starten af 1. klasse kunne forudsige deres feerdig-
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heder i 4. klasse i flercifret regning, brgker, ligninger og tekstopgaver. Elever der
anvendte simple teellestrategier i starten af 1. klasse, scorede lavere i 4.-klasse-testen
end elever som anvendte mere sofistikerede strategier. De lavt praesterende elever
anvender generelt mere umodne/usofistikerede strategier og er mere afheengige
af backupstrategier, dvs. at de i hgjere grad anvender teellestrategier (Ostad, 1999;
Verschaffel et al., 2007).

Udvikling af strategifleksibilitet er relateret til talforstielse (McMullen et al., 2016)
i arbejdet med de fire regningsarter. Elever i matematikvanskeligheder er netop ud-
fordret pd deres talforstéelse som ogsa er relateret til senere udvikling af matematik-
kompetencer (Aunio & Niemivirta, 2010). Samtidig viser forskningen at alle elever,
herunder de udfordrede elever, med succes kan anvende talbaserede strategier (Pel-
tenburg et al,, 2012; Torbeyns et al,, 2018; Van Der Auwera et al., 2022). Der er endvidere
sammenheeng mellem begrebsforstielse og procedural forstéelse og strategifleksibi-
litet (Rittle-Johnson et al,, 2012). Elever i matematikvanskeligheder er ogsa udfordret
pa deres begrebsforstaelse, sammenlignet med deres jeevnaldrende elever der ikke
har seerlige udfordringer i matematik (Geary et al., 2000). Dette kan igen begraense
elevernes strategifleksibilitet, men forskning viser at der er sammenhseng mellem
begrebsforstaelse og procedural forstaelse og udvikling af fleksibilitet (Rittle-Johnson
& Schneider, 2015).

Dette studie

Formalet med dette studie er at underspge forskellene mellem de lavest preesterende
elevers strategibrug og de hgjere praesterende elevers strategibrug, hvor elevniveauet
er bestemt ved resultater fra nationale tests i matematik. Vi undersgger specifikt
forskellen mellem brugen af talbaserede regnestrategier og brugen af standardalgo-
ritmer, bade i forhold til hyppighed af brug og i forhold til regnesikkerhed ved brug
(hvor korrekt eleverne regner), samt forskelle pa fleksibilitet mellem grupperne.
Vores forskningsspgrgsmal er derfor: 1) I hvor hgj grad anvender lavt praesterende
elever talbaserede regnestrategier og standardalgoritme i regning med flercifrede
tal, sammenlignet med normalt og hejt praesterende elever? 2) Hvordan er de lavest
praesterendes ngjagtighed med hhv. talbaserede strategier og standardalgoritme?
Baseret pa tidligere forskning forventes det at de lavest praesterende elever, selvom
de er i stand til at anvende de samme typer strategier som hgjt praesterende elever,
anvender ferre strategier end hgjere preesterende elever (Verschaffel et al., 2007),
og strategiudviklingen hos de lavest praesterende eleverne forventes at veere for-
sinket sammenlignet med de gvrige elever (Ostad, 1999). Nogle eksperter anbefaler
en simplificeret undervisning til studerende med vanskeligheder baseret pa deres
kognitive begraensninger, fx relateret til begreenset arbejdshukommelse (Verschaf-
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fel et al., 2007). Derfor kan det forventes at resultaterne viser mindre fleksibilitet og
mindre brug af talbaserede strategier for de lavest praesterende elever sammenlignet
med andre elever.

Deltagere

I denne underspgelse indgik 731 elever fra 38 6.-klasser (gennemsnitlig alder: 12,5 ar
ved gennemfprelsen af testen) fordelt pé 19 skoler i forskellig stgrrelse fra bade mindre
og stprre byer i fem kommuner i Jylland. Eleverne har alle gennemfgrt TriFa-testen
(Tri-phase Flexibility Assessment) til evaluering af deres strategibrug og fleksibilitet
(for detaljer se Jéelsdottir & Andrews, 2024). I analyserne indgéar udelukkende de 685
elever (93,7 %, heraf 48 % piger) der ogsa har gennemfgrt de obligatoriske nationale
tests i matematik i 6. klasse.

Forud for testen er elevernes forzeldre/vearge informeret, bade via et brev delt gen-
nem skolens kommunikationsplatform med mulighed for at melde den enkelte elev
fra deltagelse og via en mail med informationer i overensstemmelse med databeskyt-
telsesloven.

Materialer og fremgangsmdde

Resultaterne fra den nationale test i matematik i 6. klasse blev brugt til at kategorisere
eleverne i fem preestationsgrupper som defineret af Bgrne- og Undervisningsministe-
riet (2017), se tabel 2. Den nationale test maler generel praestation inden for tre under-
kategorier: tal og algebra, geometri og maling samt statistik og sandsynlighed. Test-
resultaterne er standardiserede sa elevresultaterne er pé en skala hvor gennemsnittet
er 0 og standardafvigelsen er lig med 1. Greenseveerdierne for hver preestationsgruppe
fulgte greenseveerdierne for preestationsniveauer i den landsdeekkende nationale
test i matematik i 2021 (N = 51.197; 93,6 % af alle danske 6.-klasseelever (Bgrne- og
Undervisningsministeriet (u.d))). De 10 % lavest scorende og de naeste 25 % defineres
som en del under gennemsnittet og under gennemsnittet (UG1 og UG2), gennemsnit-
lige preestationer (G) er de 30 % af eleverne som er teettest pa gennemsnitsresultatet,
og de to hgjest praesterende grupper repraesenterer de 10 % hgjest scorende, kaldet
langt over gennemsnittet (0G2), og de naeste 25 % hpjest scorende elever, kaldet over
gennemsnittet (OG1).
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Tabel 2. Opdeling i fem preaestationsniveauer for de danske nationale tests i matematik, som
defineret af Undervisningsministeriet i den normbaserede kateqgorisering (Bgrne- og Undervis-

ningsministeriet, 2017), og fordeling af de deltagende elever pd de fem niveauer.

Normalt

Lavest praesterende

Hgjest praesterende
preesterende

Endelunder | Under gen- | Gennem- Over gen- Langt over
gennem- nemsnittet | snittet (G) nemsnittet | gennem-
snittet (UG2) (0G1) snittet
(UG1) (0G2)

Andel af el

SRR 10% 25% 30% 25% 10%

i gruppen

Normbaseret = [ gren. 110-35 %] 135-65 %] 165-90 %] 190-100 %]

fordeling 2 e o R : °

N 54 143 202 191 95

Andel af delta-

ndetatdeltas |y 21% 29% 28% 14%
gende elever

Tabel 2 viser hvordan de deltagende elever i dette studie fordeles pa de fem preesta-
tionsniveauer. Det fremgar af tabellen at fordelingen ligger teet pa de nationale resul-
tater, men at der er en mindre skeevhed da andelen af elever i UGl og UG2 her er 29 %,
og andelen af elever i OG1 og OG2 er 42 %, sammenlignet med 35 % ifplge definitionen.

Elevernes brug af talbaserede strategier blev malt ved hjeelp af TriFA (Jéelsdottir
& Andrews, 2023, 2024; Xu et al,, 2017) i november/december 2020. Eleverne lgste ni
regneopgaver med flercifrede tal, hhv. addition, subtraktion og multiplikation, tre
opgaver pr.regningsart. Hver opgave var designet til at fremme brugen af forskellige
talbaserede strategier (fx 323 + 199 = 323 + 200 —1), som vist i tabel 1. Dermed mgder
eleverne netop tal hvor forskellige talbaserede strategier er saerlig hensigtsmeessige,
afheengigt af opgavens design. Opgaverne var alle uden tekst da der her kun er fo-
kus pa elevernes talbehandling i regnesituationer uden kontekst, dvs. at der kun er
fokus pa tal og regnestrategier i situationer. TriFA blev implementeret i tre faser pa
maksimum 50 minutter i elevernes klasseveerelse. I fase ét lpste eleverne individuelt
hver opgave med deres foretrukne strategi. I fase to blev eleverne bedt om at lgse den
samme opgave igen med en eller flere strategier forskellige fra den der blev anvendt
i fase ét (plads til maksimalt fire nye strategier), og i fase tre skulle eleverne med et
kryds markere den strategi fra fase ét eller fase to som de anerkendte som den bedste
strategi for den pageaeldende opgave. Resultaterne fra fase tre er ikke inkluderet i denne
undersggelse. Forud for hver fase blev eleverne instrueret af en fra forskningsgruppen
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bag projektet, bl.a. om at se grundigt pa tallene og regningsarterne, inden de lpste
opgaven. Hvis eleverne ville l¢se opgaven ved hovedregning, uden brug af papir, blev
de bedt om at skrive eller tegne hvert trin i l¢sningsprocessen sé godt som de kunne,
og hvis opgaven blev Ipst ved brug af papir, fx ndr de brugte en skriftlig algoritme,
skulle de skrive hvert trin i processen ned. En grundig beskrivelse af testen og evalu-
ering af dens fordele og ulemper findes i Jéelsdottir & Andrews (2024).

Kodhing of elevernes strategier

For hver opgave blev elevernes strategibrug kodet separat for fase ét og for fase to.
Rigtige svar blev defineret ud fra svar givet i fase ét. Strategierne blev defineret som
(i) talbaserede strategier (se tabel 1), (ii) standardalgoritme (se tabel 1), (iii) ingen
metode (eleven kommunikerer ikke en lpsningsstrategi eller lgser ikke opgaven)
eller (iv) andre. Kategorien “andre” inkluderer andre strategier, fx andre cifferba-
serede strategier, opteelling og for multiplikation gentagen addition. Fleksibilitet
blev evalueret for hver opgave og defineret som brugen af mindst én ny strategi i
fase to. Forsteforfatter og mindst ét medlem af teamet af forskningsassistenter blev
treenet til at kode TriFA og kodede alle opgaver uatheengigt af hinanden. Til sidst
blev resultatet fra kodningen kontrolleret for uenigheder, og alle uenigheder blev
rettet ved hjeelp af en kodeguide, og i tilfeelde af usikkerhed blev en tredje eksperts
mening anvendt til at opna enighed.

Analyse

Deskriptiv statistik, gennemsnit, beregnes for a) antal opgaver lgst med enten stan-
dardalgoritme, talbaserede strategier, ingen lgsningsmetode eller andre metoder
(elevernes foretrukne strategi, data fra fase ét), b) graden af fleksibilitet (data fra
fase to) og c) antal opgaver lgst med talbaserede strategier i fase ét og/eller fase to.
For at underspge forskelle mellem de fem preestationsgrupper med hensyn til dette
anvendes en envejs-ANOVA. I tilfeelde af signifikante resultater anvendes Tukeys post
hoc-test til at identificere forskellene mellem de enkelte grupper. Yderligere anvendes
t-test til sammenligning af gennemsnit for antal rigtige Ipsninger mellem talbaserede
strategier og standardalgoritme for hhv. lavt, normalt og hgjt praesterende elever.

Resultater

Figur 1viser det gennemsnitlige antal opgaver pr. elev som er lpst med hhv. standard-
algoritme, talbaserede strategier, ingen lpsningsmetode og andre metoder for fase
ét. For de ni opgaver gges brugen af talbaserede strategier i fase ét fra 0,83 for UG1
til 2,25 for G og til 3,57 for OG2. For brugen af standardalgoritmen er gennemsnittet
konstant pa tveers af preestationsniveauerne.
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Figur 1. Gennemsnit for antal Igste opgaver i fase ét, med talbaserede strategier, standardalgo-
ritme, ingen Igsningsmetode og andre metoder som foretrukne strategityper, opdelt efter pree-

stationsniveauer i matematik.

Resultater fra en envejs-ANOVA viser en statistisk signifikant forskel mellem ni-
veaugrupperne for brugen af talbaserede strategier (F(680,4) = 17,32,p < 0,0001).
Yderligere viser Tukeys post hoc-test signifikante forskelle mellem UGl og G
(forskel = 1,42(SE = 0,39),t = 3,64,p = 0,003) som vokser med hgjere praesterende
grupper. For elevernes manglende lpsningsmetode er der en signifikant forskel mellem
niveaugrupperne (F(680,4) = 35,18, p < 0,0001), og Tukeys post hoc-test viser en signi-
fikant forskel mellem UG1 og UG2 (forskel = —0,89(SE = 0,28),t = —3,20,p = 0,012) og
en voksende forskel mellem UGI og hgjere preesterende grupper og mellem UG2 og G
(forskel = —0,84 (SE = 0,19),t = —4,38,p < 0,001) og en stgrre forskel mellem de hg-
jest preesterende grupper. Resultaterne fra en envejs-ANOVA viste ingen statistisk
signifikant forskel mellem praestationsniveauer for brugen af standardalgoritme
(F(680,4) = 0,65,p = 0,629).

I figur 2 praesenteres gennemsnittet for fleksibilitet, beregnet som gennemsnittet
af antallet af opgaver Ipst med mere end én strategi i de fgrste to faser fordelt pa de
fem niveauer og brugen af talbaserede strategier i mindst én af de to faser, igen opdelt
efter niveauer. Resultaterne viser stigende fleksibilitet og stigende brug af talbaserede
strategier (i fase ét og/eller fase to) for hvert hgjere praestationsniveau.

Envejs-ANOVA viser en signifikant forskel mellem niveaugrupperne bade for fleksi-
bilitet (F(680,4) = 37.11,p < 0.001) og for samlet brug af talbaserede strategier i mindst
én af de to faser (F(680,4) = 35.53,p < 0.001). Tukeys post hoc-test viste en signifikant
forskelifleksibilitet mellem UGlog G (forskel = 1,87 (SE = 0,39),t = 4,77,p < 0,001) og
UG20g G (forskel = 1,02(SE = 0,28),t = 3,64,p = 0,003) og for den samlede brug af tal-
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Figur 2. Gennemsnitlig score for fleksibilitet og brug af Ipste opgaver med talbaserede strategier

i fase ét og/eller fase to. Det maksimale antal opgaver er ni (minimum 0, maksimum 9).

baserede strategier mellem UG1 og UG2 (forskel = 1,34(SE = 0,44),t = 3,07,p = 0,019)
og UG2 og OG1 (forskel = 1,93(SE = 0,30),t = 6,38,p < 0,001) og en voksende forskel
iforhold til de hpjere preesterende grupper.

