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Forord

Denne kortleegning har til formal at bidrage med ny viden
om og indsigt i elever i 1.-4. klasse, der enten er i matematik-
vanskeligheder eller viser tegn pa talblindhed. Undersagelsen
fokuserer pa praksis: Hvordan identificeres elever i matema-
tikvanskeligheder, og hvilke undervisningsmaterialer, indsat-

ser og hjaelpemidler anvendes i arbejdet med disse elever?

Undersagelsen er udarbejdet pd opdrag fra Styrelsen for Un-
dervisning og Kvalitet (STUK).

Rapporten er forfattet af chefanalytiker Mikkel Giver Kjer,
ph.d.-studerende Kathrine Vixg samt studentermedhjeelperne
Torbjern Rota Knudsen og Siv Thejls Sidelmann. Rapporten
har gennemgaet VIVEs kvalitetssikringsproces med interne

og eksterne reviews.

Tak til alle interviewdeltagere og respondenter fra spargeske-
maerne for deres bidrag til undersggelsen. En seaerlig stor tak

til de elever, vi har observeret og snakket med.

Carsten Strambaek Pedersen
Forsknings- og analysechef for VIVE Uddannelse, Barn og Unge
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Hovedresultater

Uddannelse spiller en central rolle for bade samfundets og den enkeltes muligheder
i livet, men utilstraekkelige matematikkompetencer udger en barriere for at gennem-

fore en uddannelse (Mikkelsen, Rangvid & Jensen, 2023).

Forskning viser, at de elever, der klarer sig darligt i matematik i indskolingen, har en
betydelig risiko for ogsa at vaere i matematikvanskeligheder i udskolingen (Mikkelsen,
Rangvid & Jensen, 2023). Dette indikerer, at det er muligt at identificere elever i ma-
tematikvanskeligheder relativt tidligt i skoleforlgbet.

Denne kortlaegning har til formal at bidrage med ny viden om og indsigt i elever i
1.-4. klasse, der enten er i matematikvanskeligheder eller viser tegn pa talblindhed.
Undersggelsen fokuserer pa praksis: Hvordan identificeres elever i matematikvan-
skeligheder, og hvilke undervisningsmaterialer, indsatser og hjelpemidler anvendes

i arbejdet med disse elever?

| det folgende praesenteres en opsummering af rapportens centrale fund, som ogsa

kan genfindes i indledningen til de respektive analysekapitler.

Omfang af elever i matematikvanskeligheder
samt deres udfordringer

| det farste analysekapitel (kapitel 3) undersgger vi omfanget af elever i 1.-4. klasse,
der viser tegn pa talblindhed eller befinder sig i matematikvanskeligheder. Derud-
over ser vi naermere pa, hvilke udfordringer disse elever oplever ifglge matematiklee-

rere og matematikvejledere.

Indledningsvis finder vi, at fravaeret af en officiel definition af matematikvanske-
ligheder skaber udfordringer for skolens ansatte — bade i forhold til at identificere
eleverne og i forhold til efterfglgende at kunne vurdere deres behov og tilbyde mal-
rettet stotte.

| unders@gelsen anvender vi betegnelsen elever i matematikvanskeligheder som sam-
lebetegnelse for bade elever med generelle vanskeligheder i faget og elever, der viser
tegn pa talblindhed. Ifglge vores analyser vurderer 3 ud af 4 matematikvejledere, at

mellem 6 og 20 % af eleverne i 1.-4. klasse befinder sig i denne kategori.

Endelig viser undersggelsen, at de mest udbredte udfordringer blandt disse elever

er knyttet til regnestrategier, talforstaelse og algebra.



Skolernes processer for at identificere elevernes
udfordringer

| andet analysekapitel (kapitel 4) undersager vi, hvordan eleverne bliver identificeret

0g screenet.

Vi finder, at skolerne benytter mange forskellige tilgange til at identificere elever i
matematikvanskeligheder. Disse tilgange omfatter blandt andet screeninger via test,

samtaler og observationer.

Vi finder, at de mest anvendte redskaber til at identificere elever i matematikvanske-
ligheder er matematikleererens observationer af enkelte elever samt brug af test.
Det er dog ret forskelligt fra skole til skole, hvilke specifikke test der benyttes. Nae-
sten halvdelen af skolerne tester ikke for specifikke typer af vanskeligheder. | stedet
anvendes ofte "hjemmelavede" test bestdende af gvelser og opgaver, som matema-

tikvejlederne selv vurderer som relevante.

Desuden viser vi, at 1 ud af 5 matematiklaerere eller matematikvejledere svarer, at
skolen typisk tester elever for vanskeligheder pa samtlige klassetrin fra bgrnehave-

klasse til 4. klasse.

Skolernes handtering af elever i
matematikvanskeligheder

| det tredje analysekapitel (kapitel 5) undersgger vi, hvordan skolerne handterer ele-

ver i matematikvanskeligheder.

Vi finder, at mere end halvdelen af matematikleererne og matematikvejlederne i be-
grenset omfang vurderer, at skolens undervisningsmaterialer — herunder IT- og di-
gitalt baserede hjaelpemidler — understatter behovene hos elever i matematikvan-

skeligheder. Denne vurdering fremgar, selvom matematiklaerere og matematikvejle-
dere som udgangspunkt har stor frihed til at vaelge og tilpasse materialer efter den

enkelte elevs behov.

| forlaengelse heraf finder vi markante forskelle i, hvilken indsats matematiklaerere
og matematikvejledere yder til en elev i matematikvanskeligheder. Vi ser desuden
markante forskelle mellem den stgtte og indsats, eleverne reelt modtager, og den
stgtte og indsats, som matematikleerere og matematikvejledere vurderer, at der bar
gives. Disse forskelle haenger sandsynligvis sammen med en oplevet manglende

klarhed om elevens vanskeligheder, hvilket kan ggre det vanskeligt at veelge samt



have ressourcemaessigt krav pa det rette materiale og tilretteleegge den rette ind-
sats. Samtidig vurderer vi, at forskellene ogsa afspejler variationer i skolernes kultur,

retningslinjer og ressourceforbrug.

Rammer og ledelse

| det fjerde — og sidste — analysekapitel (kapitel 6) saetter vi fokus pa de rammer, der

skal understatte elever med tegn pa talblindhed og i matematikvanskeligheder.

Vi konstaterer, at bdde matematikvejledere og matematiklzerere oplever en stor fag-
lig tillid fra ledelsen. Mere specifikt oplever matematikvejledere og matematiklee-
rere, at ledelsen er god til at delegere processer og faglige beslutninger om elever i
matematikvanskeligheder til det paedagogiske personale. Det passer saledes godt i
forhold til de gvrige kapitler, der ogsa beskriver hgj autonomi til matematiklaerere

og matematikvejledere.

Det er dog ogsa et fund, at elever i matematikvanskeligheder ikke er et omrade, der
ifalge matematiklaerere og matematikvejledere prioriteres i szerlig hgj grad fra sko-
lens ledelse. Det kommer saerligt til udtryk i forhold til de oplevede ressourcer, der

bruges pa de elever, der skal modtage ekstra stgtte i matematik.

Derfor er det ogsd matematikleerernes og matematikvejledernes vurdering, at flere
timer (ressourcer) til matematikvejledning vil gavne hele processen med at identifi-
cere, teste og falge op pa elever i matematikvanskeligheder. Derudover ser mate-
matikleerere og matematikvejledere kompetenceudvikling som et centralt omrade

for at forbedre statten til elever i 1.-4. klasse i matematikvanskeligheder.

Perspektiverende bemarkninger

Fraveeret af en officiel definition af elever i matematikvanskeligheder udggr fortsat en

udfordring for skolerne — herunder ledere, matematiklaerere og matematikvejledere.

Det er en udfordring, fordi den manglende fzlles forstaelse af, hvem der tilhgrer
malgruppen, vanskeligger et systematisk og ensartet arbejde med at identificere og
statte elever i indskolingen, der har matematikvanskeligheder. Det rejser spgrgsmal

som: Hvilke elever bar prioriteres? Hvorfor? Og med hvilke indsatser og ressourcer?

Langt starstedelen af interviewpersonerne oplever endvidere, at der mangler en ty-
delig strategisk prioritering, klare retningslinjer, en egentlig handleplan og tilstraek-

kelige ressourcer til at styrke indsatsen for elever i matematikvanskeligheder. Mange



sammenligner med det oplevede veletablerede og prioriterede arbejde med laese-
og skrivevanskeligheder, og de eftersparger et tilsvarende fokus og en tilsvarende
struktur for matematik.

Den oplevede mangel pa retning og fokus saetter tydelige spor i det daglige arbejde
med elever i matematikvanskeligheder. Selvom matematikleerere og matematikvej-
ledere oplever stor frihed til at veelge materialer, metoder og testveerktajer — hvilket
traditionelt set forbindes med medarbejdermotivation og engagement — er vurde-
ringen samtidig, at indsatsen til eleven i matematikvanskeligheder kan fremsta usy-
stematisk og praeget af lokale fortolkninger og individuelle praksisser. Flere mate-
matikleerere og matematikvejledere fremhaever, at der ogsa er lokale/kommunale
forskelle mellem, hvor mange ressourcer — ofte i form af timer — der er afsat til ma-
tematikvejledning pa den enkelte skole. Den manglende systematik — og mangel pa
ressourcer — medfarer, at arbejdet med at identificere og faelge op pa elever i mate-
matikvanskeligheder ofte sker uden en klar struktur og i nogle tilfeelde opleves som
tilfeeldigt. Det skaber en risiko for, at nogle elever ikke opdages i tide, eller at ind-

satser og materialer anvendes uhensigtsmaessigt.

Det medfarer samtidig en raekke dilemmaer for bdde matematikleerere og matema-
tikvejledere, herunder hvem der skal have stgtte, da det sjaeldent er muligt at
hjeelpe alle elever med behov. Dette dilemma hanger taet sammen med det, vi kan
kalde rettighedsperspektivet: Mange af de interviewede matematikleerere og mate-
matikvejledere peger pa, at der mangler mere formelle muligheder og ressourcer til
at yde hjeelp og statte i matematikfaget — i modsaetning til det, der ifglge de inter-

viewede eksisterer for fx ordblinde elever eller elever med laesevanskeligheder.

Inspiration til praksis

| projektet er der tillige udarbejdet et inspirationskatalog, som henvender sig til ma-
tematikleerere, matematikvejledere, paedagoger og andre fagpersoner, der arbejder
med matematik i 1.-4. klasse — saerligt dem, som har elever, der viser tegn pa tal-
blindhed eller befinder sig i matematikvanskeligheder. Kataloget har til formal at
give anledning til refleksion og samtidig inspirere til, hvordan vi bedst muligt kan

stgtte disse elever og give dem en staerkere start pa deres leering i matematik.