Tabel 4. Rigtighed for talbaserede strategier og standardalgoritme, mdlt for hvert niveau.

Niveau

Talbaserede
strategier

Gennemsnit
(SD)

Standard-
algoritme

Gennemsnit [95 % Sikker-
(SD) hedsinterval]

En del under 0,53 (0,40) 0,67 (0,26) 0,14 164 | 011

gennemsnit [-0,30, 0,03]

(UG)

Under gennem- | 0,80 (0,30) 0,73 (0,25) 0,07 1,81 0,07

snit (UG2) [-0,01, 0,15]

Gennemsnit (G) | 0,84 (0,26) 0,79 (0,23) 0,05 174 0,08
[-0,01, 0,11]

Over gennem- 0,88 (0,22) 0,84 (0,22) 0,03 1,32 0,19

snit (UG1) [-0,02, 0,08]

En del over gen- | 0,93 (0,17) 0,87 (0,19) 0,05 179 0,08

nemsnit (UG2) [-0,01, 0,11]

Talt 0,84 (0,26) 0,80 (0,24) 0,05 3,10 < 0,001
[0,02,0,08]
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Resultaterne for rigtighed for hhv. talbaserede strategier og standardalgoritme viser
at gennemsnittet for andelen af rigtig Ipste opgaver med talbaserede strategier er sig-
nifikant hgjere sammenlignet med standardalgoritmen for den samlede elevgruppe
(tabel 4). Det er kun for gruppen UG1 at standardalgoritmen har hgjere rigtighed end
de talbaserede strategier. Forskellene er ikke signifikante pa gruppeniveau.

Diskussion og konklusion

Brugen af talbaserede metoder gges gradvist fra de lavest praesterende til de hgjest
preaesterende elever, og det samme geelder for fleksibiliteten. Dette bekreefter resul-
tater fra Verschaffel et al. (2007) der viser at hgjt praesterende studerende er mere
fleksible end lavt preesterende. Mens brugen af standardalgoritmen er konstant pa
tveers af alle niveaugrupper, ses en gget brug af talbaserede strategier med hgjere
praestationsniveau. Omvendt ses et fald i graden af manglende lgsningsstrategi. Dette
indikerer at brugen af standardalgoritmen er mere relateret til sociomatematiske nor-
mer, som Yackel og Cobb (1992) beskriver som de uskrevne regler og forventninger i
matematikklassen, fx hvad der vurderes at veere matematisk effektivt og matematisk
veerdsat i en klasse, mens brugen af talbaserede strategier i hpjere grad kan relateres
til elevens matematiske niveau. Yderligere kan forskellene mellem (i) standardalgo-
ritme og (ii) talbaserede strategier og matematisk niveau forklares ved de forskellige
leeringsforudseetninger, hvor standardalgoritmen kan leeres ved automatisering af en
treenet metode, isoleret fra andre matematiske begreber, mens talbaserede strategier
er relateret til bade konceptuel og procedural viden og forstaelse, hvilket ofte er en
grundleeggende udfordring i gruppen af lavt preesterende studerende (MacDonald et
al., 2018). Det samme gzelder fleksibilitet som ogsa kraever konceptuel og procedural
forstaelse (Rittle-Johnson et al, 2012). I arbejdet med de udfordrede elever ber vi se
naermere pa forskning som viser at de udfordrede elever med fordel kan tilegne sig
talbaserede strategier (fx Torbeyns et al,, 2018), men at denne elevgruppe har brug
for tid til at udvikle og tilegne sig disse strategier. I forbindelse med undervisning
bor lerere derfor overveje om treening af udenadleerte ciffer-baserede metoder, fx
standardalgoritmen, bgr prioriteres over tid brugt pé talbaserede metoder der samti-
dig styrker elevernes talforstaelse. I denne sammenheeng er det ogsa vigtigt at se pa
resultater fra forskning. Bade dette studie og fx Torbeyns et al. (2018) viser at elevers
andel af rigtige svar er stprre nar de anvender talbaserede strategier sammenlignet
med standardalgoritme. I denne underspgelse er forskellen ikke signifikant for de en-
kelte praestationsgrupper, men fx Torbeyns et al. (2018) viser at de lavest preesterende
elever viser stgrre effektivitet, malt pd hastighed og rigtige svar, nar de arbejder med
indirekte addition i subtraktion, som er en talbaseret strategi, sammenlignet med
standardalgoritmen.
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De lavere preaesterende elevgruppers mangel pa konceptuel og procedural forsta-
else kan forklare den lavere grad af korrekte besvarelser for talbaserede strategier
i UGl-gruppen. For alle andre preestationsgrupper var talbaserede strategier mere
ngjagtige end standardalgoritmen, men dog ikke signifikant forskellige. Denne for-
skel i effektivitet med talbaserede strategier mellem de to lavt preesterende grupper
kunne indikere at UG1-studerende (de laveste 10 %) og UG2-studerende (de neeste 25 %
af de lavere praesterende studerende) maske er to grupper med kognitivt forskellige
udfordringer inden for matematik (Geary et al., 2011). Resultaterne kalder pa yderli-
gere forskning, herunder om der er forskelle relateret til de enkelte regningsarter og
relateret til effektivitet mellem forskellige talbaserede strategier.

Dette studie har vist at der er store forskelle pa forskellige elevgruppers brug af
talbaserede regnestrategier til flercifret regning, p trods af at disse metoder generelt
synes at veere mere sikre at anvende idet de oftere leder til et korrekt resultat end
brugen af standardalgoritmen. Dette synes ogsd at geelde de lavere praesterende, dog
med undtagelse af de 10 % lavets praesterende som samtidig meget sjeeldent anven-
der disse strategier. Vi vil derfor konkludere at man med fordel kan stgtte alle elever
og iseer de lavere praesterende i at udvikle og anvende talbaserede strategier, men i
arbejdet med de 10 % lavest preesterende ma man i hpjere grad veere opmeerksom pa
at arbejde malrettet med evt. manglende konceptuel og procedural forstielse som
kan blokere for denne elevgruppes udbytte af talbaserede strategier. For iszer denne
elevgruppe vil der veere mulighed for at styrke deres aritmetiske kompetencer ved
at udvikle fx deres talforstdelse sa de kan udnytte de talbaserede metoder pa samme
made som de hgjere preaesterende elever.
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English abstract

In this study we investigate the lower achieving students multidigit arithmetic strategies and compare
them to higher achieving students. 685 students in Danish grade 6 completed both Tri-phase Flexibility As-
sessment with multidigit addition, subtraction and multiplication and national test in mathematics. The
use of number-based strategies and standard algorithms was compared by achievement groups, defined
by results from the national test. The findings show increasing use of number-based strategies for each
achievement level, but no significant differences in use of standard algorithm. Further, number-based

strategies were more accurate than standard algorithm in all achievement groups except the lowest 10%.
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Abstract: Are some numbers perceived as more difficult than others, and if so, is this dependent on
general mathematical ability? We analysed 689 adults’ (age >18 years) responses to a questionnaire
on perceived difficulty of and preference for different numbers’ multiplications. Participants with low
self-reported mathematical ability score (MAS) perceived difficult numbers, i.e, numbers including
digits 7 and 8, as more difficult than high MAS participants did. This has implications for teaching as
well as for research. If a task is perceived as difficult due to the presence of specific digits, this could

influence performance and ability to engage in, for example, learning activities.

Introduction

It is well known that humans have at all times assigned different attributes to dif-
ferent numbers (Major, 2017). For example, some consider the number 3 a lucky num-
ber, and the Chinese perception of 4 is death, therefore buildings may lack a fourth
floor, equivalent to many western hotels lacking room number 13, as this number in
a western culture is thought to bring bad luck. The idea that numbers have differ-
ent attributes can also be found in textbooks for teaching mathematics in the early
grades. For example, the Kontext textbook system from Alinea is accompanied by a
story of the family of numbers targeting the learners in primary school. In this story,
each member of the family (numbers from O to 9) is assigned different personalities,
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such as Elegant One, Thoughtful Two, Tired Three, Silly Four, Cool Seven (in Danish:
Elegante Et, Teenksomme To, Treette Tre, Fjollede Fire, Seje Syv), etc. How numbers are
perceived and what characteristics are assigned to them differs from person to person.
Some prefer even numbers, others prefer odd. Some like 7, as this is believed to be a
lucky or magic number, while others dislike 7 because they find it a ‘difficult’ number.

Difficult numbers and arithmetic

When is a number or a task considered difficult? Research on task difficulty has in-
vestigated how individuals make choices based on different characteristics of a task,
such as cognitive demands, which includes the number of digits or letters that need to
be remembered, the time necessary to perform the tasks and the amount of physical
work that is required to perform the task (see e.g. Feghhi et al, 2021).

In arithmetic some numbers appear to be more difficult than others. In a study on
difficulty of simple multiplication facts, Taraghi et al. (2014) found that when analys-
ing the proportion of correct answers, multiplications with certain numbers were more
difficult than others. They found multiplications with 1, 2, 5 or 10 to be the easiest,
multiplications with 3, 4, 6 and 9 to be of intermediate difficulty and those with 7 and
8 to be the most difficult multiplications. It will come as no surprise to teachers that
children find single-digit multiplication with operands 7 and 8 more difficult than
multiplications with other operands (Taraghi et al., 2014; van der Ven et al,, 2015).
These differences in difficulty levels have been explained according to several aspects
(for an overview see van der Ven et al,, 2015), for example problem-size effect, that is,
problems with small operands are solved faster and more accurately than problems
with large operands. However, existing research has primarily analysed the difficulty
of specific numbers in, for example, multiplication through correctness of performed
operations. How the difficulty of numbers is perceived irrespective of the individual’s
ability to perform a calculation correctly has to the best of our knowledge not been
systematically investigated.

How a person feels about a number, or whether a person prefers or not to do calcu-
lations involving a specific number based, for example, on how the person perceives
that number is important. Bandura (1997) writes about beliefs about personal efficacy
as follows: “Beliefs of personal efficacy constitute the key factor of human agency. If
people believe they have no power to produce results, they will not attempt to make
things happen” (p.3). Thus, there is a risk that (self-perceived) low performers will
not engage in problem solving including numbers they perceive as difficult. As a re-
sult, they will have less experience and fewer potential successes in problem solving,
further contributing to low self-efficacy.

The main aim of this first exploratory study was to investigate if it would be possible
to measure differences in preferences for and perceived difficulty of different num-
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bers. We therefore designed a simple questionnaire and collected data through social
media. Of course, this has some implications when analysing data and interpreting
results due to the self-selection bias (see e.g. Khazaal, et al., 2014). However, we find
the nature of the results interesting and will therefore report the findings here. Our
hope is that this can inspire further research into perceived difficulty of and prefer-
ences for engaging with mathematics tasks, as well as the implications for learning.

The research questions for the current study are the following: Are some numbers,
and multiplications including these numbers, preferred more often than others? If so,
is this dependent on self-perceived mathematical ability?

This study

In a survey conducted on Facebook, adults (age >18 years) were invited to complete
a short questionnaire designed to capture perceived difficulty of and preference for
different numbers. The questionnaire was made available on 20 March 2023 via the
second author’s network and was boosted on the following day to increase the out-
reach. The boost ran for three days. For the current analysis we included data from
the first six days, from 20 to 26 March 2023. Participants were informed at the start
of the questionnaire about the aim of the research, what type of questions would be
asked, that data would be fully anonymised from the start and therefore it would not
be possible to withdraw after finishing the questionnaire, however it was possible
to quit during the questionnaire by simple exiting the questionnaire as information
and answers would not be saved.

Questions on age, gender (female, male, other, prefer not to answer) and mathemati-
cal ability score (MAS) (self-evaluation on a scale from 1to 5: ‘How do you rate yourself
in mathematics?’ [Hvor god oplever du, at du er til matematik?]) were included at
the start of the questionnaire. After answering the questions on perceived difficulty
and preference for different numbers, participants were encouraged to share their
experiences with numbers in general (open answer category). The sample includes
691 adults, of whom 515 reported their gender as female, 174 as male and two reported
‘other’ or did not want to report their gender. For analytical reasons, we only include
data for participants that reported gender as male or female resulting in a dataset of
689 participants.

To capture the perceived difficulty of specific numbers, participants were asked to
state on a scale from 1 (unlikely) to 5 (most likely) whether they believed they would
be able to perform a specific multiplication (see example in Figure 1A). The participants
were not asked to perform the calculation. The multiplications consisted of nine items
with two single-digit operands, and nine items with single-digit operand multiplied
by a two-digit operand (Table 1).
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Hvordan har du det med bestemte regnestykker?

SARNUMMER

How do you feel about certain

0 @

Her kommer 18 gangestykker. Du skal ikke regne dem!
Du skal ved hvert regnestykke svare pé to spgrgsmal:
"Tror du, at du ville kunne Igse dette regnestykke rigtigt?" og

calculations?

We will show you 18
multiplications. Don’t solve

"Hvordan ville du have det med at skulle regne dette regnestykke?"

them!

For each calculation, we ask you

A 2*55
I would probably not get
the result correct
Jeg vil nok ikke regne det rigtigt.

2*55

| would prefer not to do
the calculation

Jeg vil helst ikke regne det.

3 4 5

O O O O O

to answer two questions :

"Do you think you would be able

4 5 I think | would get the
result correct

O O O O O Jeg tror, jeg vil regne det rigtigt.

to solve this math problem
correctly?”

and "How would you feel about
having to do this calculation?"

I would like to do the
calculation

Jeg vil gerne regne det.

Figure 1. Examples of questions on multiplication. Each multiplication has two questions. A:

Whether the participant believes that he/she would get the calculation correct. B: To what ex-

tent the participant would prefer to perform the actual calculation.

To capture preferences for specific numbers, participants were asked if they would
prefer, on a scale from 1 (least) to 5 (most), to perform the same multiplication or
not (Figure 1B), and additionally they were asked about their preferences (1 to 5) for
specific numbers (see examples in Figure 2): nine two-digit and nine three-digit num-

Hvordan har du det med bestemte tal?

0 @

Her kommer 18 tal. P& en skal fra 1 til 5 skal du vurdere hvor godt du har det med tallet.

69

Bad, | would prefer not
to use it

Darligt, jeg vil helst ikke bruge det.

78
Bad, | would prefer not
to use it

Darligt, jeg vil helst ikke bruge det.

Just fine, to me itis a
good number

O O O Heltfint, for mig er det et godt tal.

3 4 5

Just fine, to me itis a
good number

w
S
2]

-~ .~ ' &
O O O Heitfint, for mig er det et godt tal.

Figure 2. Examples of questions related to multidigit numbers.

How do you feel about
certain numbers?

We will show you 18
numbers. On a scale from
1to 5, please rate how you
feel about the number.
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Figure 3.

The price difference for diesel and petrol is the same in the two cities
Examples of of Duckburg and Goosetown.
question on

In Duckburg, a liter of diesel costs DKK 17.78 and a liter of petrol DKK 18.57.

doing calcula- In Goosetown, a liter of diesel costs DKK 15.43 and a liter of petrol DKK 16.22.

tions in con-
text. In which city would you prefer to calculate the price difference?

U Duckburg
1 Goosetown
U I think it is equally easy or difficult

bers (Table 1). Furthermore, we included three items on calculations in context (see
example in Figure 3). In this paper, we only analyse data on preference to perform a
multiplication without everyday context (Figure 1B) and number preference (Figure 2).

Coding for item difficulty

The difficulty of the numbers in each item of the questionnaire was scored from 1to 6
based on the presence of specific digits. Following the findings of Taraghi et al. (2014)
regarding difficulty of operands in single-digit multiplication, we categorised the digits
into three groups: the easiest (e) were 1, 2 and 5; intermediate difficult (i) were 3, 4, 6
and 9; and most difficult (d) were 7 and 8. We do not include O in this study. Difficulty
level of 2- and 3-digit items was scored as shown in Table 1. The score of an item was
based on the difficulty of included digits irrespective of the sequence of the digits.

Table 1. Overview of coding for difficulty following the findings of Taraghi et al. (2014). Easiest
numbers or digits (e): 1, 2 and 5. Intermediate difficulty (i): 3, 4, 6 and 9. Most difficult (d): 7 and
8. Sequence of digits or operands was not taken into account.

Score 2-digit Numbers | Multiplications | 3-digit Numbers Multiplications

items items
1 ee 25 2*5 eee 255 2*55
2 ei 23;41 2%3;4*5 eei 253; 451 2%53;4*55
3 ed 27; 57 2°7;5%7 eed 272; 572 5%72;2* 72
4 ii 69 6*9 eii 692 6*92
5 id 38; 89 3*8;8"9 eid 382; 892 3%82;8%92
6 dd 78 7*8 edd 782 7*82
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Analysis

In this paper we will only analyse data for preference, which is the score indicating
whether the informant would prefer to solve the multiplication task or use the
number. For every study subject we calculated the average preference score (APS)
for each difficulty category. Hence every subject was represented by six average
preference scores, one for each difficulty category, resulting in 4,134 APS values (6
categories multiplied by 689 subjects) in the dataset. We calculated APS separately
for multiplication and multidigit number items. Correlation coefficients (Pearson’s
1) between the two measures (n = 4134) were r = 0.637 (12 = 0.409) for females and
r = 0.499 (12 = 0.249) for males, showing that less than 41% (r2) of the variation in
one measure was explained by variation in the other measure. Therefore, we ana-
lysed and interpret variation in the two measures (multiplication and multidigit
numbers) separately.

We analysed the variation in APS with a general linear mixed model (PROC MIXED
in SAS 9.4) with gender (M, F), self-reported score of mathematical ability (MAS) and
item difficulty score (DIFF) as categorical fixed effects variables. We stated subject ID
as random intercept. Residual plots indicated reasonably normal distributed error
terms, leading us to believe that the model’s predictions are trustworthy.

We evaluated the statistical significance of the different predictors from type-1
(sequence of fixed effects: gender, MAS, DIFF, MAS*DIFF interaction term) and type-3
sum-of-square F-statistics. Since the type-1 analysis revealed that the initially highly
significant effect of gender was reduced to borderline significant (B) or not significant
at all (N), to estimate the raw difference between M and F we also ran models with
gender as the only fixed effect. We derived predicted mean values for the different
categorical variables as least square means predictions.

Results

Descriptive analyses on gender and age distribution of participants are presented in
Table 2.

In general, women scored their mathematical ability (MAS) 0.32 points lower than
did men (F; mean = 3.92 [95%CI: 3.83-4.01]; M mean = 4.25 [4.12-4.37], median = 4 95%;
Kruskall-Wallis test: P = 0.0013). The distribution of self-reported mathematical ability
divided by gender can be seen in Figure 4.

Men reported higher preference scores for number items (mixed model: B/SE =
0.209/0.085, t;,,0 = 2.47, P = 0.014) as well as for multiplication items (B/SE = 0.209/0.055,
3440 = 3.77, P = 0.0002) than women did (Fig. 5). For both item types most or all of this
apparent gender difference disappeared when included in models that also accounted
for MAS in interaction with item difficulty score (remaining gender differences when
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Table 2. Distribution of the different age groups divided by gender. For legal reasons concerning
the remote possibility of identifying individual participants, groups comprising five or fewer

observations are not shown.

Age group Women (F) Male (M) Total
Below 20 * * 1
20-29 50 18 68
30-39 123 43 167
40-49 176 47 224
50-59 104 35 139
60-69 40 21 61
70-79 14 6 20
80 or above * * *
Total 515 174 691

adjusted for MAS in interaction with difficulty score: number items: P = 0.49, differ-
ence = 0.05 points lower for F than for M; multiplication items: P = 0.046, difference =
0.09 points lower for F than for M), which in turn were highly statistically significant
for both types of items (P < 0.0001; Fig. 6).

Gender specific distribution of self-reported
MAS
200
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lé 140
L 120
T
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8100
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Figure 4. Distri- g %
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tical ability score 20 . L
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Number items Multiplication items
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Figure 5. Boxplot showing central tendency of average preference score for number items and
multiplication items divided by 515 females (F) and 174 males (M): mean (dot inside box), me-
dian (horizontal line inside box), lower to upper quartile (greyish box), 1.5 times inter-quartile

range (whiskers) and outlying observations (dots outside box).
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Figure 6. Least square mean estimates with 95% confidence error bars of average preference
scores (1 [least] — 5 [most]) for number items and multiplication items as function of difficulty
score and self-reported mathematical ability score (MAS: 1 [low] -5 [high]). For both types of
items the interaction between difficulty score and MAS was highly statistically significant

(P < 0.0001), whereas the partial effect of gender (after having accounted for difficulty of item
and MAS) was negligibly small and is therefore not shown.
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For both types of items preference scores increased with increasing MAS score and
was higher for items with the lowest difficulty score compared to those with the
highest difficulty score. However, as can be seen in Figure 6, these overall correlations
were neither linear nor additive between difficulty and MAS score.

Discussion and conclusion

The current study has shown that not only are some numbers perceived as more dif-
ficult than others, but that this is also related to self-reported mathematical ability.
Groups with low self-reported MAS preferred to do multiplication or use difficult
numbers, namely numbers including the digits 7 and 8, to a lesser extent than groups
with high self-reported MAS. The differences in preference scores indicate that groups
with low MAS perceived difficult numbers significantly more difficult than groups
with high MAS did (Figure 6). This was illustrated by all (number items) or nearly
all (multiplication problems) of the differences between male and female in item
preference being attributable to females scoring themselves lower in self-reported
mathematical ability. Hence, even though males overall scored significantly higher
than females in item preference, there were no real differences in item preference
between males and females with similar mathematical self-assessment scores.

Whether or not numbers are perceived as difficult by some achievement groups
has implications for teaching as well as for research. If a person perceives a task as
difficult due to the presence of specific digits, this could influence performance and
ability to engage in, for example, learning activities. As one participant stated: “I am
a math teacher, but even so it feels like a shock through my body if I have to do arith-
metic with 7 and 8 and the result exceeds 10.” These aspects of individual differences
in perceived difficulty are relevant in teaching as well as research.

In relation to teaching, our findings could suggest that teachers and textbook au-
thors should carefully consider their choices of numbers in the tasks. Based on our re-
sults in this study we would suggest that numbers that could be perceived as difficult
by especially the lower performing students should be avoided when introducing new
topics and when consolidating new knowledge. Especially for the low performing or
insecure students, the use of the difficult numbers like 7 and 8 should be avoided until
the students have gained a certain level of conceptual and procedural knowledge of
the specific mathematical content. In our own experience, we and teachers alike often
make easy tasks more difficult by ‘adding a couple of 7s and 8s’ to the numbers in the
task, or reversibly, exchange the 7s and 8s for easier digits if we believe the task to be
too difficult. Our current findings could indicate that this needs to be done with care
as this might refrain some students from engaging in the tasks —not because the task
is more difficult, but because the student is less convinced that they will be able to
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perform the task. If this is the case, this has implications for how the items for tests
are designed, whether this is for evaluating students’ performance, final exams or for
research purposes. There might be a layer of difficulty that we inadvertently add to
the test items that disproportionately disadvantages the lower achieving students.

Limitations

While analyses based on samples obtained by self-selection (as in this study) may
reveal useful results about relationships between different predictor and response
variables, inferences to populations should be treated with extreme caution as self-
selected samples cannot be considered representative. Before repeated on a system-
atically obtained sample, our results should therefore be considered indicative rather
than conclusive regarding the overall population of Danish citizens. This also includes
overall population differences between males and females.

Only 61 participants out of the 691 scored themselves as low ability in mathemat-
ics (scores 1 and 2), approximately 9%, which is slightly lower than what is believed
to be the prevalence of mathematical difficulties in the population (Lindenskov and
Lindhardt, 2023; Mikkelsen et al., 2023). However, we did see a relatively good distri-
bution of age, with a majority of participants in the age range of 30 to 60 years. With
respect to gender, women were overrepresented (3:1). Considering the total number of
participants (691) we believe the findings to be representative with respect to gender.

Concluding remarks

What we have presented here is a first exploratory pilot study that, despite the limita-
tions inherent in the methodological approach, nevertheless indicates that numbers
matter. People who perceive themselves as lower performing in mathematics tend to
have stronger negative feelings towards engaging with difficult numbers, for exam-
ple numbers including the digits 7 and 8. As we have outlined above, this can have
important implications for teaching, examinations and research. Our hope is that this
pilot study can inspire further research into perceived difficulty of and preferences
for engaging with mathematics tasks, as well as the implications for learning for low
performing students.
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Dansk abstract

Opfattes nogle tal som sveerere end andre, og er det i sd fald afhaengigt af personens generelle matematiske
evner? Vi analyserede 689 voksnes (alder>18) svar pd et kort spgrgeskema om talpreeferencer og lyst til
at udfgre multiplikationer. Deltagere med lav selvrapporteret score for matematiske evner (MAS) op-
fattede svaere tal, dvs. tal indeholdende cifrene 7 og 8, som sveerere end deltagere med hgj MAS. Dette
har konsekvenser for bdde undervisning og forskning. Hvis en opgave opfattes som sveer pd grund af
tilstedeveerelsen af bestemte cifre, kan det pdvirke praestationen og evnen til at engagere sig i f.eks.

leeringsaktiviteter.
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English abstract: In this developmental project we present a first version of a dyscalculia simulator. The
goal was to support mathematics teachers to better understand the difficulties students with dyscalculia
experience in mathematics lessons. We therefore developed a virtual classroom where it is possible to
experience some of the same difficulties as a person with dyscalculia would in a mathematics lesson. The
simulator was tested on teachers and student teachers. The results show that the dyscalculia simulator
has the potential to provide insights and reflections on how students with dyscalculia experience the

processing of numbers and numerical information typical of school mathematics.

Background

Dyscalculia and severe mathematical learning difficulties come with a cost, both for
the individual and for society (Mikkelsen et al., 2023). The impact on daily life and
academic performance has been documented in several studies on adults (e.g. Vigna
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et al, 2022) and in interviews with children with severe learning difficulties in math-
ematics (Egmont, 2023). Research on dyscalculia is relatively limited in a Scandinavian
context (Epinion, 2020; Bengtsson & Larsen, 2013). Although there is no clear consensus
on a definition on what constitute dyscalculia, there seems to be an agreement that
dyscalculia is associated with severe difficulties with understanding and operating
with numbers that cannot be explained by other learning difficulties or low IQ (Price
& Ansari, 2013). In this project we have been guided by the definition proposed by
Bengtsson and Larsen:

“Dyscalculia is a disability that can have a negative impact on an individual’s educatio-
nal and working life. The condition centres around deficits in numeracy skills that are
not matched by similar deficits in other areas. The specific numeracy difficulties include
striking difficulties in understanding and dealing with basic number processing, such as
comparing numbers and quantities or counting a small number of objects. Subsequently,
addition, subtraction, multiplication and division are noticeably difficult. The condition
does not necessarily include difficulties with more abstract mathematics skills in alge-
bra, trigonometry, geometry and complex calculations. We do not refer to dyscalculia if
the cause of the difficulties is mental retardation or inadequate schooling. However, the
condition can include cognitive problems such as poor semantic memory and working

memory.” (2013: 17, our translation)

People without dyscalculia often cannot comprehend the difficulties a person with
dyscalculia experiences. This is also the case for mathematics teachers. If you cannot
comprehend the difficulties it can be difficult to spot and act on them as well. With
this developmental project we wanted to investigate how we can create a better
understanding of the difficulties students with dyscalculia experience, especially in
the mathematics lessons in a school context. In this project we seek to answer the
following questions:

* Can a simulator experience provide a deeper insight into how a student with
dyscalculia experiences a mathematics lesson and the processing of numbers and
numerical information typical of school mathematics?

+ Can this insight support mathematics teachers in planning and organising class-
room teaching to better support these students?

Here, we present a first version of the Dyscalculia Simulator. The process of develop-

ment is outlined and future possibilities are discussed. The work presented in this
paper is based on a bachelor report by four of the authors (Davis et al,, 2023).
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Teacher empathy and learning

Several studies have found teacher empathy to be important for students’ learning
(Meyers et al., 2019), therefore supporting teachers in developing their empathy for
students with dyscalculia seems promising. Teacher empathy is defined by Meyers
et al. (2019: 161) as:

“the degree to which instructors work to deeply understand students’ personal and social
situations, feel caring and concern in response to students’ positive and negative emotions,

and communicate their understanding and caring to students through their behavior.”