Vil du leese inspirationskataloget, sa klik her: Elever i matematikvanskeligheder og
elever med tegn pa talblindhed i 1.-4. klasse.


https://www.vive.dk/media/pure/dx3j4rqv/28073573
https://www.vive.dk/media/pure/dx3j4rqv/28073573

> Afrapportering



1.1

Indledning

Seneste tal fra den danske PISA-undersggelse viser det laveste resultat i matematik i
de ar, PISA har veeret indsamlet. Det faldende resultat veekker opsigt, fordi PISA un-
dersgger, hvor gode de unge er til at forsta, reflektere og anvende deres faerdighe-

der i skolen savel som i hverdagen (Christensen, Beuchert & Rasmussen, 2022).

Fra et samfundsmaessigt perspektiv er matematikfeerdigheder i befolkningen helt af-
ggrende. Samfundet bliver stadigt mere digitaliseret og teknologiseret, hvilket kal-
der pé naturfaglig dannelse blandt alle samfundsborgere og i alle positioner (Sjg-
berg, 2012). Beregninger foretaget af Ingenigrforeningen, IDA for Engineer the Fu-
ture anslar endvidere, at Danmark vil mangle omkring 10.000 STEM-kandidater alle-
rede i 2025 (Andersen, 2018), og det kan koste bade veekst og velfzaerd.

Fra et individuelt perspektiv kan elever med tegn pa talblindhed og i matematikvan-
skeligheder bade pa kort og lang sigt opleve vaesentlige kompetencemaessige barri-
erer, der vil begraense deres muligheder i uddannelsessystemet, pa arbejdsmarkedet
og i hverdagen (Ekspertgruppe for matematik, 2022). Kort sagt, sa har unge i mate-
matikvanskeligheder ringere uddannelseschancer end unge med middel eller gode
matematikfeerdigheder (Mikkelsen, Rangvid & Jensen, 2023). Samme undersggelse
konkluderer endvidere, at unge i matematikvanskeligheder i hgjere grad kommer fra
hjem, hvor foraeldrene har lavere tilknytning til arbejdsmarkedet. Derfor har mate-
matikvanskeligheder ogsa en social slagside. Derudover ved vi, at knap tre gange sa
mange unge i matematikvanskeligheder har mere fraveer og lavere trivsel (Mikkel-
sen, Rangvid & Jensen, 2023).

Baggrund for kortlaegningen

Vi ved efterhdnden, at der er en tydelig sammenhang mellem elevernes faglige prae-
stationer i indskolingen og deres risiko for at vaere i matematikvanskeligheder i 9.
klasse (Mikkelsen, Rangvid & Jensen, 2023). Blandt de elever, der har klaret sig darligt
i de obligatoriske nationale test i matematik i 3. klasse, er 40 % i matematikvanske-
ligheder i 9. klasse. Det tyder derfor pa, at det er muligt at identificere elever i mate-
matikvanskeligheder forholdsvis tidligt i skoleforlgbet (Mikkelsen, Rangvid & Jensen,
2023).

Men i modsaetning til eksempelvis laesevanskeligheder, er der dog ikke meget dansk
viden om bgrn og unge i matematikvanskeligheder. Vi ved, at arsager til matematik-
vanskeligheder er flerartede og ofte komplekse; at matematikvanskeligheder kan

skyldes elevernes egne evner, kognitive vanskeligheder og motivation, men ogsa
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1.2

rammerne for leeringen, herunder matematiklaerernes tilgang til undervisning og
handlerum (fx undervisningsredskaber og differentieringsmuligheder). Men vores
viden om de virkningsfulde, paedagogiske indsatser, materiale mv., er fragmentarisk
(Lindenskov et al., 2019). Derfor anbefalede en ekspertgruppe (Ekspertgruppe for
matematik, 2022), at udarbejdning af en vidensopsamling over relevant forskning
om virkningsfulde indsatser samt udvikling af kortlaegnings- og indsatsmaterialer til

elever i matematikvanskeligheder er en meningsfuld vej frem (Ekspertgruppe for

matematik, 2022).

Det er derfor afggrende, at der tilvejebringes et validt vidensgrundlag om virknings-
fulde paedagogiske indsatser, der kan imgdekomme denne udfordring. Denne un-
dersggelse leverer et solidt farste spadestik i den viden, vi mangler pa omradet, ved

at levere en raekke indsigter om praksis.

Formal med kortlaegningen

Formalet med denne kortleegning af praksis er at skabe indsigt i og viden om, hvilke
undervisningsmaterialer, indsatser og hjaelpemidler der benyttes i undervisningen af

elever med tegn pa talblindhed og elever i matematikvanskeligheder.

Vi stiller derfor falgende tre undersggelsesspargsmal, der skal vejlede og ramme-

saette kortleegningen:

1. Hvor mange og hvilke udfordringer har eleverne med tegn pa talblindhed

og i matematikvanskeligheder i 1.-4. klasse?

2. Hvordan bliver eleverne identificeret og screenet, og hvilke materialer,
hjeelpemidler og indsatser bruger skolerne til elever med tegn pa talblind-

hed og i matematikvanskeligheder i 1.-4. klasse?

3. Huvilke perspektiver har matematikvejledere, matematiklaerere og ledere pa
den undervisning og de skolerammer, der skal understgtte elever med

tegn pa talblindhed og i matematikvanskeligheder?

Tabel 1.1 viser, hvordan undersggelsesspgrgsmalene opfylder undersggelsens formal,

herunder hvordan undersggelsesspgrgsmalene handteres undervejs i rapporten.
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Tabel 1.1 Oversigt over delanalyser og undersggelsesspgrgsmal

Opgave- Delanalyse 1 Delanalyse 2 Delanalyse 3
element - Skolernes afdekning og - Skolernes stotte, - Rammer, kontekst og

kategorisering af muligheder og ledelse
matematikvanskeligheder = begrzaensninger

Kapitel Kapitel 4 Kapitel 5 + 6 Kapitel 7
Under- Hvor mange, og hvilke Hvordan bliver eleverne Hvilke perspektiver har
s@gelses- udfordringer har eleverne identificeret og screenet, og matematikvejledere,
spgrgsmal med tegn pa talblindhed hvilke materialer, hjzelpe- matematikleerere og ledere pa
og i matematik- midler og indsatser bruger den undervisning og de
vanskeligheder i 1.-4. skolerne til elever med tegn skolerammer, der skal under-
klasse? pa talblindhed og i matema- stotte elever med tegn pa
tikvanskeligheder i 1.-4. talblindhed og i matema-
klasse? tikvanskeligheder?
Metode og Undersggelsesspargsmalene belyses med spagrgeskema- og interviewdata samt i mindre
datakilder omfang observationsdata

| rapporten anvender vi samlebetegnelsen elever i matematikvanskeligheder. Beteg-
nelsen daekker saledes bade over elever med tegn pa talblindhed samt elever, der er
i matematikvanskeligheder. Vi bruger den anvendelse af to grunde: For det fgrste
finder vi ikke beleeg for, at der er forskel pa den virkningsfulde undervisning, herun-
der gvrig stotte og effektive programmer, i forhold til de to typer af vanskeligheder i
den internationale litteratur, vi har gennemgaet. For det andet konstaterer vi ogsa,
at der blandt de interviewede matematikleerere og matematikvejledere pa tveers af
skoler, funktioner mv. ikke arbejdes med en saerlig distinktion mellem de to typer af

udfordringer.

| denne kortlaegning spejler vi lsbende de empiriske analyser med den internatio-
nale forskning. Det ggr vi for at kunne bibringe en bedre forstaelse af den viden og
erfaring, der er pd omradet, men ogsa en dybdeforstaelse af konkrete indsatser, der

vurderes at have et seerligt virkningsfuldt potentiale. Se mere i Boks 1.1.

Boks 1.1 Begrebsbrug i rapporten

| rapporten refererer vi lgbende til den eksisterende forskning, der omhandler
virkningsfuld undervisning, stgtte og effektive indsatser rettet mod elever med
tegn pa talblindhed og elever i matematikvanskeligheder. Den forskning, vi refe-
rerer til i rapporten i den forbindelse, er identificeret med en systematisk littera-
tursegning med fokus pa effektfulde indsatser til elever med talblindhed (dyskal-
kuli) og elever i matematikvanskeligheder.
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Boks 1.2 Matematikvanskeligheder eller talblindhed

Talblindhed

| en dansk kontekst er udgangspunktet, at talblindhed er en laeringsudfor-
dring, der er pavirket af en specifik neurologisk udviklingsforstyrrelse, som
kan have forskellige udtryk, men som ikke primeert kan forklares pa bag-
grund af generelle indleeringsvanskeligheder, mangelfuld undervisning, psy-
kologiske eller sociologiske arsager (Lindenskov et al., 2019, s. 6).

| WHO's kliniske definition er talblindhed en specifik indlaeringsforstyrrelse,
der er karakteriseret som veaerende en neuroudviklingsforstyrrelse. Talblind-
hed defineres som medfadte vanskeligheder med at udfegre simple matema-
tiske beregninger, der ikke er i overensstemmelse med det generelle niveau
af intellektuel funktion med indtreeden efter udviklingsperioden hos perso-
ner, der tidligere havde opnaet disse faerdigheder, sdsom pa grund af et

slagtilfeelde eller anden hjerneskade (VIVEs egen oversaettelse) (WHO, 2014).

| litteraturen bruges ogsa Butterworths definition pa talblindhed, som byg-
ger pa, at mennesker med dyskalkuli har en svag intuitiv forstaelse af tal og
vanskeligheder med at forstd grundlaeggende numeriske begreber. De har
sveert ved at leere at huske aritmetiske fakta og ved at udfere beregnings-
procedurer i forhold til forstdelsen af en maengdes kardinalitet (antallet af
elementer i maengden), hvor de fx Igser problemer ved at teelle pa fingrene
(Butterworth, 2005; 2010).

Matematikvanskeligheder

Modsat talblindhed er matematikvanskeligheder ikke medfadt, men opstar
ofte som fglge af et utilstreekkeligt laeringsmiljg (Bengtsson & Larsen, 2013).
Der findes ikke en officiel definition af matematikvanskeligheder. | den nor-
diske litteratur estimeres 15 % af eleverne i grundskolen at vaere i matema-
tikvanskeligheder (Dalvang & Lunde, 2006; Lindenskov & Lindhardt, 2023).
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1.3

Design, metode og datakilder

Undersggelsen kombinerer kvantitative og kvalitative elementer. Hovedvaegten

lig-

ger pa de kvantitative analyser, hvor besvarelser fra matematiklaerere og matematik-

vejledere giver en bred indsigt i skolernes arbejde med at identificere, teste og un-

derstatte elever i matematikvanskeligheder. De belyser saledes skolernes identifika-

tion af elever i matematikvanskeligheder, deres forskellige indsatser samt skolele-

delsens rolle. Den kvalitative del bestar af interview med matematiklaerere, matema-

tikvejledere, elever og ledere, se mere i Boks 1.3.

Boks 1.3 Kortleegningens design, metode og datakilder

Sporgeskema

B Spgrgeskemaets malgruppe er matematiklzerere og matematikvejledere i
1.-4. klasse. Spargeskemaet blev udsendt d. 15. april 2024 og afsluttet d. 11.
juni 2024.