Simulation can make it possible to learn through experience and create empathy for
others’ situations. This has proven to be successful using video games (Pallavicini,
2020; Tong et al., 2017) and simulations (Billon et al., 2016). Increasing teachers’ em-
pathy for and understanding of students with dyscalculia is important, as students
with learning difficulties may also present different behavioural problems such as
aggressive behaviour and irritability (e.g. Park et al.,, 2024).

Simulations as tools for learning

Using practical experience and simulations as tools for learning has proven efficient in
several contexts. In the education of health professionals, several studies have shown
that simulations can support the teaching of subjects that are difficult or too abstract
to experience in practice (Issenberg et al., 2008). One such example is the study of Bil-
lon and colleagues (2016). In their study a training course simulation was designed
to enhance nurses’ understanding of the health needs of patients with intellectual
disabilities. Their findings showed that nurses participating in the simulations were
able to highlight key issues in their practices and to adjust their practice to better
fit the needs of their patients. Although the simulation was designed with persons
pretending to be patients, the purpose of the study was very similar to our intention:
to support the improvement of communication between the nurse and patient, or in
our case, the teacher and student.

An example of how a virtual reality game situation can provide the participant
with experiences is the FestLab VR application (Vallentin-Holbech & Majgaard, 2020).
Here the participant gets first-hand experience of the potential consequences of be-
ing drunk at a party. Likewise, a simulation providing the participants, for example
teachers, with experiences of having severe mathematical learning difficulties could
enhance their understanding of the difficulties and increase their empathy for people
with dyscalculia or severe mathematical learning difficulties.

Simulations as learning is related to the four stages of learning in Kolb’s experiential
learning cycle (Kolb, 1984). The first stage is focused on engaging in a new activity
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or experience. Here the learners achieve a concrete experience with the situation or
content of the activity. In the next stage the learners reflect on and observe the experi-
ences from different perspectives, for example the emotions and physical and sensory
aspects of the experience. The third stage, the abstract conceptualisation stage, is
where the learners develop generalisations or theories based on the observations and
reflections, and this involves developing abstract ideas or concepts that can be applied
to similar situations. In the final stage the learners apply their new knowledge and
test their theories through active experimentation in new situations, thus building
on prior experience and refining their understanding of the topic.

The aim of the current developmental project is to focus on the first stage, that is,
creating an interactive experience to help teachers reflect on the difficulties of students
with dyscalculia or severe mathematical learning difficulties. However, in the trial-
ling of the simulator, the participants will go through stage two and to some extent
stage three, as they will be asked to reflect on and observe the experience as well as
discuss and develop ideas for teaching that can be applied in real life situations with
students in the classroom.

Developing the simulator

The work with the dyscalculia simulator is inspired by similar simulators for dyslexia,
such as Dyslexia Simulator (n.d.) by Harvard University and others featured on the
PBS website (n.d.). These simulators generally work by scrambling letters shown in
a text, requiring a person to concentrate in order to discern what has been written.
We chose a similar approach with the dyscalculia simulator.

The aim was to design a simulation that would recreate the feelings and frustra-
tions that a person with dyscalculia can experience when participating in a typical
mathematics lesson. The design of the simulator was guided by research on simula-
tions as tools for learning and creating empathy, as described above, and interviews
with expert researchers and practitioners as well as two persons with dyscalculia.
Based on this we developed a series of tasks typical of a mathematics lesson and
manipulated them to simulate the difficulties a dyscalculic person would experience.
The tasks concern reading numbers, reading time on an analogue clock, doing simple
calculations, paying with cash in a shop situation, measurement and reading a ruler
and lastly using a calculator. These tasks were tested in a real-life analogue setting
(low fidelity prototype) as described below.

One example is a calculation task written in blue but disguised with red text and
drawings making it difficult to find the numerical information necessary to perform
the calculations. The participant was given a tool, a piece of red film, which helped
highlight the numbers in the tasks (Figure 1A). The calculator on which the partici-
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Figure 1. A: Examples of the arithmetical tasks where the numbers are disquised with red and

when the tool ‘removes’ the red making the blue numbers stand out. B: The coins used in the

shop situation. From Davis et al. (2023).

pants were to do all calculations and provide all numerical answers was manipulated
during the participants’ work: numbers were randomly assigned and occasionally a
random number was duplicated and thus another number disappeared, for example
a situation where the calculater had two 2s and no 4. In the shop situation the coins
were assigned different and atypical values making it a laborious task to find the
correct amount (Figure 1B).

Testing the analogue prototype
The first prototype was tested on seven university students without mathematical
difficulties to test whether the simulation provoked the intended feelings. Participants
were informed about the aim of the study, that participation was voluntary and
that they could stop at any moment during the session. Each participant completed
a 25-minute session in a setting simulating a classroom lesson. The participants’ ac-
tions and responses were videorecorded for further analysis. After the session the
participants were debriefed about what they had been exposed to during the session
and how they were deceived as part of the simulation. This is standard procedure in
experiments where participants are deceived in any way (American Psychological As-
sociation, 2017, section 8.07 and 8.08). The debriefing is to allow dehoaxing to occur and
toreverse any negative effects the experience may have had (Fanning & Gaba, 2007).
The recordings showed that participating in the simulation induced strong reac-
tions, with participants getting visibly irritated and feeling insecure, for example by
saying “is this correct? If it is not correct, then I do not know what else to do.” Overall,
the participants exhibited the difficulties and behaviour very much similar to what
can be observed with children experiencing difficulties in a classroom (Park et al, 2024).
To evaluate the use of the simulation with teachers, we asked a group of teacher
students to describe what behaviour they noticed in the video recordings of the ana-
logue prototype and reflect on how students with dyscalculia or severe mathematical
difficulties could be supported in the classroom based on the observed reactions of
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Figure 2. A: The virtual world: a classroom setting as seen from the participant’s ‘desk’in the

classroom. The teacher is standing by the blackboard, and he gives oral instructions throug-
hout the simulation. The participant can ‘look down’ on the table in front of them, where the
different assignments and a calculator are placed, or ‘look up’ to see assignments on the black-
board or when asked to read the time. B: The calculator is used to submit all answers. During
the session the numbers on the calculator are manipulated. The position of the numbers shifts
whenever the participant is navigating to the task (and cannot see the calculator on the screen)
and occasionally a number goes missing. In the shown situation, the calculator has been mani-
pulated so 4 is missing and there are two 2s. C: The ruler is used as a tool to read the numbers in
a task and for measuring the length of a rectangle. The numbers are constantly moving on the

ruler making it difficult to ascertain the correct length. From Davis et al. (2023).

the participants. The students provided written notes on a) the observed behaviour
of the participants in the videorecording of the simulation, b) what elements in the
teaching activities and the context enforced or remediated the participants reactions
and c) what parallels, if any, they could see to their own experiences with classroom
teaching.

Development of the digital prototype

In this phase we focused on developing a virtual world and translating our concepts
into a digital interaction. The virtual world is a classroom where the participant is
situated in the back of the class and the teacher is standing in front of the class by a
blackboard and an analogue clock is pictured on the wall beside the blackboard (Figure
2A). Throughout the simulation the participant is asked to read the time. A calculator
and a ruler are placed on the participant’s table (Figure 2B and 2C). All calculations
and answers have to be submitted on the calculator. The ruler has a double function:
it can assist in making numbers easier to read (Figure 3B) and it is used in a measure-
ment task. During the simulation the participant works with different tasks that are
manipulated to simulate the cognitive demand of reading and processing numerical
information that a person with dyscalculia would experience and the emotions this
could inflict.
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Figure 3. Examples of tasks in the simulator. A: During the ‘lesson’ the participant is asked
to read the time on a manipulated analogue watch. B: The tasks written on paper flickered
to make it difficult to read the numbers. Placing a ruler underneath the numbers in the task

would freeze the numbers. From Davis et al. (2023).

The first task is a set of arithmetical problems. Here the numbers are manipulated to
flicker, making it difficult to read the numbers and operations, and the participant
needs to use the ruler to stabilise the numbers (Figure 3B). When asked to read the
time, the analogue clock is manipulated in different ways on each occasion (Figure
3A). Other tasks were doing calculations written on the blackboard, where occasion-
ally a number or an operation was changed so the participant would give a wrong
answer without realising why. Finally, the participant was asked to count a number
of specific objects, for example triangles, on a picture with many different objects.
When the participant gave their answer the tasks were manipulated to contain a
different number of the objects, so the answer became wrong.

Debriefing was in the form of a video immediately after finishing the manipula-
tion. Here one of the authors and an adult person with dyscalculia describes differ-
ent aspects of the simulation and how the participant had been deceived in order to
provoke the feeling similar to what a person with dyscalculia would experience. This
was to ensure that the participant did not get a false understanding of the disability.
For example, a person with dyscalculia does not experience numbers as flickering;
the flickering is a way of provoke the feeling of frustration and inadequacy similar to
what a person with dyscalculia could feel during a mathematics lesson. Furthermore,
the video provides information on dyscalculia to support the learning experience of
the participant. In this manner the debriefing is intended to enhance the learning
outcome of the simulation-based learning (Fanning & Gaba, 2007).
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Testing the digital prototype

To test the effect of the digital prototype we tested the simulator with six groups (72
students in total) of teacher students from UCL in Odense (students were in their first
to fourth semester) and with 12 teachers from Bork Havn Efterskole. The test session
involved pairing individuals, and one person went through the simulation (group A)
while the other (group B) observed the reactions of the person participating in the
simulation. Immediately after the session, the observer group B reported their observa-
tions and reflections on the participating person’s (group A) reactions and any changes
in behaviour or mood throughout the simulation. Group A participants completed a
questionnaire after the test session wherein they were asked about their experience
and mood during the session. Additionally, we ran a test with a group of 18 student
teachers from VIA in Ngrre Nissum, where all 18 student teachers participated in the
simulation and completed the questionnaire. Participants were informed about the
study before the testing, that participation was voluntary and that they could stop
at any moment during the session.

The digital prototype was also tested in a similar manner by Pernille B. Sunde with
a group of teacher students. After the simulation the teacher students discussed the
experience and reflected on which aspects of the simulated teaching session and the
teacher’s behaviour triggered the different behavioural responses, and also whether
they themselves had experienced similar behaviour with students in the classroom.
The teacher students were then asked to discuss and suggest possible solutions and
activities that would support students with dyscalculia and how teachers should
engage with these students to meet their needs.

| felt tense

| felt restless

| felt annoyed
| felt irritable
| felt frustrated

| felt pressured

0% 25% 50% 75% 100%
Mo Notatall {1 Slightly 2 Moderately [} 3Fairly [lJ4 Extremely

Figure 4. The distribution of answers for 59 participants on their experienced emotions during
the simulation on a scale from 0 (not at all) to 4 (extremely). The introduction to each question
was: Please indicate how you felt going through the simulation for each of the questions. From
Davis et al. (2023).
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Results of the questionnaire

The responses to the questionnaire showed that the simulation affected both those
who participated in the simulation (Figure 4) as well as those observing a person do-
ing the simulation (Figure 5).

What did you get out of watching?

Have learned new signs to look out for
Have gained more empathy

Could recognizeit in students
Interesting with the ruler technique

Be aware of teaching method
Confusion was different than imagined
It was eye-opening

It was interesting to watch

Will find methods that can help

Will be more observant

Don't know how to help

The teacher's behaviour was annoying
Important to know the person

Can be preventive against bullying
Wanted to help along the way

People you know might be dyscalculic

0 5 10 15
Number of answers

Figure 5. The authors’ categorisation of the observes’ (n = 70) open answers to what their out-
come and reflections were after watching another person participate in the simulation. From
Davis et al. (2023).

Overall results and discussion

From the video recordings of the testing of the analogue prototype we observed a
range of behaviour typical for students in mathematical difficulties, such as frustra-
tion, loss of trust in own ability, resignation and indifference towards the tasks. This
indicated that it was possible to construct a simulation with the desired effect. From
the testing of the digital prototype with the teacher students we found that the video
recordings provided them with an insight into what a student with dyscalculia en-
dures during a normal mathematics lesson. The teacher students engaged vividly in
discussions on what aspects of the tasks and “the teacher’s” behaviour enforced or
remediated the participants’ experienced difficulties. This led to suggestions on how
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to support students in the classroom and reflections on their own experiences with
students in the classroom as well as different aspects of their own teaching practice.
From these results it seems that a dyscalculia simulator has the potential to provide
insight into how students with dyscalculia experience a typical mathematics lesson,
which can potentially influence teachers’ teaching practice. It is important to be aware
that what is presented here is the first steps in the developmental process. Although
the digital prototype seems to work as intended, we need to perform more detailed
observations of and interviews with teachers going through the simulation and the
debriefing video.

Next step and perspectives

The next step is to develop an online platform where the simulator will be made
available together with background information on dyscalculia. We further plan to in-
vestigate the effect of engaging with the content of the platform through a largescale
study where we will measure the effect on teachers’ attitudes towards students with
dyscalculia as well as changes in the teachers’ approaches to teaching these students.
It would be particularly interesting to gain insight into the teachers’ and also teacher
students’ possible solutions and activities to support students with dyscalculia. With
this dyscalculia simulator we hope to be able to give teachers and future teachers a
better insight into the difficulties a person with dyscalculia experiences in working
with numbers and mathematics in school, and thereby be able to give these students
the help and support they need.
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Dansk abstract

I dette udviklingsprojekt preesenterer vi en fgrste version af en dyskalkuli-simulator. Mdlet var at stptte
iseer matematikleerere til en bedre forstdelse af de vanskeligheder, elever med dyskalkuli oplever i fx
matematiktimerne. Vi udviklede derfor en simulation, et virtuelt klassevarelse, hvor fx en matema-
tikleerer, kan opleve nogle af de samme vanskeligheder, som en person med dyskalkuli oplever i en
matematiktime. Simulatoren blev testet pd leerere og leererstuderende. Resultaterne viser, at dyskalkuli-
simulatoren har potentiale til at give indsigt i og refleksioner over, hvordan elever med dyskalkuli op-

lever det at skulle arbejde med tal og udfgre almindelige regneoperationer i en typisk matematiktime.
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Styrkelse af elevers talforstéelse —
en tidlig og mélrettet indsats i
Helsingar Kommune

Mette Thompson, Helsinger
Kommune

Abstract: Artiklen beskriver elementer i et udviklingsarbejde som sigter efter at forbedre elevers tal-
forstdelse gennem tidlig og mdlrettet indsats. En test til bestemmelse af elevers talforstdelse og dens
tilblivelse beskrives, efterfulgt af en kort beskrivelse af indhold, organisering og resultater af mdlrettet
indsats pd tre niveauer. Artiklen traekker pd bdde praktisk erfaring og teori og forskning inden for det
matematikdidaktiske felt og fokuserer pd elevers udvikling af talforstdelse og hvordan denne kan
belyses. Testresultater fra 2021-2024 tyder pd at den mdlrettede indsats har betydet en bedre talfor-

stdelse hos skolens elever.