B VIVE har udtrukket en repraesentativ stikpreve af danske grundskoler. Spgar-
geskemaet er dernaest udsendt til ledere pa de udtrukne skoler, der har vi-
dereformidlet links til matematikleerere og matematikvejledere pa skolen. |
alt har 283 matematiklaerere og matematikvejledere abnet spgrgeskemaet,

hvoraf 186 respondenter har gennemfgrt. Vores analyser af spgrgeskemabe-

svarelserne er overvejende beskrivende, hvor vi som udgangspunkt praesen-
terer de samlede resultater for alle skoler og stillingskategorier. Vi rapporte-
rer kun forskelle mellem folke- og friskoler samt matematikleerere og mate-
matikvejledere, hvis disse forskelle bade er substantielt relevante og stati-
stisk sikre. Se mere om repreesentativitet i Boks 2.5.

B |gennem rapporten vil der veere forskelle i antallet af besvarelser. Det skyl-
des tre forhold: (1) Nogle spgrgsmal er kun rettet mod enten matematiklze-
rere eller matematikvejledere, (2) flere matematikleerere og matematikvejle-
dere frafalder undervejs i spgrgeskemaet og (3) nogle spagrgsmal fungerer
som filterspgrgsmal, der kun vises for nogle respondenter betinget af fore-
gaende svar.

Interview og observationer

® | fordret 2024 har vi interviewet matematikvejledere og matematikleerere pa i

alt fem skoler. Disse skoler blev udvalgt til at afdeekke praksis pa baggrund
af deres besvarelser i spgrgeskemaet pa en reekke udvalgte indeks. Derud-
over har vi i efteraret 2024 veeret ude pa tre skoler, hvor vi har observeret
undervisningen i tre indskolingsklasser, ligesom vi har lavet interview med
elever i matematikvanskeligheder, matematiklaerere og matematikvejledere
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samt ledere. Skolerne er valgt, fordi de i en raekke spgrgsmal i spargeske-
maet har tilkendegivet, at de oplever et godt undervisningsmiljg for de ele-
ver, der er i matematikvanskeligheder.

Analyser af interviewene og observationerne tager ligeledes et deskriptivt
udgangspunkt. Vi fokuserer fgrst og fremmest pa at identificere feellestraek
pa tveers af matematiklaerere, matematikvejledere, elever og lederes oplevel-
ser og erfaringer med at undervise i matematik. Vi anvender citater, der un-
derbygger de veesentlige pointer.

Boks 1.4 Respondenter og repraesentativitet i spgrgeskemaundersggelsen

Vores analytiske og formidlingsmaessige tilgang er kun at fremhaeve for-
skelle mellem matematikvejledere og matematiklaerere, nar disse bade er
substantielle, statistisk signifikante og relevante for undersggelsens spargs-
mal. | alle andre tilfselde rapporteres resultaterne samlet. Den samme frem-
gangsmade anvendes ved rapportering af forskelle mellem folkeskoler og
fri- eller privatskoler.

Repraesentativitet: Repraesentativitet i en undersggelse er afggrende for at
sikre, at resultaterne giver et retvisende billede af den population, VIVE gn-
sker at skabe en viden om. Hvis VIVEs undersggelse af matematikvanske-
ligheder ikke er repraesentativ, risikerer vi skaevvredne konklusioner, der ikke
afspejler virkeligheden. VIVE har trukket en tilfaeldig og repraesentativ stik-
preve pa 310 folkeskoler og fri- og privatskoler, hvoraf 143 skoler (46 %) har
besvaret undersggelsen. Bilag 1 preesenterer en regression, der tester for-
skelle mellem de deltagende skoler og den samlede stikprgve ud fra geo-
grafi, elevtal og sociogkonomi. Analysen viser ingen statistisk sikre og sub-
stantielle forskelle, hvilket tyder pa, at de deltagende skoler afspejler popu-
lationen, og at konklusionerne er repraesentative.
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1.4

==

Laesevejledning

| rapportens farste kapitel (kapitel 2) giver vi en indflyvning til de matematikvejle-
dere, matematikleerere, skoler mv., der indgar i undersggelsen. Formalet er saledes

at give leeseren en mere praecis forstaelse af datamaterialet.

| kapitel 3 undersager vi omfanget af elever i 1.-4. klasse, der er i matematikvanske-
ligheder, samt hvilke udfordringer disse elever oplever ifalge matematikleerere og

matematikvejledere.
| kapitel 4 kortleegger vi, hvordan eleverne bliver identificeret og screenet.

| kapitel 5 ser vi dernaest pa, hvordan skolerne héndterer elever i matematikvanske-

ligheder.

| kapitel 6 seetter vi fokus pa de rammer, der skal understotte elever med tegn pa tal-

blindhed og i matematikvanskeligheder.
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2 Baggrund om respondenter og
interviewpersoner: Hvem er de?

| dette introducerende kapitel beskriver vi respondentgruppen i spgrgeskemaet
med baggrundstal for matematiklaererne og matematikvejlederne. Herefter beskri-

A ver vi det empiriske grundlag for den kvalitative analyse og de skoler, vi har besggt,

samt de elever, ledere, matematikleerere og matematikvejledere, som vi har inter-

viewet.

2.1 Sporgeskema

Tabel 2.1 viser antallet af spgrgeskemabesvarelser fordelt pa stillings- og instituti-
onstype. Flertallet af respondenter besvarer spgrgeskemaet som matematiklaerer
frem for matematikvejleder, og der er en overvaegt af besvarelser fra folkeskoler
sammenlignet med fri- og privatskoler. | alt deltager 144 skoler, heraf 92 folkeskoler
og 52 fri- og privatskoler. Fordelingen er sdledes meget teet pa den nationale forde-
ling (UVM, 2024).

Tabel 2.1 Spergeskemabesvarelser opdelt pa stillings- og institutionstype

Antal besvarelser i alt Antal fuldferte besvarelser

Stillingstype

Matematikleerer 180 107
Matematikvejleder 103 79
Samlet 283 186
Institutionstype

Folkeskole 189 135
Friskole 68 50
Ikke angivet skolenavn 26 1
Samlet 283 186

Note: Det var en mulighed for flere respondenter at besvare spgrgeskemaet enten som matematikvejleder eller matematiklaerer. 60 %
besvarer spargeskemaet som matematiklaerere, mens 40 % er matematikvejledere.

Kilde:  VIVE-spgrgeskemaundersggelse, juni 2024
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Spergeskemaet giver os tillige en bedre mulighed for at forsta, hvem der underviser
og understatter eleverne, der er i matematikvanskeligheder. Tabel 2.2 viser blandt
andet, at hver fjerde angiver, at der ikke er nogle med en matematikvejlederfunktion
pa deres skole; det vil sige, at ca. 36 skoler, der har veeret med i denne undersggelse
ikke har en vejlederfunktion i matematik i indskolingen. Godt halvdelen svarer, at
der er én matematikvejleder, mens knap 20 % svarer to matematikvejledere.

Tabel 2.2 Baggrundstal om respondenter

Baggrund Procent

Matematikleerer 60 %

Matematikvejleder 40 %

Under 1 ar 5%
1-4 &r 10 %
5-8 ar 17 %
9-12 ar 16 %
13-16 ar 12%
17-20 ar 1%
20 ar eller flere 30 %

0 25%
1 56 %
2 16 %
3 eller flere 2%

Under 1 ar 12 %
1-4 ar 35%
5-8 ar 20 %
9-12 ar 27 %
13 ar eller flere 6 %

Anm.: n = 248, heraf 148 matematikleerere og 100 matematikvejledere. Antallet af respondenter er lavere end de originale 283 besvarel-
ser pga. frafald fer de ferste spargsmal om matematiklaerernes baggrund.

Summen er ikke altid 100 %, da vi udelader 'ved ikke'-kategorierne. Mellem 0 og 2 % har svaret ‘ved ikke' til spgrgsmalene.

Kilde:  VIVE-spgrgeskemaundersggelse, juni 2024.
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Tabel 2.3 viser respondenternes uddannelsesbaggrund. Vi ser, at 97 % er uddannede
matematiklaerere, men vi ser ligeledes, at 15 % ikke har matematik som linjefag.

Tabel 2.3 Matematikleerernes og matematikvejledernes uddannelsesbaggrund

Uddannelsesbaggrund Procent

Matematiklaerernes og matematikvejledernes uddannelse

Uddannet leerer med matematik som linjefag/undervisningsfag 82 %
Uddannet leerer uden matematik som linjefag/undervisningsfag 15%
Uddannet peedagog 1%
Jeg er hverken uddannet paedagog eller leerer 3%

Matematikvejledernes efteruddannelse
Jeg har en fuld diplomuddannelse (PD) som matematikvejleder 26 %

Jeg har taget/er i gang med at tage moduler pa diplomuddannelsen (PD) som
matematikvejleder 36 %

Jeg har taget andre relevante kurser med fokus pa fx planlaegning og undervisning af

elever i matematikvanskeligheder 9%
Jeg har ingen formel efteruddannelse eller taget relevante kurser i matematikvejledning 11 %
Andet 17 %

Anm.: n = 248, heraf 148 matematiklaerere og 100 matematikvejledere. Antallet af respondenter er lavere end de originale 283 besvarel-
ser pga. frafald fer de forste spgrgsmal om matematikleerernes baggrund.

P& grund af afrundinger summerer procenttallene ikke altid til 100 %.

Kilde:  VIVE-spagrgeskemaundersggelse, juni 2024.

Over halvdelen af matematikvejlederne har enten en fuld diplomuddannelse som
matematikvejleder eller er i gang med/har taget moduler pa diplomuddannelsen

som matematikvejleder. | forlaengelse heraf har 9 % taget andre relevante kurser.

11 % har ingen formel efteruddannelse eller relevante kurser i matematikvejledning.

2.1.1 Repraesentativitet

VIVE har udtrukket en repraesentativ stikprgve pa 310 folke- og friskoler, hvoraf 143
(46 %) har besvaret undersggelsen. | Bilag 1 tester vi forskelle i geografi, elevtal og
sociogkonomi mellem de deltagende skoler og stikprgven. Analysen finder ingen
substantielle og signifikante forskelle, hvilket indikerer, at resultaterne er repraesen-

tative.
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2.2 Interview og observationer

Denne kvalitative del af undersggelsen bygger pa interview og observationer, som
vi har indsamlet pa folkeskoler i henholdsvis foraret og efteraret 2024. Vi har gen-
nemfgrt interview med matematikleerere, matematikvejledere, ledere og elever (se
Tabel 2.4).

Med henblik pa at afdeekke omradet bedst muligt rekrutterede vi i foraret 2024 fem
folkeskoler, som er geografisk spredt bade pa regions- og kommuneniveau. Inter-
viewpersonerne repraesenterer en bred vifte af erfaringer, uddannelsesbaggrunde
og ressourcer til vejledningsopgaver. Pa én skole har matematikvejlederen kun 2 ti-
mer om ugen til vejledning, mens der pa andre skoler er afsat 5 timer eller mere. En

enkelt skole har afsat 2 hele arbejdsdage til vejlederfunktionen.

Tabel 2.4 Skoler, interviewpersoner og interviewtilgang

Interviewpersoner Interviewtilgang

Forar 2024 - Praksiskortlaegning

Skole 1, kommune A 1 matematikvejleder Fokusgruppeinterview
2 matematiklaerere

Skole 2, kommune B

Skole 3, kommune C

1 matematikvejleder Interview

1 matematiklaerer

4 matematikvejledere

Fokusgruppeinterview

Skole 4, kommune C 1 matematikvejleder Interview
Skole 5, kommune D 1 matematikvejleder Interview
Efterar 2024 - Inspirationsskoler

Skole 6, kommune E 1 matematikvejleder Interview

4 matematikleerere Fokusgruppeinterview (lserere) og (elever)
1 leder Observation af klasseundervisning (2. klasse)

6 elever (2. klasse)

Skole 7, kommune F 1 matematikvejleder Interview
1 leder Fokusgruppeinterview (elever)

Observation af matematikvejledningshold (2.-3. klasse) og
klasseundervisning (3. klasse)

4 elever (3. klasse)

Skole 8, kommune G 1 matematikvejleder Fokusgruppeinterview (matematikleerer, matematikvejle-
der) og (elever)

Observation af matematikvejledningshold (blandet elev-
gruppe med elever fra bade indskoling og mellemtrin)

1 matematiklaerer
4 elever (4. klasse)

Kilde:  VIVEs dataindsamling.



| efteraret 2024 besggte vi tre folkeskoler, der var udvalgt pa baggrund af deres be-
svarelser fra spgrgeskemaet om skolernes praksis for elever i matematikvanske-
ligheder i 1.-4. klasse. Besvarelserne havde fokus pa matematikvejledernes og mate-
matikleerernes oplevelse af deres materialer, deres indsatser mv. Under besggene
gennemfgrte vi interview med i alt 5 matematikleerere, 2 ledere, 3 matematikvejle-
dere samt i alt 15 elever fra 3. og 4. klasse. Alle de interviewede matematikleerere
var linjefagsuddannede i matematik og havde primeert erfaring med matematikun-
dervisning i bade indskolingen som pa mellemtrinnet. Blandt matematikvejlederne
var der stor variation i deres erfaring som matematikvejleder, da de havde mellem 2
og 16 ars praksiserfaring i denne funktion. Felles for de 3 matematikvejledere var,
at de arbejdede med intensive forlgb for mindre grupper af elever i matematikvan-
skeligheder. Disse indsatser har vi observeret pa to af skolerne under almindelig
klasseundervisning i matematiktimen. Et overblik over observationer og interview

udfart pa de forskellige skoler ses i Tabel 2.4.
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Omfanget af elever i
matematikvanskeligheder og
perspektiver pa deres
udfordringer

| dette indledende analysekapitel belyser vi farst matematiklaerernes og matematik-
vejledernes vurdering af omfanget af elever i matematikvanskeligheder. Dernaest fo-
kuserer vi pd, i hvilket omfang eleverne i matematikvanskeligheder far ekstra stotte.
Til sidst undersgger vi, hvilke faglige omrader eleverne typisk har matematikvanske-
ligheder i.

Vi svarer pa fglgende spgrgsmal: Hvor mange og hvilke udfordringer har eleverne
med tegn pd talblindhed og i matematikvanskeligheder i 1.-4. klasse? | Boks 3.1 op-

summerer vi kapitlets konklusioner.

Boks 3.1 Konklusioner i kapitel 3

Manglen pa en officiel definition af matematikvanskeligheder skaber udfor-
dringer for bade matematikvejlederne og matematiklaererne i forhold til at
identificere, vurdere og statte elever i matematikvanskeligheder.

Naesten 3 ud af 4 matematikvejledere vurderer, at 6-20 % af eleverne i 1.-4.

klasse har matematikvanskeligheder, mens 8 % af matematikvejlederne vur-
derer, at andelen er hgjere end 20 %. Samtidig mener naesten 4 ud af 5 ma-
tematikvejledere, at det kun er knap 1 ud af 5 elever med matematikvanske-
ligheder, der far ekstra stotte.

Her er et forbehold dog, at farnaevnte mangel pa en officiel definition af ma-
tematikvanskeligheder kan medfare, at matematiklaerere og matematikvejle-
dere ikke vurderer ud fra samme forstaelse af, hvornar en elev er i matematik-
vanskeligheder.

Vi finder endvidere, at der typisk er flere elever, der har brug for hjeelp, end
dem, der faktisk far den.

Bade matematikleerere og matematikvejledere vurderer, at den mest typiske
udfordring hos elever i matematikvanskeligheder i 1.-4. klasse er udfordrin-
ger med regnestrategier, tal og algebra.
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3.1

Vurderinger af omfanget af elever i
matematikvanskeligheder i 1.-4. klasse

Nar der ikke findes en officiel definition af matematikvanskeligheder, opstar der en
reekke udfordringer for bade matematikleerere, matematikvejledere, ledere og for-

ldre i forhold til identifikation, diagnosticering og statte af elever, der er i vanske-
ligheder i matematik. Fraveeret af en anerkendt og praecis forstaelse af, hvad mate-
matikvanskeligheder indebaerer, gor det vanskeligt at vurdere, hvornar en elev reelt
oplever disse udfordringer, og hvordan de bedst kan afhjeelpes (Skovhus, 2013).

Desuden komplicerer fraveeret af en feelles definition estimeringen af, hvor mange
elever der reelt oplever matematikvanskeligheder. Denne uklarhed kan resultere i, at
mange elever, som har behov for statte, ikke bliver registreret som veerende i mate-
matikvanskeligheder, hvilket skaber et betydeligt mgrketal. P4 baggrund af nordisk
litteratur anslas det dog, at cirka 15 % af eleverne i grundskolen oplever matematik-
vanskeligheder (Dalvang & Lunde, 2006; Lindenskov, 2006; Magne, 2006; Knudsen,
1999).

" Det er i den henseende vigtigt at bemaerke disse estimater ofte fremkommer med udgangspunkt i, at man
anvender resultater fra standardiserede test, hvor 15 % saettes som cut-veerdi for vanskeligheder. Det vil
sige, at vanskeligheder defineres som de 15 % lavest scorende i en test.
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Boks 3.2 Hvordan har vi spurgt til elever i matematikvanskeligheder i

badespgrgeskemaet og interviewene?

= | spgrgeskemaet har vi brugt denne indledende rammesaetning:
“| dette spargeskema bruger vi betegnelsen elever i matematikvanskeligheder,
men du bedes have bade elever, som er i matematikvanskeligheder, og elever
med tegn pd talblindhed i tankerne, ndr du besvarer dette spargeskema”.

= |interviewene har vi spurgt:
"Hvordan taler | om elever i matematikvanskeligheder her pa skolen? Diffe-
rentierer | mellem dem?" Her har vi spurgt ind til, om der for eksempel diffe-
rentieres mellem dem, der har mere grundleeggende udfordringer og maske
har behov for mere intensiv eller langvarig stette, og dem, der har mere for-
bigdende udfordringer. Vi har haft szerligt fokus pa at sperge ind til beteg-
nelserne matematikvanskeligheder og talblindhed.

| forlaengelse af disse konklusioner viser vi i Figur 3.1 matematikvejledernes vurde-
ring af andel elever i 1.-4. klasse, der er i matematikvanskeligheder pa deres skole.
Flest matematikvejledere vurderer, at mellem 6-20 % af eleverne i 1.-4. klasse pa

skolen er i matematikvanskeligheder. 8 % af matematikvejlederne vurderer, der er

tale om flere end 20 % af eleverne, der er i matematikvanskeligheder.

Figur 3.1 Matematikvejledernes vurdering af andel elever i
matematikvanskeligheder i 1.-4. klasse

35% 31%
_30%
S 25 %
~ o)
v 25% 0%
T 20%
5%
T 10% 8% 8% 9%
[
T 0%
z 0% 1-5%  6-10%  11-15%  16-20% Mereend 20 Ved ikke

%

Andel elever i matematikvanskeligheder (%)

Anm.. n = 93 matematikvejledere

Kilde:  VIVE-spagrgeskemaundersggelse, juni 2024.



Vi kan tillige sige noget om omfanget af statte til denne elevgruppe. Figur 3.2 viser
sdledes matematikvejledernes vurdering af, hvor mange elever i matematikvanske-
ligheder, der modtager ekstra statte. 80 % af matematikvejlederne vurderer, at min-
dre end en ud af fem elever i matematikvanskeligheder far ekstra statte. 70 % me-
ner, at det er mellem 0 og 10 %, der far hjzelp.

Figur 3.2 Matematikvejledernes vurdering af andel elever i

Anm.:

Kilde:

matematikvanskeligheder i 1.-4. klasse, der far ekstra stgtte

—~35% 32%
30% 26%
25 %
0,
20% 15 % 15 %
15 %

10 % 7%
4%

5% . 1%
0% — B
0% 1-5 % 6-10%  11-15%  16-20% Mereend 20 Ved ikke
%

Andel matematikvejledere (%

Andel elever i matematikvanskeligheder, der far ekstra statte (%)

n = 93 matematikvejledere

VIVE-spargeskemaundersggelse, juni 2024.

Interviewene med sdvel matematikvejledere og matematikleerere bekreefter proble-
matikken med en manglende entydig, officiel definition af elever i matematikvan-
skeligheder. Flere matematikleerere og matematikvejledere italeszetter, at nar der ikke
er en klar definition af, hvornar en elev er i matematikvanskeligheder, sa skaber det
udfordringer i afgaerelsen af, hvornar en elev har ret til at modtage statte. Saledes
fremkommer det i flere interview, at der ofte er elever, som ogsa kunne have gavn af

noget hjeelp, men hvor det ikke er “grelt nok” til, at de kan fa stotte.
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3.2

Det er jo relativt, hvor store matematikvanskeligheder vi snakker
om. Men, der sidder i hvert fald et par stykker i gennemsnit i hver
klasse, som har brug for noget ekstra hjeelp. Og sa sidder der md-
ske tre, fire, fem stykker mere, som godt kunne have gavn af det.
Og der kan man sige, at der er det jo nogle gange ncesten bedre at
veere rigtig skidt kerende, fordi sé far man lidt hjeelp, end at veere
knap sd skidt kerende, for sa far man ingen hjcelp. Men jeg ved
ikke... i sidste ende, sa er det jo et spargsmal om ressourcer, og det
er jo ikke kun de ressourcer, som man velger her pd skolen at
putte [ matematikken. Det er jo de ressourcer, som skolen far tildelt
og kan fordele videre.