Indledning
P4 bagsiden af Helsinggrtesten besvarer Sarah fra 8. klasse spgrgsmalet “Hvordan
har du det mest, ndr du har matematik?” ved at markere en rgd smiley og tilfpjer:
“Fordi jeg er rigtig darlig til matematik og jeg bliver rigtig sur pa mig selv nar jeg
ikke kan finde ud af noget. Og jeg bliver altid stresset fordi jeg fpler mig bagud i
forhold til de andre.”

Hvis dette er den fplelse som nogle elever har nar de har matematik, sa kan det
veere sveert at forestille sig at de har optimale muligheder for at laere matematik.

“Jeg tror godt, jeg kunne veere blevet god til matematik, hvis min fprste matematikleerer

havde handteret mine vanskeligheder anderledes” (Egmont Fonden, 2023, s.13).

Udtalelsen stammer fra Bertram i Egmont Fondens arsrapport Regn med os. Bertram
har haft det sveert med matematikken leenge og beskriver hvordan han gennem sin
skolegang har fglt sig forkert, vred, frustreret og opgivende. Sarahs og Bertrams op-
levelser er desveerre ikke enestdende, og udtalelser som disse far en til at overveje
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hvordan man kan gribe tidligt ind, og om elevernes oplevelser med matematik bgr
veere en indikator for hvordan man griber ind.

I Helsinggr Kommune har vi igennem de sidste par ar arbejdet pa at finde model-
ler for hvordan vi kan lave tidlige og malrettede indsatser med henblik pa at sendre
mest for flest elever.

Denne artikel tager udgangspunkt i Skolen ved Gurrevej, hvor matematikvejleder
Dorthe Riedel oplevede at der var mange elever i 0.-2. klasse som havde sveert ved at
huske hvad tallene hed. Derfor blev der valgt et fagligt fokus p4 talforstdelse, regne-
strategier og lyst til matematik.

Som matematikkonsulent arbejder jeg sammen med skolerne om udviklingen af
matematikfaget med vores fzelles retningslinjer for matematik som omdrejnings-
punkt. Tre af disse retningslinjer er:

- Alle elever skal evalueres arligt.

- Ledelsen, matematikvejlederen og leererne skal umiddelbart i forleengelse af eva-
lueringen medes og drgfte elevernes resultater pa en sdkaldt fagkonference.

- Elever der er i matematikvanskeligheder, skal identificeres, og der skal igangsaet-
tes indsatser.

Da der ikke var nogen evaluering pa markedet der havde specificeret fokus pa talfor-
staelse, kastede vi os ud i at lave en test der kunne belyse hvor eleverne var i deres
talforstaelsesudvikling. Vi navngav den “Talforstaelsestesten” (Thompson & Riedel,
2021), men den bliver oftest kaldt “Helsinggrtesten”.

Denne artikel falder i tre dele: I den fgrste del seettes der fokus pa erfaringer opsam-
let fra praksis i forhold til elevers udvikling af talforstéelse, og der traekkes samtidig
pa teori og forskning. I den anden del beskrives testens indhold, udvikling og valide-
ringsproces i korte treek. I den sidste og afsluttende del beskrives de interventioner og
indsatser som er afprgvet pa skolen. Jeg tillader mig at skrive “vi” og “vores” mange
steder da denne artikel er et indblik i et udviklingsarbejde og dermed noget vi har
gjort i feellesskab. Beskrivelserne af praksis vil koncentrere sig om Skolen ved Gurre-
vej. Men i Helsinggr er der 22 dygtige matematikvejledere fordelt pd 16 matrikler, og
alle har bidraget.

Erfaringer fra praksis og forskning
“47 ... 47 ... 47 ... hvordan er det nu det ser ud?” Citatet stammer fra en elev, Emilie, der
i3. klasse forspger at gentage tallet der skal skrives, i hdb om at noget dukker op.

I min tid som matematikleerer, vejleder og konsulent har jeg gennem mange ar
arbejdet med elever der har haft sveert ved at automatisere tallene. Altsa sveert ved
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at huske og forbinde symbolet med talnavnet. Det er ofte sveerere for eleverne at
skrive tal der siges hgjt, end at laese tal. Vanskeligheder med at automatisere tallene
medfgrer ofte at eleverne kan opleves som rigide i deres anvendelse af tallene. 17 er
17, og det giver ikke mening for eleverne at 17 kan opdeles 110 + 5 + 2. Denne rigiditet
kan gore det sveert at regne med tallene.

Nar eleverne endelig har automatiseret de naturlige tal, er undervisningen og
klassekammeraterne ofte ndet til de rationale tal. Dette kan medfgre at nogle elever
generaliserer og overfgrer deres viden fra de naturlige tal til de rationale tal, hvilket
fx betyder at 3,17 (tre komma sytten) bliver stprre end 3,3 (tre komma tre), da 171 de
naturlige tal er stprre end 3.

Derfor er elevernes automatisering af tallene, rigiditeten i regnestrategierne og
tilegnelsen af rationale tal forspgt afdaekket i Helsinggrtesten.

Forstdelse som et indre netvaerk

For at teenke med og om matematik er vi ngdt til at repraesentere den. Sfard (1991)
pointerer at matematik ikke kan ses eller rgres, og at repraesentationer blot er re-
preesentationer. Evnen til at kunne “se” og danne mentale billeder er afgprende for
udviklingen af den matematiske forstaelse. Manglende evne til at “se” kan veere en af
de stgrste arsager til at matematik kan virke ulogisk for nogen. Eksemplet med Emi-
lie der haber at noget dukker op, er netop et udtryk for at hun mangler den mentale
repraesentation af tallet 47.

Forstaelse er ifplge Hiebert og Carpenter (1992) den made hvorpa en persons interne
repraesentationer er strukturerede. Mens graden af forstaelse er afgjort af antallet og
styrken af forbindelserne mellem repraesentationerne.

Reprzesentationer i matematik kan overordnet beskrives pa tre mader: den kon-
krete repraesentation, fx den fysiske brpkrude, Base 10-klodserne eller centicuben, den
ikoniske repraesentation, fx en illustration af brgkruden eller Base 10, og den abstrakte
repreesentation som tekst og symboler (Bruner & Kenney, 1965).

Denne anvendelse af forstaelse er forspgt overfprt til Helsingprtesten, men iszer
anvendes den til at understptte indsatserne for hvordan man kan opbygge forstaelse
for tal hos elever i matematikvanskeligheder.

Fra talfornemmelse til talforstdelse

En del forskning inden for kognitionsvidenskab har forspgt at identificere de mest
basale processer der danner grundlaget for al matematisk leering, og som, ved mangel
pa disse, kan fgre til matematikvanskeligheder (Lindenskov & Lindhardt, 2023). Det
drejer sig bl.a. om forskning der beskriver talfornemmelsen, den tidlige talforstielse
og basisprocesser der grundleegger talforstaelsen. I det fplgende vil jeg lave enkelte
nedslag i teorierne og koble disse til Helsinggrtesten.
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Vi er som menneskerace fpdt med talfornemmelse, hvilket vi har tilfelles med
andre pattedyr. Det deekker kort skitseret over to omrader. Subitizing er evnen til at
bestemme et mindre antal preecist uden at ggre brug af det at teelle. Det kan fx veere
en maengde af tre. Det andet omrade er approximate number system (ANS) som er ev-
nen til at estimere meengder og forholde sig til deres stgrrelse (Feigenson et al., 2004).

Der er forskning som viser at svaghed inden for talfornemmelse (ANS og subitizing)
kan veere tegn pa at barnet kan komme i matematikvanskeligheder, da det danner
grundlaget for talforstaelsen (Wilson & Dehaene, 2007). Nguyen et al. (2016) finder at
den tidlige talforstielse er den steerkeste indikator for senere matematikpreestationer.
Nguyen et al. (2016) henviser bla. til specificeringen hos Clements og Sarama (2007,
s.476): “The capstone of early numerical knowledge, and the necessary building block
for all further work with number and operations, is connecting the counting of objects
in a collection to the number of objects in that collection.”

Den tidlige talforstaelse som Nguyen et al. (2016) anvender, deekker altsa over mere
end den medfpdte talfornemmelse (ANS og subitizing) og karakteriseres bl.a. ved at
kunne teelle verbalt, bdde frem og tilbage fra et givent tal, og have styr pa én til én-
korrespondance i opteellinger.

I Helsingprtesten afsgges opteellingen i opgaver hvor eleven opteller sorterede og
organiserede elementer som understgtter subitizing.

Lindenskov og Lindhardt (2023) konkluderer i Vidensopsamling —elever i matema-
tikvanskeligheder at “en svaekkelse i de basale talprocesser som f.eks. ANS, subitizing,
symboler af antal samt tal i reekkefplge kan fpre til matematiske indleeringsvanske-
ligheder, der kan begrunde f.eks. talblindhed” (Lindenskov & Lindhardt, 2023, s. 34).
Derfor er det veesentlige elementer at fa afspgt hos eleverne.

For at afdaekke talforstdelsen anvendes der i testen forskellige elementer af den
matematiske forstdelse der forskningsmeessigt karakteriseres som staerke indikatorer
for senere matematiske preestationer. Fx det

- at forbinde talsymboler med talnavnet (Noél & Rousselle, 2011), fx evnen til at
forbinde “syvogfyrre” med symbolet “47”

- at forstd numeriske stgrrelser (Laski & Siegler, 2007), fx det at kunne placere et tal
pa en tallinje eller estimere hvilket tal der er placeret pa en dben tallinje

- at anvende tallene flydende og fleksibelt til hovedregning, estimering og genken-
delse af hvorvidt et resultat giver mening (Markovits & Sowder, 1994; Sowder, 1992),
fx det at kunne stoppe op og genoverveje resultatet hvis man far 15.030:15 til 102.

Talforstdelsen er ikke blot en grundleeggende byggesten for matematisk forstdelse,
men understgtter endvidere udviklingen af elevernes matematisk mindset. Boaler

(2016, kapitel 4) pointerer vigtigheden af at dykke ned i elevernes udvikling af tal-
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forstdelse. Dette er ikke blot fundamentet for deres videre matematiske viden, men
ogsa afgprende for udviklingen af et matematisk mindset. Ifplge Boaler (2016) er et
sddant mindset karakteriseret ved en flydende og fleksibel teenkning samt evnen
til at identificere mgnstre og systemer i matematikken, hvilket er afggrende for at
tilfgre mening til faget. Hendes pointe er bl.a. at ved at leere hvordan elever udvikler
talforstaelse, leerer vi ogsa hvordan vi udvikler det matematiske mindset.

Talforstaelsen er for matematik hvad leesning er for dansk. Derfor er det vigtigt at
vi forholder os til hvordan det gar med elevernes udvikling af talforstaelsen og alle
dens mange delelementer.

Testen kort fortalt

Vi har udviklet 10 tests med stigende progression (se figur 1), og alle tests (TF1-TF10)
sigter mod at afdeekke elevens talforstaelsesniveau (Thompson & Riedel, 2021). Testen
begynder med opgaver der afdaekker elevens forstaelsesniveau for de naturlige tal.
Herefter fokuseres pa elevens forstdelse af de rationale tal. Alle tests tager maks. 25
min., hvilket ggr det til en kort screening.

Talforstaelsesniveauet afdeekkes via opgaver der spger at belyse:

- elevens evne til symbolbeherskelse i forhold til tal og deres navne
- elevens evne til at antalsbestemme tals stgrrelse og sammenhaeng
- elevens evne til at placere tallene i reekkefplge.

Da forstéelse afggres af det interne netveerk og styrkelsen af forbindelserne mellem
repreesentationerne (Hiebert & Carpenter, 1992), har vi forsggt at afdaekke graden af
elevernes forstelse for tal ved at lave opgaver der afspger elevernes forstielse for
flere forskellige repraesentationsformer og deres interne forbindelser.

|

-0,12 2a+3b X V25

|

0,15 25%

v w

|

Figur 1. Den indlejrede
0-20 6-99 0-9999

progression i testene
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Udformning af Afprevning i 1-2 Redigering af Afprevning i 10- Validering af data Sk.alaer
opgaver klasser opgaver 15 klasser feerdiggeres

Figur 2. Arbejdsgangen fra udformning til validering

Eleverne skal have den bedst mulige oplevelse. Derfor skal laereren altid have en
kuglepen i hdnden sd leereren kan understrege ord, seette ring om et tal eller i sidste
ende skrive svaret hvis der er behov for en starthjeelp. Situationen bliver her noget
andet end traditionel testpraksis hvor man sommetider hgrer sig selv sige: “Jeg ma
ikke hjeelpe dig, for det er en test.”

Designprocessen

Vibegyndte med at lave en reekke opgaver til ét rgangstrin som vi herefter afprgvede
iet parklasser. Viredigerede og afprgvede opgavesaettet indtil vi mente at opgaverne
gav os den indsigt som vi efterspgte (se figur 2). Herefter indsamlede vi elevbesvarel-
ser fra 10-15 klasser og fik statistiker Svend Kreiner, som er adjungeret professor ved
DPU, Aarhus Universitet, og erfaren testudvikler, til at lave de statistiske analyser.

Et par eksempler

Figur 3 viser taldiktaten i TF2. Her dikterer leereren 10 tal som eleverne skal skrive.
Formalet er at vurdere elevernes symbolbeherskelse af de naturlige tal fra 0 til 100.
De hyppigste fejltyper er at eleverne bytter rundt pa 10’ernes navne, altsa skriver fx

Opgave 1

Taldiktat. Skriv de tal, som din laerer siger

47
74
7

Figur 3. Hyppigste fejltyper i op-
gaveliTF2

MONA 2024

151



152 Mette Thompson SARNUMMER

Figur 4. Opgave 4 i TF5
Opgave 4

Farv brgkerne

9 0000

4 4 2 6

Seet nu de samme brgker i stgrrelsesorden, med den mindste brgk fgrst

87 i stedet for 97, eller laver cifferbyt hvor fx tallet 74 noteres som 47. Safremt der er
elever som ikke kan notere tallet der dikteres, kan de fa hjeelp. Leereren kan spegrge:
“Hvordan tror du det ser ud? Skriv det du kan hgre.” Med kuglepennen i hdnden kan
leereren i sidste ende notere tallet for eleverne. Dette far langt de fleste elever til at
blive i opgaven under testforlpbet.

Inden for forskellige discipliner som fx de naturlige tal, decimaltal eller brgker er
der teenkt en lpbende progression op gennem testene. Fx starter brpkopgaverne i
TF4 med at eleverne skal illustrere brgkens stgrrelse. Sveerhedsgraden stiger gennem
seettene —fra de ikoniske repraesentationer som simple illustrationer af brpker til de
mere abstrakte repraesentationer som at seette brpker i stgrrelsesorden (figur 4) eller
fordoble og halvere brgker (figur 5). Opgaver som disse kan veere med til at belyse
hvor langt eleverne er i deres brpkforstdelse. Figur 5 viser en elev med en begyndende
forstaelse for brgker, da fordobling er inden for elevens forstielsesniveau. Men ved
halvering anvendes erfaringer fra de naturlige tal.

Opgaver hvor elever skal seette forskellige tal i stprrelsesorden, er ligeledes meget
informative i forhold til at belyse elevernes forstdelsesniveau for decimaltal. En ty-
pisk fejl ses i figur 6 hvor eleven lader sin forstaelse af de naturlige tal geelde for de
rationale tal, sa 3,3 er mindre end 3,17.

= )
i dobbelt op er 2 v %halveret er l

il L

Tl [ T
2 dobbelt op er = 2 halveret er i‘/‘fa - Ele‘/bes"f"
E & cha L2 relse af opgave 51

TF8
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Figur 6. Elevbesvarelse

af opgave 21 TF7 ' —0,9 '3,3 3,3
84 -04 -04(

Testens intention er pd denne made at afspge information om hvor langt eleverne
er kommet i deres talforstdelse inden for de forskellige numeriske discipliner.

De endelige tests bestod af 40 opgaver i hvert af de 10 saet og blev testet p& 300-400
elever. Der er udfert statistiske analyser pa ni seet. Heriblandt Rasch-analyse som er
en statisk metode der anvendes til at vurdere og forbedre testens palidelighed og
validitet. Analyserne viste at testen palideligt og gyldigt kan male elevernes talfor-
stdelsesniveau.

Fra validering til kriteriebaserede skalaer

For at bestemme feerdighedsniveauet blev de 40 opgaver analyseret og kategoriseret
efter sveerhedsgrad. En opgave blev kategoriseret som “meget let” hvis sandsynlighe-
den for et korrekt svar var stgrre end 90 %, “let” hvis den var stgrre end 75 %, “sveer”
hvis sandsynligheden for et forkert svar var stgrre end 75 %, og “meget sveer” hvis den
var stgrre end 90 %. Tabel 1 viser fordelingen af opgaver for eleverne ud fra elevernes
score (antal point fra testen).

Very Very
Score Theta easy Easy - Diffioult diffioult

1 -18.76 0 0 0 0 7

2 -2.01 0 0 0 1 6

3 -1.47 (o] 0 1 1 5

4 -1.18 0 0 2 0 5

5 -0.99 0 0 2 2 3

6 -0.86 0 0 2 4 1

7 -0.76 0 0 2 4 1

8 -0.68 0 0 3 3 1

9 -0.61 0 0 3 3 1

10 -0.55 0 0 4 2 1

11 -0.49 0 0 5 2 0

12 -0.45 0 0 5 2 0

Tabel 1. Ud- 13 -0.40 0 0 5 2 0
14 -0.35 0 0 5 2 0

dragafdata- 15 -0.31 0 0 6 1 0
oversigt over 16 -0.27 0 0 6 1 0
17 -0.23 0 0 6 1 (o]

TF2 udarbej- 18 -0.19 0 0 6 1 0
19 -0.14 0 0 6 1 0

detafSvend 50 _o.30 0 0 6 1 0
Kreiner 21 -0.06 0 0 7 0 0
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Katego rier Niveauet er ramt

Niveauet er for lavt

Niveauet er for lavt.
Naesten alle opgaver er
lette eller meget lette.
Eleven har sikkert tilleert

Niveauet er for hgjt ‘

Niveauet er for lavt.
Nogle opgaver er lette, fa niveauet i en sddanne

er meget lette mens grad, at man kan

langt de fleste opgaver er overveje at springet et
middel. Eleven har altsd niveau over til naeste test
tillert sig dette niveau

N

"/ N ‘ Niveauet er ramt. F&

opgaver er svaere, men

hovedparten er middel.
Eleven har tilleert sig
noget, men der er stadig

Niveauet er for hgjt.

Opgaverne er enten

svaere eller middel for noget eleven mangler at

eleven. leere for at trinnet er
sikkert tillzert

Niveauet er for hgjt.
Nazesten alle opgaver er
meget sveere, meget fa
opgaver er svaere

Meget sveer Sveer Middel Let Meget Let

Figur 7. De fem kategorier pd baggrund af den statistiske analyse

En analyse af de bagvedliggende delopgaver gor det muligt at lave fem forskellige
kategorier hvor dataseettet sendrer sig markant (figur 7).

En elev i den forste kategori finder mange opgaver i testen vanskelige, mens en
elev i den sidste kategori finder alle opgaver lette at besvare. Derfor anbefales det at
elever i kategori 1 og 2 testes med en test pa et lavere niveau for at finde det feerdig-
hedsniveau de er pa. Hvis scoren placerer eleverne i kategori 3 eller 4, er testniveauet
korrekt. Placerer scoren eleverne i kategori 5, er de blevet testet i en test der er pa for
lavt et niveau. Leereren kan saledes bruge testen til bade at kortleegge elevernes ni-
veau inden for talforstaelse og at placere eleverne pa det niveau der passer til deres
forstaelsesniveau. Testene kan dermed anvendes som et testbatteri hvor eleverne ikke
testes i den samme test, men i den test der bedst belyser deres forstaelse.

Yderligere analyser af oversigterne giver indblik i hvad der kan veere veesentlige
opmarksomhedspunkter i opbyggelsen af elevernes talforstielse. Fx viser figur 8, en
oversigt over opgaverne i TF5 sorteret efter faldende sveerhedsgrad, at elever i 4. klasse
finder det markant lettere at illustrere broker, mens det at seette de selvsamme brgker
istprrelsesorden er den sveereste opgave i seettet. Dette kom bag pa os.

Dette kunne indikere at koblingen mellem illustrationer af en brgker og deres ind-
byrdes stgrrelsesforhold for nogle elever ikke er logisk. Vi er derfor i feerd med at un-
derspge hvordan denne kobling i undervisningen af brpker kan understgtte elevernes
forstaelse for brgker.
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Begrebs-kort for TF5
Opgave 4
Problem Opgave
Farv brgkerne
Sortere brgker Opgavedb
Decimaltal <-> Brpk Opgave 8 Q Q O O O
T
Udfylde decimaltal Opgave 2 of .
Skala -> brgk -> decimaltal Opgave 6 % - B 3 5
I
Sortere decimaltal Opgavel Saet nu de samme brgker i stgrrelsesorden, med den mindste brak farst
Brgk -> illustration Opgaveda ~| Na s
Decimaltal-> Skala Opgave5a
Skala -> decimaltal OpgaveSh
Il
Illustration -> brgk Opgave 7
I
Udpege decimaltal Opgave 3

Figur 8. Delopgave 4a er lettere end delopgave 4b i TF5. Oversigt udarbejdet af Svend Kreiner

Indsatsen pd skolen
Testen er et evalueringsredskab, men ma (ligesom alle andre evalueringer) ikke std
alene. Det kan veere med til at belyse en problemstilling og give en indsigt i hvor langt
eleverne er ndet i deres talforstdelse. Men det har ogsé givet indsigt i fx hvilke tegn
man som skole, vejleder og leerer skal veere opmaeerksomme pa i forhold til elevernes
udvikling af deres talforstaelse. Dette har igen dbnet op for nye indsigter og indsatser.
Pa skolen har det overordnede fokus pa talforstaelse medfgrt at der nu iveerkszettes
indsatser pa tre forskellige niveauer (figur 9).

Alle elever skal fx praesenteres for de mange mader at repraesentere tal pa. Derfor er
der udarbejdet en stor feelles materialesamling som indeholder bade konkrete, iko-
niske og abstrakte materialer.

e Der er noget “alle elever” skal arbejde med Alle
for at udvikle en flydende og fleksibel
talforstaelse,

Nogle

e der er noget “nogle elever” skal arbejde
med, og

o der er noget “fa elever” skal arbejde med.

Figur 9. De tre indsatsniveauer
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Hiebert og Carpenter (1992) finder at der ikke ngdvendigvis er en direkte sammen-
heeng mellem de interne (abstrakte) og de eksterne (konkrete og ikoniske) repraesen-
tationer. Men elever der har arbejdet med Base 10, har en bedre intern repraesentation
af tal end elever der udelukkende har arbejdet med den symbolske repreesentation af
tal. En vigtig pointe er at det ikke er de konkrete materialer i sig selv der ggr en forskel.
Det er hvorvidt eleverne seettes i situationer der kan forbinde de konkrete materialer
med deres allerede eksisterende interne netveerk.

Alle matematikleerere i Helsinggr har mulighed for co-teaching. Men pé skolen har
de inden for de sidste ar lavet en seerlig prioritering ved at lave en specifik indsats for
nogle elever. Matematikvejleder Dorthe Riedel har otte timer til co-teaching i 12 uger
i alle 0.- og 1.-klasser sammen med klassens matematikleerer, fordelt som treugers-
perioder over hele skoledret. Dette giver mulighed for at udvikle en feelles forstaelse
for hvordan man giver eleverne muligheder for at leere og udvikle talforstaelse. Den
tidlige indsats skal sikre at flere bprn far en bedre start pa tallene.

De fd elever der i 0., 1. og 2. klasse laver fejl i taldiktaten, modtager en individuel
indsats. P4 grund af det snaevre fokus pa elevernes udvikling af naturlige tal kan
indsatsen veaere meget kort. Dorthe gennemfgrer den pa 10 min. 3-4 gange om ugen.
Indholdet af indsatsen er designet til at treene de talomrader som eleverne finder
vanskelige. Der foretages lpbende noter om aktiviteter som eleverne trives i, og de
fordele eleverne opnar fra indsatsen. Forlgbet afsluttes nar eleverne har automatiseret
det valgte talomrade, eller efter 10 uger.

Indsatsen p& andre skoler
Det er ikke kun denne ene skole der arbejder med talforstaelse. Pa baggrund af samta-
ler i vores kommunale matematikvejledernetvaerk har flere af de andre vejledere ogsa
valgt at have fokus pa talforstdelse. Derfor ser vi nu flere skoler der anvender testene
til at afdeekke elevernes talforstaelsesniveau og skraeddersyr de tre indsatsniveauer (se
figur 9) til at passe til deres skole, deres elever og deres muligheder for fx co-teaching.
Da vi deler vores erfaringer pé en dertil indrettet hjemmeside, er der flere kommu-
ner, skoler og matematikleerere der har adgang til testen og anvender den.
Igen er det vigtigt at bemaerke at det at teste kun er en brgkdel af hele indsatsen
for at styrke elevernes talforstdelse. Men det var det veerktpj vi manglede i vores
veerktpjskasse.

Afsluttende bemaerkninger

P& skolen er der siden 2021 sket tydelige forbedringer. Figur 10 viser at den procent-
vise andel af elever der laver fejl i taldiktaten og hermed far en individuel indsats, er
faldet i arene 2021-2024.
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B o.arg 1. 8rg 2.arg
70
60
50
40
30
20
0
Forar 2021 Forar 2022 Forar 2023 Forar 2024

Figur 10. Diagram over andelen af elever der har fejl i taldiktaten fra 2021 til 2024

Der er tydelig forskel pd de klasser der har veeret involveret i den tidlige indsats, og
de klasser der ikke har. Leererne italeseetter at de aldrig for har haft sd dygtige elever
der ikke kun har automatiseret tallene, men mere flydende og fleksibelt kan anvende
tal i fx regnestrategier og problemlgsning.

Det er vores erfaring at en forsinkelse i udviklingen af de naturlige tal kan have
store konsekvenser for elevernes made at teenke og forsta matematik pé, og Egmont
Rapporten 2023 (Egmont Fonden, 2023, s.15) finder ogsa at 4 ud af 10 elever der har
udfordringer i 9. klasse, har haft udfordringerne siden 3. klasse.

Vores erfaring er at de elever der i slutningen af 1. klasse har sveert ved at automa-
tisere tallene, kan have sveert ved at komme ud af deres vanskeligheder hvis ikke de
far malrettet hjeelp og stptte. Sa ved at szette et tydeligt, malrettet og fagligt fokus
kan vi fa identificeret de elever der tidligt i deres skoleforlpb skal have en indsats for
at sikre at de ikke fastholdes i deres matematikvanskeligheder.

Vores arbejde i Helsinggr har vist at tidlig intervention og malrettet stgtte er af-
gorende for at sikre at eleverne ikke fastholdes i deres vanskeligheder. Vi har set
positive resultater pa flere af kommunens skoler hvor antallet af elever der har brug
for individuel indsats, er faldet fordi langt flere elever nu har automatiseret tallene.
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Det kunne veere interessant at fa underspgt om denne tilgang til at identificere og
stptte elever kunne veere en repraesentativ og sikker tilgang.