Matematikvejleder, skole 2

Citatet placerer sig farst og fremmest i forlaengelse af Figur 3.1 og Figur 3.2, hvor
det fremgar, at der efter matematikvejledernes vurdering er flere elever, der har
brug for hjaelp, end dem, der faktisk far den. Men matematikvejlederen fortzller for
det andet ogsé om en starre gruppe elever, som kunne have gavn af ekstra stotte,
men som ikke ngdvendigvis far den, fordi deres problemer eller behov ikke er alvor-

lige nok til at blive opdaget eller prioriteret.

Hvilke udfordringer har elever i
matematikvanskeligheder i 1.-4. klasse?

Hvilke problemer eller behov har eleverne, der er i matematikvanskeligheder i 1.-4.
klasse sa? Dansk forskning peger pa, at elever i matematikvanskeligheder oftest har
udfordringer med seerligt talforstaelse (Lindenskov et al., 2019). | den forskningslit-
teratur, vi har gennemgaet, er indsatserne derfor typisk rettet mod det formal at
leere eleverne grundlaeggende regne- og teellefaerdigheder samt numeriske relatio-
ner (Ehlert & Fritz, 2013; Mononen & Aunio, 2014; Sterner, Wolff & Helenius, 2020;
van den Ham & Heinze, 2022).

Disse problematikker er genkendelige i vores analyse. | Tabel 3.1 viser vi matematik-
vejledernes og matematikleerernes vurdering af, hvilke faglige omrader eleverne i 1.-

4 -klasse typisk har matematikvanskeligheder i.

Overordnet set angiver bade matematikleerere og matematikvejledere, at den mest

typiske udfordring hos elever i matematikvanskeligheder i 1.-4. klasse er, at eleverne
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har udfordringer med regnestrategier, tal og algebra. De gvrige faglige omrader no-
teres i betydeligt lavere grad. Langt starstedelen af fx matematikvejlederne (ca.

90 %) mener saledes, at regnestrategier og tal er blandt de tre mest typiske faglige
udfordringer. Til sa mmenligning peger matematiklaererne relativt mindre pa de to
omrader (ca. 70 %). Vi bemaeerker endvidere, at matematikleererne oftere end mate-
matikvejlederne svarer, at geometriske tegninger samt placeringer og flytninger er

typiske udfordringer.?

Tabel 3.1 Matematikvejledere og matematiklaereres vurdering: Inden for hvilke
faglige omrader har elever typisk matematikvanskeligheder?

Inden for hvilke omrader har elever i matematikvanskeligheder typisk faglige Matematik- Matematik-

udfordringer? Seet maks. tre krydser. lzerere vejledere
Procent Procent

Tal (talforstaelse ift. antal, tallenes raekkefelge, tallenes navne og om talsymboler) 74 % 91 %
Regnestrategier (regnearter og regnestrategier) 66 % 89 %
Algebra (tal- og figurmenstre, generelle regneregler og egenskaber ved naturlige tal) 59 % 64 %
Maling (maling at leengde, tid og veegt) 18 % 1%
Geometriske tegninger (byggeri og tegning af to/tredimensionelle objekter) 13 % 2 %
Placeringer og flytninger (spejlingssymmetri og relative placeringer) 11 % 3%
Sandsynlighed (tilfeldighed og chance) 9% 3%
Geometriske egenskaber og sammenhaenge (unders@gelser af geometriske figurer) 6 % 3%
Statistik (statistiske undersggelser) 5% 3%
Ved ikke 3% 2%

Anm.: n = 142 matematiklaerere; 91 matematikvejledere.

Leaererne sparges ind til den klasse, de primaert underviser i: “Inden for hvilke omrader har elever i matematikvanskeligheder ty-
pisk faglige udfordringer i din klasse? Seet maks. tre krydser.”

Kilde:  VIVE-spgrgeskemaundersggelse, juni 2024.

2 Vi finder derudover en substantiel og statistisk sikker forskel mellem folkeskoler og privat-/friskoler, nar det
omhandler talforstaelse. Mens fire ud af fem respondenter fra folkeskoler svarer, at talforstaelse er en ty-
pisk udfordring, geelder det godt tre ud af fem fra privat-/friskoler.

28



'y |

a1

Blandt de interviewede matematikvejledere og matematiklaerere fremhaeves ogsa
den basale talforstaelse, regnestrategier, positionssystemet og rangering af tal i
enere, tiere, hundrede som gaengse og hyppige udfordringer hos elever i matema-
tikvanskeligheder i 1.-4. klasse. En af de interviewede matematikvejledere fortzller,
at matematikvanskeligheder naermest er ensbetydende med problemer med talfor-

staelse.

Vi snakker ikke om vinkler og geometriske former og alt muligt an-
det. Vi siger, kan de tal, eller kan de ikke tal? Eller kan de automa-
tisere de her tal? Og har de styr pd antalsforstdelsen og sterrelses-
forhold? Det er sddan set det, vi gdr ind og kigger pd, og skal sikre
os, at de udvikler sig i. Og det sekund hun [vejlederen] kan se, at de
er det, sd slipper hun dem. Og sé tager hun nogle andre elever.

Matematikvejleder, skole 5

Citatet papeger ligeledes, hvordan nogle elever teeller alt i stedet for at bruge mere
effektive regnestrategier; fx ved at genkende titalssystemets struktur (fx “10'er-ven-

ner”). Det vender vi tilbage til i kapitel 4.

Flere matematikvejledere fremhaver endvidere, at talforstaelse og regnestrategier
haenger sammen: At det handler om, at uden talforstaelse har eleverne ikke hen-
sigtsmaessige regnestrategier, og sa kan de ikke genkende fx "10'er venner” til at

regne videre pa.

Deres [udfordringer] er besleegtet med deres talforstdelse. Men det
kan ogsa veere deres regnestrategier... Altsd, at de ikke har nogen

regnestrategi. Det betyder, at de sidder og teeller alt. Og at de ikke
har en fornemmelse af, at der er de der 10'er-venner, for eksempel.

Og sa bliver de her regne-gange lange.

Matematikvejleder, skole 4

Interviewene vidner dog ogsa om oplevelser fra matematikleerere og matematikvej-
ledere, der oplever udfordringer med elevernes mere eksekutive funktioner sdsom
fx problemer med enten arbejdshukommelsen, koncentrationsbesveer, kognitive ud-

fordringer, eller at eleverne ligefrem er socialt udfordrede:
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Og der synes jeg, at vi — nu taler jeg generelt — oplever, at der er
flere og flere af de bern, som vi arbejder med, hvor det er de ekse-
kutive funktioner, som er udfordringen (...) For eksempel arbejdshu-
kommelsen. Eller det med at kunne skabe et overblik. Den spatiale
evne. Sd der er sadan mange ting, som vi som vejledere bare ikke
kan gd ind og arbejde med.

Matematikvejleder, skole 3

Denne problematik er ligeledes til stede i forskningen. | flere interventioner for ele-
ver i matematikvanskeligheder er det en central del af indsatsen, at eleverne igen-
nem deres arbejde med de forskellige gvelser skal forbedre deres arbejdshukom-
melse (Hallstedt, Klingberg & Ghadari, 2018; Lambert & Spinath, 2018).2

Seerligt matematikvejledere vurderer, at den primaere udfordring ikke udelukkende
er vanskeligheder i matematik, men at eleverne ofte har grundleeggende udfordrin-
ger med indlaering. En matematikvejleder udtrykker, at "det handler ikke om, at det
er matematik, der er sveert at leere for dem. Der er mange ting, der er sveert at leere
for dem” (matematikvejleder, skole 3). Ligeledes kan darlig faglig selvtillid og neder-
lag i matematikundervisningen veere en stopklods for elevernes matematikglaede
(ibid.).

3 Hallstedt, Klingberg og Ghadari (2018) finder dog interessant nok, at der ikke var effekt pd matematikfaerdig-
hederne af at treene arbejdshukommelsen.
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Case 1: Elever i matematikvanskeligheder

Pa et af vores skolebesgg observerede vi en matematikvejledningstime med en ma-
tematikvejleder og fire elever fra henholdsvis 2. og 3. klasse. Herefter havde vi et
interview med matematikvejlederen.

Eleverne sidder ved et L-formet bord med matematikvejlederen overfor sig. Her arbej-
der eleverne parvis: fgrst med redskaber i form af talkort og pengesedler, og herefter
med opgaver i bogen og i et virtuelt matematikspil pa smartboardet. Matematikvejle-
deren holder gje med elevernes metoder og resultater, og siger ting som “Forteel mig,
hvordan du nar frem til det” eller "Forklar [sidemakker], hvad du ger".

| vores observationer af eleverne i stgttetimen lagde vi maerke til, at en elev, da hun
kommer frem til et forkert resultat, begynder at teelle pa fingrene for at finde frem til
svaret. Matematikvejlederen sparger herefter ind til, hvordan eleven er naet frem til det
nye resultat — og da eleven svarer, at hun talte pa fingrene, opfordrer matematikvejle-
deren til, at hun finder en anden strategi.

Da vi i det efterfglgende interview med matematikvejlederen spgrger ind til dette, for-
klarer hun:

Jamen, det er fint nok, nar du laver regnestykker, hvor det er de smd tal op til
9. Men lige sa snart, du kommer til 12, 13 osv., sd er det jo ikke smart at bruge
fingrene. Sa det jeg rigtig gerne vil have hende til, det er, at hun tenker fx
denne der 8 + 5, at hun siger: “8, hvem er gode venner med 8? 8 + 2, jamen
det er 10, og sa er der 3 til, sd er det 13". Det er det, jeg gerne vil have hende
til, og det er det, hun har siddet og lavet ved kortene. Eller det er det, de skulle
lave ved kortene der.

Efterfalgende uddyber matematikvejlederen, at eleverne skal lzere at gere “det dovne” i
stedet for at teelle pa fingrene. Dette fokus pa elevernes regnestrategier observerede vi
0gsa i stgttetimen, hvor matematikvejlederen brugte de farnaevnte forskellige visualise-
ringsredskaber. Her gor antallet af maksimalt fem elever det muligt for hende at holde
gje med den enkelte elevs strategi og preesentere denne for visualiseringer, som kan
styrke vedkommendes forstaelse. P4 samme made forteeller en elev, at det i den almin-
delige klasseundervisning kunne veere rart, at der var en ekstra matematiklzaerer, som
havde tid til at sidde med den enkelte og hjeelpe:

Nogle gange faler man bare, at man har brug for en leerer mere, der hjcelper en
sadan lidt mere i det. Som kan sidde der.
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Skolernes identificering og
udredning af eleveri 1.-4.
klasse i matematik-
vanskeligheder

| dette kapitel undersager vi, hvordan skolerne identificerer og arbejder med elever i
matematikvanskeligheder i 1.-4. klasse. Vi fokuserer pa, hvordan skolerne screener

elever for matematikvanskeligheder, samt hvordan de kortleegger de specifikke van-
skeligheder, eleverne udviser i matematik for at tildele malrettede indsatser. Derud-
over giver vi en raekke perspektiver pa, hvordan matematikvejledere vurderer skoler-

nes screenings- og kortlaegningsindsatser.

Vi stiller falgende spargsmal i kapitlet: Hvordan bliver eleverne identificeret og

screenet?

Boks 4.1 Konklusioner i kapitel 4

4.1

Skolerne anvender mange forskellige tilgange til at identificere elever i ma-
tematikvanskeligheder. Mest hyppige redskaber til at opdage eller identifi-
cere elever i matematikvanskeligheder er matematiklaererens observationer
af enkelte elever og test.

Vi finder en ganske stor spredning i, hvilke specifikke test skolerne bruger til
at screene eleverne. Vi finder tillige en stor spredning i, hvornar - og om —
skolerne tester. En ud af fem matematikleerere/vejledere svarer, at skolen ty-
pisk screener elever pa alle klassetrin fra barnehaveklasse til 4. klasse.

Identifikation af elever i 1.-4. klasse, der udviser
tegn pa at veere i matematikvanskeligheder

| forskningen identificeres flere metoder til at spotte elever i matematikvanskelighe-
der (Lewis, Thompson & Tov, 2022; Ramaa & Gowramma, 2002). Som fglge af sidste
kapitels diskussion om manglende officiel definition af matematikvanskeligheder,

findes der forskellige tilgange til at identificere disse elever. Metoderne inkluderer
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test, samtaler og lignende. | en dansk kontekst har Lindenskov & Lindhardt (2023)
udviklet et forelgbigt testbatteri til 4. klasses elever, bestdende af et observations-
skema, en digital test, en samtaletest og en PPR-vurdering.

Figur 4.1 viser, hvordan skolerne typisk opdager elever, der viser tegn pd matematik-
vanskeligheder. Matematikvejlederne og matematikleererne har i besvarelsen af
spgrgsmalet sat kryds ved de metoder, der saerligt bruges til at identificere elevens
udfordringer og har haft mulighed for at saette op til tre krydser. Vi ser, at seerligt
matematiklaererens observationer af enkelte elever (94 %) og test (73 %) er de pri-

meere redskaber til at opdage eller identificere elever i matematikvanskeligheder.

Figur 4.1 Hvordan opdager | typisk elever i 1.-4. klasse, der viser tegn pa
matematikvanskeligheder pa din skole? Saet maks. tre krydser.

Pct.
0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Via matematiklaererens observationer af enkelte

0,
elever A%

Via test af eleverne (screening)

Via dialog med elever og/eller foraeldrene

Via matematikvejlederens observationer af
enkelte elever

Via Folkeskolens Nationale Overgangstest

Forzeldre ops@ger matematikvejlederen og/eller
matematiklaereren

Eleven opsgger matematikvejlederen og/eller
matematiklaereren

Andet

Anm.: N = 229, heraf 139 matematikleerere og 90 matematikvejledere.

Kilde:  VIVE-spgrgeskemaundersggelse, juni 2024.

Vi finder ogsa, at testning af elever anvendes hyppigere i folkeskolerne end pa pri-
vat- og friskoler: Mens fire ud af fem matematikleerere og matematikvejledere i fol-
keskoler benytter test, geelder det kun for tre ud af fem i privat- og friskolerne. Knap
30 % angiver desuden, at dialog med elever og/eller forzldre er et typisk vaerktg;.
Der er ogsa en markant og statistisk sikker forskel pa folkeskolernes og friskolernes
svar. Halvdelen af matematiklaererne og matematikvejlederne fra privat- og friskoler
bruger dialogen som metode til at identificere matematikvanskeligheder, mens det

kun geelder for en ud af fem i folkeskolerne. Dialogen med elever og foraeldre er
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desuden mest fremtraedende blandt matematiklaererne, hvor 35 % svarer, at dialo-
gen er nyttig til at identificere elever i matematikvanskeligheder, mens det gzelder
for 18 % af matematikvejlederne.

Interviewene tegner ogsa et billede af, at der er forskellige mader at opdage elever i
matematikvanskeligheder pa. Den typiske forteelling i de kvalitative interview — pa-
rallelt med spargeskemaet — er, at matematiklaereren opdager vanskelighederne ud
fra elevens tilgang til opgaverne og udviklingskurve (ogsa i forhold til andre elever).
Derudover fokuseres der pa, hvordan eleven lgser opgaver, maengden af opgaver

eleven lgser, samt om eleven fglger niveauet i undervisningsmaterialet.

Farst og fremmest, sd bliver man jo opmarksom pa det ved at
kigge pa, om de gadr i gang med deres opgaver, eller om de gar i
std, mere specifikt kigge pd den maengde, som de har lavet. (...) Jeg
synes, der hvor det bliver bekymrende, det er, ndr deres udviklings-
kurve enten standser eller har taget en for stor afstand til de andre
elevers udviklingskurve.

Matematiklaerer, skole 2

| citatet forklarer matematiklaereren, at tegnene pa udfordringer kan vise sig ved, at
eleverne enten har sveert ved at komme i gang med opgaverne, gar i sta undervejs,
eller simpelthen ikke laver s& meget som deres klassekammerater. For flere af de in-
terviewede matematikleerere laegges der tillige veegt p3, at elevernes fremskridt vur-
deres i forhold til deres udviklingskurve. Vores fortolkning er, at det typisk er, nar en
elevs udviklingskurve enten stopper helt eller begynder at falde bagud i forhold til
de andre elevers progression, at matematikvejlederne begynder at komme ind om-
kring eleven.

Nogle af skolerne i interviewene ggr dog ogsa brug af arlige screeninger, jf. Figur 4.1.
Pa nogle skoler bruges en lokaludviklet kommunal test, og pa andre skoler er der
tillige kommunale krav om arligt at gare brug af en bestemt test. Nedenstdende citat

beskriver en procedure, som gar sig geeldende pa flere skoler, hvor der testes arligt.
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Matematikvejleder A: | rigtig mange ar har vi kert hvert forar, hvor vi
tester pa hele skolen. (...) Og det er rigtig meget derigennem [at vi
opdager elever i matematikvanskeligheder]. Efterfalgende har vi vej-
ledningssamtaler med lcererne, hvor vi snakker om, hvorvidt der er
noget, vi skal have for gje eller ej. (...) Nogle gange er det ogsad i lebet
af skoledret, men rigtig meget af det bliver baseret pa den her prove.

Interviewer: Er det et typisk forleb — er det altid sadan, det ville
veere?

Matematikvejleder B: Typisk forleb. Altsa jeg synes egentlig, at det er
sjeeldent, at forceldrene kommer og siger, “nu skal | here, vores barn
kan ikke finde ud af matematik”. Sd er det ofte matematikleereren,
der er rendt ind |, at man ikke kan udvikle det barn leengere, eller at
der ikke sker ret meget leering. SG er det en matematikleerer, der
kommer til os, og sd har vi en vejledning pa baggrund af det.

Matematikvejledere, skole 3

Skolerne anvender viden fra testene til at lave individuelle planer for eleverne, fx ved
at kigge pa mgnstre og tendenser. Matematikvejlederen ser et udviklingspotentiale i
forhold til at skabe klare retningslinjer for, hvad der skal kigges efter i dataene, og

hvad fundene efterfalgende skal anvendes til.

Jeg tror, den bedste afdaekning af [hjcelpemidler og indsatser], det
ville veere, at man sperger: "hvad evaluerer | med? Afholder | kon-
ferencer? Taler | sammen om det, | evaluerer?” Fordi der er mange,
som bare tager en evaluering, og sa ligger den i skuffen, fordi det
er kommunalt bestemt, at de skal aflevere resultaterne, eller hvor-
dan det nu end er — og sa bruger de dem ikke.

Matematikvejleder, skole 5

Det er vores fortolkning, at der er stor variation mellem skoler og kommuner i, om
og hvordan der testes, samt i, om og hvordan der faglges op pa testresultater. Der-
med ligger der et forbedringspotentiale i, at skolerne har nogle konkrete retnings-
linjer for, hvordan der fglges op pa test — samt at der er ressourcer til at kunne lave
en opfalgning og dertilhgrende malrettet indsats.
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4.2

Skolernes brug af test og medarbejdernes
vurdering heraf

Som neevnt i ovenstadende afsnit svarer knap tre ud af fire matematikleerere og ma-

tematikvejledere, at deres skole bruger test til at identificere elever i matematikvan-
skeligheder. Identifikationen af elever i matematikvanskeligheder bestar bade af at

screene eleven for, om vedkommende er i matematikvanskeligheder og kortlaegge,
hvilke specifikke udfordringer den enkelte elev har.

Tabel 4.1 viser farst og fremmest en ganske stor spredning i, hvilke specifikke test
skolerne bruger til at screene eleverne. Derudover viser Tabel 4.1 ligeledes, at flere
skoler bruger mere end én test. Vi kan derudover se, at tre ud af fire responden-
terne (bade matematiklaerere og matematikvejledere) angiver MAT (Hogrefe). Cirka
en ud af fem angiver RoS-test og Helsinger-testen. Vi bemaerker, at RoS- og Helsin-
gartestene saerligt bruges af respondenter i folkeskolen (25 %), mens det gaelder
cirka 5 % i privat- og friskolerne. Godt en ud af fem besvarer desuden "andet’; i for-
lengelse heraf er det tillige interessant, at ‘andet’ saerligt deekker over brugen af an-

dre test eller eget testmateriale.

Tabel 4.1 Anvendte test til screening af elevers matematikvanskeligheder

Hvilke test anvender I til at screene elever i 1.-4. klasse for matematikvanskeligheder Procent

pa din skole? Med screening menes at identificere elever, der er i risiko for
matematikvanskeligheder. Vzlg et eller flere svar.

MAT (Hogrefe) 75 %
RoS test (Pind og Bjerre) 21 %
Helsingartesten 19 %
Matematikvanskeligheder (Dansk Psykologisk forlag) 4 %
Matematikprofilen (Gyldendal) 3%
Rummelighed i matematik (Alinea) 2%
Matematikscreening (Kognitivt Centrum) 1%
KIM Kortlaegning i matematik (Alinea) 1%
Andet 22 %

Anm.. n = 166, heraf 100 matematiklaerere og 66 matematikvejledere.

Kilde:  VIVE-spagrgeskemaundersggelse, juni 2024.

Vi har tillige mulighed for at fa et indblik i, hvilke klassetrin skolerne typisk screener

for matematikvanskeligheder.
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Tabel

4.2 Pa hvilke klassetrin screener skolerne typisk eleverne?

Pa hvilke(t) klassetrin screener | typisk eleverne for matematikvanskeligheder pa din Procent

skole? Vlg et eller flere svar.

0. klasse 24,2%
1. klasse 59,2%
2. klasse 64,2%
3. klasse 60,0%
4. klasse 60,8%
Vi screener typisk ikke en hel klasse 23,3%
Basis 120
Anm.: n = 120, heraf 75 matematiklaerere og 45 matematikvejledere.