Vi haber at vores erfaringer kan inspirere andre skoler og kommuner til at imple-
mentere lignende tiltag for at styrke elevernes talforstaelse. S4 vi sammen kan sendre
mest for flest.
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English abstract

The article describes elements of development work that aims to improve pupils’ numeracy through
early and targeted intervention. A test to determine pupils’ numerical understanding and its genesis is
described, followed by a brief outline of the content, organization and results of targeted interventions
at three levels. The article draws on both practical experience as well as theory and research in the field
of mathematics education and focuses on students’ development of numerical understanding and how
this can be elucidated. Test results 2021-2024 indicate that the targeted knowledge have resulted in a

better numerical understanding among the school’s students.
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TALRO - et udviklingsprojekt om
formodede talblinde elever

Lektor Bent Lindhardt,
Professionshgjskolen
Absalon

Dansk abstract: I perioden 2021-2022 blev der gennemfgrt et udviklingsprojekt om nogle elever med
formodet talblindhed pd fire skoler og en matematikvejleder pd hver skole i Roskilde Kommune pd
Sjeelland. Udviklingsprojektet havde som mdl at undersgge formodede talblinde elevers faglige van-
skeligheder og personlige leeringsbarrierer samt at afprgve forskellige metodiske og faglige tiltag der
kunne forbedre leeringsvanskelighederne for formodede talblinde elever. Artiklen beskriver projektets
mdl, den valgte organisationsmodel og udveelgelsen af seks elever pd mellemtrinnet samt praesenterer
hvad fire matematikvejledere har fokuseret pd dels i deres observationer af de formodede talblinde

elever og dels i afprgvninger af specifikke metodiske og faglige interventioner.

Baggrund

Der er markant forskning som underbygger de personlige og samfundsmaessige pro-
blemer, ved for ringe matematiske kompetencer. Jitendra et al. (2018) papeger bl.a.
at matematisk teenkning indgar i arbejdsfunktioner verden over. Nar vanskeligheder
angar bergrte “skills”, feerdigheder og kompetencer som de matematiske, der er szerlig
vigtige i moderne samfund (fx Duncan et al., 2007), sd kan en “developmental learning
disorder” veere et alvorligt handicap.

These difficulties are usually called ‘Mathematical learning difficulties’ or ‘Math learning
disabilities’. When these difficulties are severe, persistent, and not due to poor intelligence
or inadequate schooling, they are called ‘developmental dyscalculia’. (Karagiannakis &
Noél, 2022)

Ilyset af ovenstdende valgte mani2012 i Danmark gennem politiske aftaler at seette
fokus pé developmental dyscalculia som i en dansk sproglig ramme blev benzevnt
talblindhed. Det blev dengang besluttet at der skulle udvikles en national diagnostisk
test for talblindhed, som der var for ordblindhed. Det medfgrte igangseettelse af et
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udviklingsprojekt (2014) med eksperter sdvel indenlandsk som udenlandsk der skulle
skabe et testgrundlag for at diagnosticere talblindhed.

Udviklingsprojektets ekspertgruppe valgte at udlede en syntese af dyskalkuli-
forskningen samt de internationale diagnoser (DSM-5 og ICD-11) for at have en dansk
platform at udvikle en test ud fra. Det blev som fglger (Lindenskov et al., 2019, s. 6):

“Talblindhed/dyskalkuli er en leeringsudfordring, der er pavirket af en specifik neurolo-
gisk udviklingsforstyrrelse, som kan have forskellige udtryk, men som ikke primeert kan
forklares pa baggrund af generelle indleeringsvanskeligheder, mangelfuld undervisning,

psykologiske eller sociologiske arsager.

Talblindhed/dyskalkuli omfatter vanskeligheder ved at automatisere tal, antal og stgr-

relser samt fastholde og anvende aritmetiske feerdigheder.”

Denne definition blev lagt til grund for udviklingsprojektet.

I forleengelse af udviklingen af en talblindetest opstod et gget behov for at skaffe
viden om hvordan leerere, skoler og kommuner skulle forholde sig til at hjeelpe for-
modede talblinde elever.

Situationen talte sdledes for at nogen gjorde noget, hvilket resulterede i udviklings-
projektet “TALRO — TALblind i ROskilde kommune”.

Projektbeskrivelse

Projektet blev etableret med fglgende formal og udviklingsmal:

+ At gge forstaelsen af og erfaringerne med feenomenet talblindhed blandt matema-
tikvejlederne i Roskilde Kommune

» At underspge formodede talblinde elevers matematikfaglige vanskeligheder og
personlige leeringsbarrierer

» At udvikle og afprgve forskellige metodiske og faglige tiltag der kunne forbedre
leeringen for talblinde elever.

De fire deltagende matematikvejledere der indgik i udviklingsprojektet, skulle hver
udpege mindst én formodet talblind elev pa mellemtrinnet. Udveelgelsen blev efter-
fplgende vurderet yderligere gennem interview med og testning af eleverne samt
interview med skolens matematikvejleder. Den endelige vurdering tog udgangspunkt
i det ministerielle udviklingsprojekts forelgbige test (Epinion & DPU, 2023) hvori fpl-
gende indgik:
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* En underspgelse af elevens talsans med fokus pa subitizing, ANS samt sammen-
ligning af antal og talsymboler

» Et semistruktureret interview om elevens oplevede vanskeligheder i matematik

» En observation af elevens besvarelse af en samtaletest med 19 matematikfaglige
spgrgsmal som kunne indikere talblindhed.

Derudover indgik elevens matematikleerers tidligere gennemfgrte test samt observa-
tioner. Pa baggrund af hvordan eleven klarede sig i andre fag, blev det vurderet om
der kunne veere tale om en generel eller specifik indleeringsvanskelighed. Resultatet
blev samlet seks elever fordelt pa fire skoler, alle fra 4. til 6. klassetrin. De fem af de
seks af eleverne indgik senere i rapporten som cases.

De fire matematikvejledere havde i en periode pd 1% ar (januar 2021 — december
2022) hver isaer ansvaret for diverse interventioner med den formodede talblinde
elev. Interventionerne foregik typisk i en til en-forlgb, men ogsa ved observationer
og deltagelse i elevens klasseundervisning.

Der blev afholdt ni heldagsmgder fordelt jeevnt gennem de 12 ar. Hvert mgde be-
stod af:

1. Fremlaeggelse af de observationer hver af matematikvejlederne havde gjort med
den formodede talblinde elev

2. Feelles drpftelse og mulige tolkning af de fremlagte observationer som blev fgrt
til notat

3. Planleegning af efterfplgende paedagogiske, didaktiske og faglige tiltag for hver
enkelt elev for den neeste periode.

Matematikvejlederne dokumenterede lpbende interventionerne ved at skrive dagbg-
ger, tage foto-/videosekvenser samt indsamle elevdokumentation. Der foreld saledes
ikke krav om en forskningsmaessig systematisk ramme for den lgbende dokumenta-
tion. Det blev overladt til den enkelte matematikvejleder at vaelge form og omfang
for dokumentation med fokus pa “seerlig interessante momenter” vedrgrende eleven
og den undervisning eleven modtog.

Resultaterne af udviklingsarbejdet i rapporten TALRO bygger pa disse lpbende
samtaler pa heldagsmgderne, fgr og efter-interview med matematikvejlederne og
testning af eleverne samt vejledernes afsluttende skriftlige afrapportering. Se videre
irapporten (Lindhardt, 2023) for mulig fordybelse i de enkelte elevcases og matema-
tikvejledernes interventioner.

I det fplgende er der samlet en reekke udvalgte karakteristika for de fem formodede
talblinde elever og en raeekke udvalgte undervisnings- og leeringsmaessige refleksioner
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som interventionerne afstedkom hos vejlederne. De citerede tekster er dels mundtlige,
dels skriftlige udsagn fra matematikvejlederne.

En raekke gennemgéende karakteristika

Eleverne var typisk velfungerende pa andre fagomrader som sprogfag, hdndveerksfag

eller idreetsfag, men havde specifikke store besvaerligheder med at leere tal, antal og

stprrelser samt aritmetiske feerdigheder. En af eleverne udviste dog ogsa traek knyttet

til mere generelle indleeringsvanskeligheder, fx arbejdshukommelsesvanskeligheder.
Fglgende citater er dels udsagn fra heldagsmgderne og dels udsagn fra den opsam-

lende skriftlige afrapportering fra hver af vejlederne.

Da eleven ikke havde udfordringer i andre fag, kunne eleven blive ked af det over at ma-
tematik skulle veere sa sveert, og at eleven ikke bare kunne huske det der blev undervist i.

Elev: “Leese er jeg meget god til. Leeser hver aften.”

Flere af eleverne havde vanskeligheder med at fremkalde viden om hvordan tallene
mellem 10g 100 og tal i tusind sd ud, og at kombinere talord med talsymboler. Specielt
nullet oplevedes forvirrende.

“1.023 er sveert —det er nullet,” sagde en elev og ... endte med at skrive 223.
En anden elev forspgte at teelle sig frem, “10 — 20 —30...”, for at fa erindringen om 60 i
tallet 68.

Positionssystemet var ofte svagt.

Opgaven “Tallet 36.531 skal ggres 100 stprre” blev til “3 tusind — né nej, 3 millioner 7

tusind”.

Flere elever havde vanskeligheder med at ordne tal pa tallinje —hvor enkelte udviklede
seerlige visuelle udtryk som kunne besveerligggre ordning af tallene.

Tallinjen kunne veere en udfordring. Eleven havde tidligere afbildet den som en bglgende

linje hvor tallene stod i bade top og bund af bplgerne, men det var ikke et konsekvent

system sa efterfglgende tal kunne veere i to bunde for derefter at veere i top og sa bund.
Enkle regnestrategier inden for addition af etcifrede tal, som typisk er automatiseret

hos jeevnaldrende, voldte ganske store vanskeligheder.
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Hvilken er tungest?

Figur 1. Eksempel pd raesonnementsopgave.

Subtraktion oplevedes gennemgaende meget sveert for eleverne:
Hun ville ikke lpse subtraktionsopgaver som 117 - 78.

Generelt havde eleverne en meget svag automatiseret viden vedrgrende multiplika-
tion med etcifrede tal.

Eleven kunne ikke héndtere enkle opgaver som 2 * 3, men matte ofte teelle sig frem pa
fingrene.

Selvom eleven gvede sig meget, kunne eleven ikke huske det.

Alle eleverne vaegrede sig ved divisionsopgaver som 12: 4.

Generelt anvendte alle eleverne fingrene ved selv enkle beregninger, og til trods
for massiv undervisning i regnestrategier var det vanskeligt for mange af eleverne
at forlade:

Elev: “der er stadigveek nogle af de smé regnestykker som jeg skal bruge fingrene til”.

Eleverne kunne typisk leese enkle tekstopgaver og forstd konteksten samt problemstil-
lingen. Flere var dog usikre pa hvad man “skulle bruge tallene til”. En méske ungdven-
dig barriere som kunne skyldes at eleverne ikke var vant til den slags opgaver idet de
ofte i undervisningen arbejdede med “regnestykker”. Det kunne saledes veere elever-
nes manglende regnefzerdighed som bremsede for “at g& videre med opgaven”, men
ikke ngdvendigvis evnen til at gennemskue problemstillingen og de mulige lpsninger.

Ofte brugte eleverne strategier og omveje som kunne synes meget uhensigtsmaes-
sige, men som virkede for dem. Det resulterede imidlertid i meget tidsforbrug som
kunne heemme overblikket og fa eleverne til at tabe traden i opgaven.
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Flere af eleverne viste sig alderssvarende (og i nogle situationer bedre) til at ree-
sonnere matematisk ved at underspge menstre/systemer i problemstillinger hvor
der var et gget fokus pé en sprogligt reesonnerende kommunikation, fx i opgaver af
fplgende karakter:

Flere havde vanskeligheder med at anvende tal i forbindelse med maling inden for
leengder, tid og veegt. Specielt tidsfornemmelse og tidsafleesning skilte vandene. To
af eleverne havde en anvendelig viden, men havde veret lang tid om at leere det.
De andre tre havde store vanskeligheder med at anvende det og fortsat at leere det.

Flere elever udviste stor aversion mod at estimere diverse mal sdsom afstand, tid
ogleengde, fx leengden af et bord eller vaegten af en blyant. Nar de alligevel “gaettede”,
var deres valg meget afvigende fra det reelle mal. Det gjaldt dog ikke alle —sé leenge
fx leengden af noget holdt sig inden for det personlige overskuelige rum.

Eleven vurderede en pind pa under 1m til at veere 11 m. En blyant vurderedes til 2 kg og
en leengde pa “% eller maske 3 cm?”

Eleven (red.: en anden) vurderede en 40 m’s afstand til 4 m.

Enkelte elever havde stadig en vis forvirring om retning, fx hgjre og venstre. Enkelte
kunne anvende det, men det havde taget lang tid at leere.

Brug af penge i handelssituationer viste sig vanskeligt, og flere havde problemer
med at bestemme belpb ud fra angivne sedler og mgnter. De omtalte tit “at nullerne”
var forvirrende.

Det var ifplge matematikvejlederne gennemgéende at eleverne omtalte en frustra-
tion over hvorfor man kunne vaere god i nogle fag, men svag i matematik. Det betpd
at der for alle udvikledes en meget svag faglig selvtillid. En selvtillid som lererne
oplevede yderligere udfordret som de blev zldre. De elever som indgik i projektet, fik
en gget frustration gennem drene, da afstanden mellem deres matematiske preaesta-
tionsniveau og “de andres” praestationsniveau blev stgrre og stgrre. Dette blev dog
til en vis grad opvejet af en viljestyrke og interesse for leering hos nogle af eleverne.
En viljestyrke som dog lpbende skulle “holdes ilive” af vejlederne for ikke at “slukke”.

Eleven oplevede at de andre elever var meget dygtigere og hurtigere end eleven
selv, hvilket pavirkede elevens selvtillid. Arbejdede meget langsomt nar eleven lgste

matematikopgaver.
Eleven beskrev at matematik ikke var noget vedkommende var god til, men ville trods alt
stadigvaek gerne arbejde med at blive bedre. Kunne godt lide matematik. Beskrev at der

var andre fag hvor eleven klarede sig meget bedre. Var ofte ked af det i matematiktimerne
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og havde veeret det gennem flere &r — “nar jeg sidder med det og det ikke giver mening,
giver jeg lidt op”. Sammen med en voksen gik det bedre. Eleven oplevede forskellen til
klassekammeraternes preestationer allerede i 2.-3. klasse. Fortalte at de andre elever

oplevedes meget dygtigere og hurtigere end eleven selv, hvilket pavirkede selvtilliden.

Observationer of og refleksioner over undervisning og leering

Forvirring og glemsel var to centrale faktorer ndr vejlederne beskrev elevernes lee-
ringssituation. Vejlederne havde en feelles oplevelse af hvordan formodet indleering
pludselig forsvandt fra elevernes erindring i en neermest “demenslignende” situation.