Kilde:

VIVE-spgrgeskemaundersggelse, juni 2024

Ligesom der er stor spredning i, hvilke test skolerne bruger, finder vi ligeledes store
forskelle pa, hvornar — og om — skolerne tester jf. Tabel 4.2. En ud af fem matematik-
leerere/vejledere svarer, at skolen typisk screener elever pa alle klassetrin fra 0.-4.
klasse. Knap en ud af fire svarer, at de screener i 0. klasse, og samme andel svarer, at
deres skole typisk ikke screener en hel klasse. | 1.-4. klasse angiver cirka tre ud af

fem matematiklaerere/vejledere, at skolen screener eleverne.

Fra forskningen ved vi, at flere interventioner allerede finder sted i de fgrste ar af
elevernes skolegang. De tidlige interventioner tyder p3, at skolerne allerede ved ele-
vernes skolestart eller i Igbet af det farste skoleadr er opmaerksom pa, om eleverne er
i vanskeligheder (fx Lopez-Pedersen et al., 2023). Vores fortolkning af de to fund er,
at mange skoler i sdvel Danmark som internationalt ser en fornuft i at screene alle

eleverne.

Ud fra interviewene er indtrykket ligeledes, at der mellem skolerne er stor variation i
brugen af test til at screene elever. Nogle skoler har arlige screeningstest, andre
skolers brug af test virker tilfaeldigt, men ligeledes kender vi til skoler, der ikke an-
vender test. Det er endsige interessant, at mange skoler screener alle elever, nar 9
ud 10 matematiklaerere vurderer, at de via egne observationer kan spotte elever i

matematikvanskeligheder uden screening.

Test bruges i kombination med matematikleererens vurdering af eleverne og giver
en reekke indikationer pa de specifikke matematikvanskeligheder. | flere af inter-
viewene efterspgrges der test, der vurderer eleverne i forhold til fagmalene pa klas-
setrinnene, ligesom der efterspgrges test for talblindhed pa samme made, som der
findes risikotest for ordblindhed.
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‘ l Der er kun ét valg i skuffen [ift. test i matematik pa skolen], og ndr
det ikke taler ind ( fagmalene, sa er der jo ikke noget valg i skuffen
lengere. Sa jeg hdber, at vi er inde i en brydningstid, der ger, at
man kan teste pd nogle forskellige mdder i matematik. (...) At vi
finder nogle mader at lave en risikotest for talblindhed, ndr ele-
verne er mindre — ligesom der er en risikotest for ordblindhed, ndr
de er mindre. Men der er simpelthen ikke veerktajer i skuffen til de
der evalueringer. Fordi sa bliver det sddan nogle hjemmestrikkede

nogen.

Matematikvejleder, skole 5

Tabel 4.3 viser, hvilke redskaber skolerne anvender til at afdeekke de specifikke ud-
fordringer hos elever i matematikvanskeligheder. Mest i igjnefaldende er, at godt
halvdelen svarer, at deres skole ikke bruger nogle redskaber til at kortleegge elever-
nes specifikke udfordringer. Mellem 5 og 13 % svarer, at de anvender redskaberne
TIM (Tidlig indsats i matematik), ALP (Analyse af leeseforstaelse), Matematikvurde-
ring eller TMTM (Tidlig Matematikindsats Til Marginalgruppeelever), mens knap

30 % svarer ‘andet’. Fritekstfelterne viser, at mange anvender andre redskaber til at
belyse elevens konkrete vanskeligheder, herunder naevnes seerligt MAT- og RoS-te-

stene igen.

Tabel 4.3 Anvendte redskaber til kortlaegning af specifikke udfordringer hos elever i
matematikvanskeligheder

Hvilke redskaber bruger | til at kortleegge specifikke udfordringer hos elever i mate- Procent
matikvanskeligheder i 1.-4. klasse pa din skole?

Med kortlaegning menes at afdaekke de specifikke vanskeligheder, eleven udviser i
matematik med henblik pa at tildele en indsats til eleven. Vzlg et eller flere svar.

Vi bruger ikke redskaber til at kortlaegge specifikke udfordringer 53 %
TIM Tidlig indsats i matematik (Gyldendal) 13 %
ALP Analyse af leeseforstaelse i problemlgsning 10 %
Matematikvurdering (Dansk Psykologisk forlag) 7 %
TMTM (Tidlig Matematikindsats Til Marginalgruppeelever) 5%
Andet, angiv venligst titel og forlag: 29 %

Anm.. n =210, heraf 123 matematiklaerere og 87 matematikvejledere.

Kilde:  VIVE-spagrgeskemaundersggelse, juni 2024.
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Nar vi i spgrgeskemaet konstaterer sa relativt store forskelle i bade, hvilke test sko-
lerne bruger, men ogsa hvornar og hvordan de bruges, er det relevant at vide, om
matematikvejledere og matematiklaerere oplever brugbarheden af deres forskellige
testredskaber. Vi finder endsige, at knap tre ud af fem matematikleerere/vejledere er
positive over for brugen af test til at identificere og kortlaegge elevers specifikke ud-
fordringer, herunder ogsd brugbarheden af den information, kortlaegningen giver.

Fra interviewene far vi ogsa en indsigt i, hvorfor godt halvdelen af deltagerne i spgr-
geskemaet angiver, at de ikke anvender redskaber til at kortleegge specifikke udfor-
dringer hos elever i matematikvanskeligheder. Interviewene viser, at identifikation af
elever i matematikvanskeligheder — herunder vurderingen af, om en elev er i van-
skeligheder, og hvilke udfordringer eleven har — er en kompleks og sammenflettet

proces.

Flere af de interviewede matematikleerere og matematikvejledere fortzeller, at de i hgj
grad benytter "hjemmelavede test," hvor matematikvejlederen screener eleverne og
afdaekker deres matematikvanskeligheder i en samlet proces. Denne proces bestar af
bestemte gvelser og opgaver, som matematikvejlederne selv vurderer som relevante.
Der treekkes pa erfaring og materialer fra forskellige kilder. | flere af vores interview
tolker vi, at denne proces — og dermed ogsa brugen af redskaber — baerer praeg af en

vis grad af tilfeeldighed. Dette forsgger vi at illustrere med nedenstdende citat.

I vores kommune skal vi tage [matematiktestprogram] hvert Gr pd
eleverne. Det er vores testprogram, og det skal vi tage pd alle sko-
ler en gang om dret, minimum. Der har jeg jo allerede nogle data,
jeg kan ga ind og kigge pa, og derfor gar jeg ikke nadvendigvis ned
og finder en anden test. | stedet gar jeg ind og siger, “jamen, det er
jo lidt interessant, der er et eller andet her. Kunne det veere noget
med” (...) Altsd, sa jeg har sadan nogle punkter selv. SG derfor pluk-
ker [matematikvejlederkollega] og jeg i de der test. Om det er det
rigtige at gare, det er et godt spergsmdl. Men jeg synes, at det vi
star med, det er, at der findes forskellige test, og de er rigtig meget
til indskoling og mellemtrin. Det er der, testene ligger. Sa fGr man
et testresultat, og sa er der faktisk ikke mere. Sa kan man sige, "ja-
men, der er de her vanskeligheder”, men der er ikke nadvendigvis
noget om: “sa ger det her”, eller “sa er der det her”. Det skal man
selv ud og finde.

Matematikvejleder, skole 4
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Citatet viser, hvordan testning i praksis ofte kan pavirkes af manglende standardise-
ring, tidspres og utilstraekkelig opfalgning, hvilket gar processen mindre strukture-
ret. Dette kan give en oplevelse af tilfeeldighed i, hvordan elever bliver testet, og
hvordan testresultaterne bliver brugt. Citatet viser tillige, hvordan matematikvejle-

deren kan opleve et gab mellem identifikation og intervention.
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Case 2: En fzlles strategi

Pa et af vores skolebesgg observerede vi en almindelig klasseundervisning i mate-
matik i en 4. klasse. Her gjorde matematiklaereren brug af redskaber fra en “mate-
matikkuffert” med formalet at treene elevernes regnestrategier. Udviklingen af kuf-
ferten og et nyt fokus pa regnestrategier blev ligesa pointeret i vores interview med
skolens matematikvejleder og skolens matematiklaerere. De lagde vaegt pa, hvordan
kurser har givet dem en form for feelles fodslag og sprog i forhold til at forbedre
undervisningen af elever i matematik samt skabe sammenhaeng mellem intensive
vejledningsforlgb og den almindelige klasseundervisning.

| denne 4. klasse sidder eleverne fordelt ved 4 borde med 3-5 elever ved hvert bord.
Efter eleverne har modtaget tavleundervisning og arbejdet med nogle opgaver i deres
matematikhaefter, siger matematiklaereren "sa tager vi talkort”. Alle eleverne finder de-
res talkort frem, som ligger i deres kufferter. Nu gar opgaven ud pa at bygge det tal,
som matematikleereren naevner. @velsen fortseetter med, at eleverne skal traekke eller
leegge forskellige tal til og fra.

Brugen af kufferten og dertilhgrende redskaber — i dette tilfaelde talkortene — beskrives
af bade matematikvejleder og matematiklaerere som et materiale, der fungerer rigtigt
godt, men som heller ikke bare kommer af sig selv.

En matematiklaerer forteeller:

Jeg synes, at [matematikvejleder] har veeret super god til at faG nogen til at
komme herud og scette noget i gang. Og du [lcerer-kollega] har hjulpet med at
lave kufferter og veerktajskasser. Det er jo ikke noget, der er kommet af sig selv.

At udviklingen af kufferten seettes i relation til en aktiv indsats og engagement fra mate-
matiklaererens kollegaer italesaettes ogsa af matematikvejlederen. | interviewet med mate-
matikvejlederen pointeres det, at kurser og et dertilhgrende gget kendskab til undervis-
ning i regnestrategier er med til at binde klasseundervisningen sammen med den inten-
sive indsats pa matematikvejledningsholdene:

Hele forrige dr og hele sidste ar har vi faktisk haft det fokus, at alle matematik-
lerere skulle pd et kursus i regnestrategi-udvikling, og sidste ar havde vi et op-
folgende kursus. Og de lcerere, som har deltaget aktivt og veeret sddan, engage-
rede i forhold til det, de griber jo ogsa de bern. De bern (fra indsatsen her) kom-
mer jo tilbage i et klasserum, hvor den helt almindelige daglige undervisning ke-
rer (...) og der skal noget af det, der foregik herovre, jo underbygges. Og der er vi
ndet til sadan et eller andet, et feelles udgangspunkt pa en eller anden led. Og
det er rigtig fedt, at vi er der. Og det tror jeg ogsa ger noget for barnene.