En glemsel som kunne vare fra timer til dage fgr noget af det glemte eventuelt
dukkede op igen. En situation hvor leererreaktioner som “du kunne det jo godt i gar”
eller lignende kunne gge elevernes vaegring over for hjeelp.

Eleven omtalte at eleven stadig glemte —lod sig let forvirre. Nogle gange syntes eleven
at eleven kunne noget, og sa var det vaek neeste dag... eleven beskrev at tal kan blive
veek — “Jeg skal skrive det op ellers blive det veek”. Eleven oplevede at “lige nar jeg skal

skrive det rigtige (regnestykke), s& skriver jeg det forkert.”

Det var et gennemgdende treek i observationerne fra matematikvejlederne hvor van-
skeligt det var for eleverne at lagre selv enkel talviden som fx at kombinere talnavn
med talsymbol samt enkle regnestrategiske feerdigheder.

Vi arbejdede i en periode med hovedregningsstrategier for etcifrede tal. Det indgik i
undervisningen ca. 5-10 minutter i to lektioner om ugen i ca. 4 méneder. Kun én (som i
gvrigt var en stor opdagelse for eleven) lagrede sig og kunne opfattes automatiseret (at

fx 8 + 9 kan taenkes som 8 + 8 +1).

Det var sdledes en central diskussion pa heldagsmgderne hvordan man af tids- og
ressourcemaessige arsager skulle prioritere det matematikfaglige indhold. Forstaet
som overvejelser om hvad der er szerlig vigtigt for at klare sig senere i uddannelses-,
hverdags- og arbejdslivet. I en sddan prioritering af feerdigheds- og vidensmal indgik
overvejelser om i hvor hgj grad den formodede talblinde elev skulle anvende hjzelpe-
midler frem for at bruge ekstremt meget tid og mange ressourcer pa at leere hvad man
aldersmeessigt kunne opfatte som banale tal- og regnefzerdigheder.

Der bgr veere overvejelser om anvendelsen af ressourcer og den ekstremt lange tid det
tager at indleere selv simple beregninger. Det tog neesten et ar inden tiervenner blev en

anvendt strategi, og inden eleven fik regnestrategier til addition med tre- og firecifrede tal.
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Der er sdledes blevet treenet meget, men med problematisk lille effekt.

Typisk reducerede man Ipbende de faglige mal betydeligt for ikke at ga for hurtigt
frem. En af vejene blev omtalt som “den varierede gentagelse”.

Der er brugt mange forskellige spil og forskellige typer af opgaver for at lave den “varierede

gentagelse” med flere repraesentationsformer inden for samme enkle fagmal.

Ovenstdende skal ikke tages som udtryk for at interventionen ikke havde effekt. Bade
elever og vejledere oplevede en faglig fremdrift. Diskussionen er blot omfanget af
tilfprte ressourcer i forhold til forventet leeringseffekt. Der synes tale om en langstrakt
struktur hvor korte kursusforlpb kan veere problematiske.

Elev: “Jeg kan selv meerke at jeg har rykket mig.”
Elev: “Nu kan jeg godt skrive hgje tal, men hvis det er virkeligt hgje, fx 135, kan jeg finde
pa at bytte om pa tallene.”

De tre af de fem elever gav tydeligt udtryk for et forbedret fagligt selvveaerd og bedre
forstaelse af deres vanskeligheder.

Eleven beskrev at eleven havde zendret sig fra at veere ked af det til at veere irriteret nar

det var sveert.

Flere elever veerdsatte mere hverdagsorienterede sammenhazenge som fx at bage,
handle pa nettet eller méle noget op. Det skal dog bemzerkes at flere elever havde
sveert ved at transformere viden og faerdigheder fra en situation til en anden. Ej hel-
ler var det nemt at transformere enkle feerdigheder fra matematikundervisningen til
den praktiske verden eller omvendt.

Jeg brugte meget tid pa mange repreesentationer og oplevelser med meget enkle reg-
nestykker, fx 3 * 4. Eleven udviste stort engagement ved at bage og arbejde med penge.
Eleven havde dog sveert ved at overfgre en metode fra en bestemt situation til andre
opgaver/kontekster.

Eleven fik til opgave at tegne hvordan 20 smakager skulle placeres pa en bageplade.
Elevens tegning med 4 reekker med 5 kager i hver havde eleven svzert ved at overfgre
til bagepladen. Eleven var i tvivl om hvordan kagerne skulle ligge, og gav op, indtil det

blev klart at den ene side var leengere, og sé gik det op for eleven: “ahh, nu ved jeg det”.
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Det blev observeret at opgaver formidlet pa papir skabte en stprre modstandskraft
eller utryghed for at fejle end mundtligt formulerede opgaver og brug af konkrete
materialer.

Eleven udviste tydeligvis stgrre engagement ved opgaver knyttet til artefakter frem for

opgaver pa papir.

Det er veerd at bemeerke at flere af eleverne syntes bedre at kunne anvende matema-
tiske begreber i en sproglig repraesentation gennem samtale, leesning og skrivning.
Her skal fraregnes den ene af eleverne som ogsa havde ordblindeproblemer. Det be-
tpd at tekstopgaven eller aktiviteten var en bedre leeringsmeessig tilgang end tal- og
regneopgaver som ofte var i en symbolsk repreesentation.

Loste tekstopgaver med addition og subtraktion hurtigere end tidligere.

Der syntes ogsa at veere et matematisk potentiale i reesonnementsopgaver, sakaldte
grublere, hvor eleven kunne tale sig ind i og pregve sig frem til en l¢sning i en sproglig
og visuel tilkendegivelse.

Jeg underspgte hvordan pige A ville lgse mere problemlgsende opgaver, og gav hende
keenguru-opgaver (matematiske grublere) fra hjemmesiden dkmat.dk. Dem lpste hun,

men nar der skulle regnes, gik hun i sta.

Brug af konkrete materialer og visualisering

Iudviklingsprojektet blev der anvendst flere forskellige konkrete visualiseringsformer
ved beregninger og talforstaelse for at vurdere deres egnethed. Generelt viste det sig
at forpge motivationen hos eleverne og at veere leeringsfremmende. Det var dog ikke
entydigt hvilke materialer som var bedre end andre. Det syntes at veere elevafthaengigt
og lererafhaengigt.

Det skal bemaerkes at nogle elever havde modstand mod at bruge konkrete mate-
rialer i klasseundervisningen, idet det oplevedes ydmygende da de andre i klassen
ikke anvendte det og det dermed udstillede deres vanskeligheder.

Specielt én elev gav tydeligt udtryk for en uvilje over for konkrete materialer/spil
som ikke havde kontakt til hans hverdag, fx centicubes.

Nogle af de opgaver som eleven blev stillet i den daglige undervisning, kunne eleven godt
lgse ved eks. at have konkrete materialer til radighed. Men eleven var udfordret pa selv

at anvende det uden voksenhjeelp i klassen.

MONA 2024


http://dkmat.dk

SARNUMMER TALRO - et udviklingsprojekt om formodede talblinde elever

Det var vigtigt for eleven at arbejde med virkeligheden. Slog man over i symbolernes ver-
den uden enheder og kontekst, trak eleven sig og udviste modvilje mod undervisningen.
Konkrete laborative materialer som centicubes opfattede eleven i denne sammenheaeng

som kedelige.

Det sd ud til at formodede talblinde elever havde brug for konkreter i leengere tid
end hvad vejlederne typisk oplevede hos jeevnaldrende, samt at brugen af materialer
skulle foregd med meget sma progressive forandringer. Et overforbrug af det samme
konkrete materiale oplevedes dog af vejlederne som en utilsigtet afhsengighed.

Brug af kompenserende hjeelpemidler var et centralt tema blandt vejlederne i form
af digitale regnere, diverse apps, maleinstrumenter osv. Et eksempel er appen Siri hvor
man mundtligt indtaler en regneoperation og efterfplgende far svaret.

Om klassesituationen

Der var flere elever som udviste en frygt for at fejle i klassesituationen.

Der indgik ogsa udtalelser og observationer som tydede pa et stort behov for faglig
tryghed ved at have en “god makker” eller en voksen i neerheden. Afledelighed i klas-
sen grundet oplevet uro pavirkede ogsé eleverne.

Det kunne veere en bekymring hvor meget eleven fik ud af klasseundervisningen. Eleven
var i klassen indadvendt og tavs. Lod sig adsprede ved at kigge andre steder hen nér der
vistes noget pa tavlen. Syntes generelt at have vanskeligt ved at veere deltagende i klasse-

undervisningen. Eleven var mere ukoncentreret nar der var mange bprn omkring eleven.

Eleven ville gerne arbejde sammen med en neer, tryg ven som kunne “overseette” instruk-

tioner og opgaver i matematikundervisningen.

Det blev observeret at klassens matematiklzerer ofte stillede meget lukkede spprgsmal
som havde enten rigtigt eller forkert svar. Dermed signalerede man fra start at der
var nogen som kendte svaret, og nogen som ikke kendte det. Det typiske resultat var
at den formodede talblinde elev sjeeldent svarede. Eleverne omtalte selv at de overlod
arenaen til de “dygtige”.

Eleven havde sveert ved at opfange kollektive beskeder og veegrede sig meget ved at skulle

reekke handen op i frygt for at spprge om noget “dumt”.

Vejlederne konstaterede at den gestik og de udsagn eleven fik fra klassens mate-
matikleerer, havde stor betydning for motivation og viljestyrke. Udtryk og attituder
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som udtrykker “det er bare...”, “det er nemt nok” var bremsende for laeringen for den
formodede talblinde elev.

Der var desuden eksempler pa at elever fandt “snedige” adfaerdsstrategier sé det
sa ud for leereren som om de deltog i klassens matematikundervisning, til trods for
at de havde store faglige problemer. Det kunne fx ske ved at tale leereren efter mun-
den eller benzegte vanskeligheder. Strategier som eleverne anvendte som en slags
afvaergedagsorden sa det fagligt svage niveau ikke blev synliggjort.

Da jeg senere observerede hende i klassesammenhaeng, “forsvandt” eleveniklassen. Ele-
ven kom ikke i gang, havde sveert ved at forsta opgaven, og eleven “gemte” sig for leereren.

Eleven forspgte ofte at give udtryk for at eleven havde “styr pa det”, men havde det ikke.

I klasseundervisningen skjulte eleven sine vanskeligheder ved at tale sin matematikleerer

efter munden.

Det var en generel observation at de involverede elevers matematikleerere oplevede
en vis magteslgshed over for hvordan de skulle tilrettelaegge undervisningen over for
den formodede talblinde. En magteslpshed som kun steg fra klassetrin til klassetrin og
ofte medfgrte en form for stiltiende passivitet. Det stiltiende omfattede holdninger hos
bade elev og leerer i retning af at “det alligevel ikke nyttede noget”. Holdninger som
resulterede i at eleven fik udfordringslgse arbejdsopgaver som dermed forhindrede
faglige konflikter, men ofte var meget beskedent leeringsfremmende.

Det var et gennemgaende traek i vejledernes tilbagemelding at alle fem elever havde
haft seerlig brug for stgtte til leering, hvilket var udfordrende som leerer ndr man var
“alene” leerer i klasserummet. Udfordringer som omhandlede:

* Hjeelptil at eleven forstod sine vanskeligheder i en grad s& den formodede talblinde
accepterede og leerte sig kompenserende handlinger

* Hijeelp til lpbende at handtere demotiverende faktorer som svag viljestyrke og
darligt fagligt selvveerd

 Hjeelp til at anvende hjzelpemidler (fx lommeregner) hensigtsmaessigt

* Hjeelp til at omseette anvendelse af de matematiske begreber fra en situation til
en anden

* Hjeelp til pjeblikkelig Ipbende feedback til eleverne om deres arbejdspraestatio-
ner —det var tydeligt at det pgede viljestyrken at fa lpbende ros og bekraeftelser
pa arbejdsindsatsen.
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Opsamling

Formalet at skabe en stgrre indsigt i feenomenet talblindhed synes at vaere opnaet for
de deltagende matematikvejledere. Gennem vejledernes observationer og refleksioner
dels ved en til en-undervisning og dels ved deltagelse i klasseundervisning samt 1p-
bende analyse pa heldagsmgder med andre vejledere foreligger der fem dybdegéende
elevcases til inspiration for andre. Der var en reekke gennemgaende traek ved disse
observationer og refleksioner.

Matematikvejlederne gav generelt udtryk for at de formodede talblinde elevers
leeringsvanskeligheder var anderledes store end forventet i forhold til deres alder
og gvrige intellektuelle formden. Mange af de valg vejlederne foretog metodisk og
undervisningsmaessigt, kunne veere identiske med hvad man ogsa ville ggre over
for elever som af andre arsager havde vanskeligheder med matematik. Det kunne
veere brug af konkrete materialer, spil, mere hverdagsagtig matematik, reflekterende
samtaler, egen erfaringsdannelse osv. Selve laeringsprocessen syntes dog kvalitativt
anderledes idet der under hele processen — i respekt for eleven — skulle balanceres
mellem store lagringsvanskeligheder og en alderspassende intellektuel formaen. Der
synes brug for yderligere forskning i og praksiserfaring med hvordan denne bro skal
bygges mest hensigtsmeessigt.

Det var derudover gennemgdende at de formodede talblinde elever havde steerke
negative oplevelser med faget matematik — dog for nogen af dem ikke steerkere end
at de kunne oparbejde en viljestyrke til at preve at leere.

Forstaelsen for de formodede talblinde elevers situation som matematikvejlederne
opnaede, resulterede i en bedre hjzlp til selvindsigt hos eleverne og en pget motiva-
tion i leeringsprocessen. En forstaelse som alle elever gav udtryk for manglede savel
i skoleregi som i hverdagssammenhaenge.
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English abstract

During the period 2021-2022, a development project was carried out involving students with suspected
dyscalculia at four schools, each with a mathematics advisor, in Roskilde Municipality in Zealand. The aim
of the development project was to investigate the academic difficulties and personal learning barriers of
students suspected of having dyscalculia, as well as to test various methodological and academic measures
that could improve the learning difficulties of students with suspected dyscalculia. The article describes
the project’s objectives, the chosen organisational model, and the selection of six intermediate-level
students, and presents what four mathematics advisors focused on both in their observations of students

with suspected dyscalculia and in their trials of specific methodological and academic interventions.
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