Tilbage i klasserummet hos 4. klassen observerer vi, hvordan matematiklzereren efter
talkort-gvelsen spgrger eleverne ind til gode strategier til at regne. Barnene raekker
handen op og deler pa skift regnestrategier. Det er vores fortolkning, at de virker ret
entusiastiske. matematiklaereren skriver plusstykker op pa tavlen, de taler om strategier
til udregning af disse, hvorefter lzereren forteeller om 10'er-venner.
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Skolernes indsatser og under-
visningsmaterialer til elever i
1.-4. klasse i matematik-
vanskeligheder

| dette kapitel undersager vi skolernes indsatser og undervisningsmaterialer til ele-
ver i matematikvanskeligheder. Vi belyser skolernes indsatser gennem brug af sa-
kaldte vignetter, der er en kort, fiktiv beskrivelse af en situation, som respondenten
bliver bedt om at forholde sig til. Vignetterne viser, hvordan skolerne ville statte fik-
tive elever i forskellige typer matematikvanskeligheder. Derudover fokuserer vi pa
skolernes brug af ekstra undervisningsmateriale til elever i matematikvanskelighe-
der. Til sidst beskriver vi matematiklaerernes og matematikvejledernes vurderinger
af, i hvilken grad skolernes indsatser og undervisningsmaterialer understgtter de pa-

geeldende elevers behov.

Vi besvarer fglgende undersggelsesspargsmal: Hvilke materialer, hjcelpemidler og
indsatser bruger skolerne til elever med tegn pd talblindhed og i matematikvanske-
ligheder i 1.-4. klasse?

Boks 5.1 Konklusioner i kapitel 6

Mere end halvdelen af matematikleererne og matematikvejlederne vurderer i
lav grad eller hverken eller, at skolens undervisningsmaterialer understgtter
behovene for elever i matematikvanskeligheder.

Valget af undervisningsmateriale beror ofte pa en individuel vurdering og
afprgvning. Friheden til at vaelge giver matematikleerere og matematikvejle-
dere mulighed for at tilpasse materialet til elevens behov, men samtidig op-
leves en mangel pa systematik i koblingen mellem elevens vanskeligheder
og valget af det rette materiale. Halvdelen af matematiklaererne og matema-
tikvejlederne vurderer, at de IT-/digitalt baserede hjeelpemidler understgtter
elever i matematikvanskeligheder.

Vi finder markante forskelle i, hvilken indsats matematiklaerere og matema-
tikvejledere ville iveerksaette over for en elev i matematikvanskeligheder.
Disse forskelle kan tolkes som udtryk for variationer i skolernes kultur, ret-
ningslinjer og ressourceforbrug — men ogsa for individuelle opfattelser af,
hvad der bedst imgdekommer elevens behov.
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5.1

Matematiklaereres og matematikvejlederes
vurdering af skolens undervisningsmaterialer og
brug af indsatser

Forskningen viser forskellige tilgange til, hvordan elever i matematikvanskeligheder i
1.-4. klasse kan understattes. Indsatser* inkluderer savel didaktiske som paedagogi-
ske tiltag, der fokuserer pa undervisningsmetoder og formidlingsteknikker (Hansen
et al., 2020; Harder et al.,, 2020), samt intensive undervisningsforlgb, der giver ele-
verne ekstra statte gennem hyppig og malrettet undervisning (Lopez-Pedersen et
al., 2023; Sterner, Wolff & Helenius, 2020; Torgerson et al., 2013). Digitale redskaber
og online spil anvendes ogsa som en ressource til at engagere eleverne (Castellar et
al., 2015; Messer et al.,, 2018; Hallstedt, Klingberg & Ghaderi, 2018; Rauscher et al.,
2016; Vanbecelaere et al., 2020), mens fysiske spil skaber en leeringsoplevelse, der
kombinerer kreativ taenkning og praktisk forstaelse (fx skak og Lego) (McDougal et
al., 2024; Trinchero & Sala, 2016).

Tabel 5.1 illustrerer, at knap halvdelen (48 %) af de adspurgte matematiklaerere og
matematikvejledere mener, at skolens indsatser positivt understatter elevernes behov.
Nar det vedrgrer undervisningsmaterialerne, vurderer lidt mere end hver tredje (38 %),
at skolens materialer positivt understgtter eleverne. Mere end halvdelen af matema-
tikleererne og matematikvejlederne svarer sdledes kun i lav grad eller hverken eller til,
at skolens undervisningsmaterialer understgtter behovene for elever i matematikvan-
skeligheder. P4 en 1-5-skala, hvor ‘slet ikke' er 1, mens ‘i meget hgj grad’ er 5, sa sva-

rer respondenter fra friskoler i gennemsnit 3,7, mens det er 3,3 i folkeskoler.

Tabel 5.1 Matematikleereres og matematikvejlederes vurdering af skolens indsatser

og undervisningsmaterialer

I hvilken grad understatter skolens... llav Hverken

grad eller

forskellige indsatser til elever i matematikvanskeligheder i 1.-4.
klasse elevernes behov? 17 % 25 % 48 % 10 %

undervisningsmaterialer til elever i matematikvanskeligheder i
1.-4. klasse elevernes behov? 20 % 34 % 38 % 8 %

Anm.:

Kilde:

n = 197-202, heraf 114-117 matematikleerere og 83-85 matematikvejledere.

I lav grad er summen af de to svarmuligheder ‘slet ikke' og ‘i lav grad’, mens i hgj grad er summen af de to svarmuligheder ‘i me-
get hgj grad’ og ‘i hgj grad’.

VIVE-spagrgeskemaundersggelse, juni 2024.

4 Indsatserne, der beskrives i forskningslitteraturen, bestar primaert af mélrettede interventioner, som enten fin-
der sted i skolen eller er integreret i undervisningen. Disse interventioner indebaerer typisk, at en elev med
matematikvanskeligheder modtager ekstra statte i en afgreenset periode for at imgdekomme og afhjeelpe
deres udfordringer.
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5.2  Skolernes undervisningsmaterialer og arbejds-
former med elever i 1.-4. klasse i matematik-
vanskeligheder

Tabel 5.2 viser, hvordan matematikleererne mere specifikt understgtter elever i ma-
tematikvanskeligheder i deres klasseundervisning. | spgrgsmalet beder vi matema-
tikleererne vurdere, i hvor hgj grad de anvender tre definerede tilgange. Tabellen vi-
ser, at langt de fleste matematiklaerere angiver, at de ‘ofte’ eller ‘'meget ofte’ varierer
arbejdsformer ved brug af fx visuelle hjeelpemidler som diagrammer (91 %) eller an-
vender supplerende opgaver med varierende sveerhedsgrad (81 %) for at under-
statte elever i matematikvanskeligheder. Lidt faerre matematiklaerere (68 %) svarer,
at de ‘ofte’ eller ‘'meget ofte’ tilretteleegger undervisningen til elever i matematik-

vanskeligheder, fx ved inddeling i sma hold.

Tabel 5.2 Leerernes understgttelse af elever i matematikvanskeligheder

Teenk pa matematikundervisningen i den klasse, vi Sjeeldent Hverken Ofte Ved ikke

tidligere har bedt dig tenke pa. Hvor ofte...? eller

Anvender du supplerende opgaver til at understatte
elever i matematikvanskeligheder (fx i forhold til
materialers sveerhedsgrad)? 10 % 9% 81 % 0%

Tilrettelaegger du undervisningen i forhold til elever i ma-
tematikvanskeligheder (fx med fokus pa holddeling eller
undervisning i sma grupper)? 10 % 21 % 68 % 0 %

Varierer du arbejdsformer for at tilgodese elever i mate-
matikvanskeligheder (fx med brug af visuelle hjaelpemid-
ler som diagrammer eller med gruppearbejde)? 3% 7% 91 % 0%

Anm.. n = 117 matematiklaerere

Sjeeldent er summen af de to svarmuligheder ‘meget sjeeldent’ og ‘sjeeldent’, mens ofte er summen af de to svarmuligheder 'me-
get ofte’ og ‘ofte’. Pga. afrundinger summeres procenttallene ikke altid til 100 %.

Kilde:  VIVE-spgrgeskemaundersggelse, juni 2024.

| forleengelse af forrige kapitels fund om manglende standardiseringer og retnings-
linjer pa skolerne for identifikation, sd er den gennemgaende pointe fra interviewene
dog, at valg af undervisningsmateriale oftest er en meget individuel vurdering: “en
foling af, hvad man lige tenker fungerer. Og sa afpreve lidt her og afpreve lidt der.”
(Matematikvejleder, skole 3). Sdvel matematikvejledere og matematiklaerere forklarer,
hvordan friheden her giver dem en staerk styring med at malrette indsatser samt an-
vende — og tilpasse — materialer, s de understgtter de specifikke udfordringer hos
den enkelte elev, fx med at fa leert positionssystemet. Modsat kan en udfordring ved
manglende udredning af de specifikke vanskeligheder i matematik for den enkelte

elev veere, at der ikke er et steerkt grundlag for at veelge det rigtige materiale til den
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givne problemstilling. Desuden er vores fortolkning, jf. sidste kapitel, at processen
beerer praeg af en vis manglende standardisering, da valget af materialer i hgj grad
afhaenger af den enkelte matematikvejleders erfaringer og vurderinger.

Hvad ger man efter, man har fundet elever i matematikvanske-
ligheder? Fordi der findes noget materiale, men der er det et krav,
at de er pa smd hold. Hvad gor man i undervisningen? Hvad skal
matematiklcereren gere der? Det er jo ikke alle skoler, som har smd
hold. Sa det er meget det her med, hvad ger man med de elever,
som er { matematikvanskeligheder [efter man har identificeret
dem]? Dér teenker jeg, at vi mangler noget. For vi skal selv ud og
opfinde den dybe tallerken.

Matematikvejleder, skole 4

Pa tveers af interviewene fremhaever sdvel matematikleerere som matematikvejledere
en reekke kritikpunkter ved det undervisningsmateriale, de har til rddighed. Kritikken
gar flere steder p4a, at der i undervisningsmaterialet anvendes for mange forskellige
mader at forklare fx regnestrategier pa. Der er i matematikleerernes optik for meget
fokus pa at vise forskellige mader at finde frem til et resultat, fremfor et fokus pa at

leere de grundleeggende regnestrategier.

Nogle matematikleerere og matematikvejledere mener endvidere, at meget af un-
dervisningsmaterialet ikke har fundet balancen mellem at ga i dybden med enkelte
elementer i matematikundervisning og at praesentere eleverne for en lang raekke
forskellige mader at regne p3, for at de kan finde den metode, der passer dem
bedst.

Matematikvejleder A: Vi synes, at ved [undervisningsmaterialet]
sker der rigtig, rigtig meget pa siderne, ndr man teenker pd, at det
er indskolingsbarn.

Matematikvejleder C: Og den gdr ikke nok i dybden med talfor-
staelse.

Matematikvejleder A: Der kan godt veere rigtig mange underemner
under et emne. Og hvor det ikke altid giver mening. Men det er li-
gesom om, “nah det putter vi lige ind her, fordi det skal barn ogsa
lige na at blive preesenteret for”. Sa har man sadan lige en halv
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side med noget, hvor man tcenker “na ja, og det var sa det”. Og sd
synes vi heller ikke, at den er helt s meget inde i det der med tal-

forstdelse og strategier, som vi arbejder meget med ude ved os.

Matematikvejledere, skole 3

En matematikvejleder eftersparger ligeledes undervisningsmaterialer, der fokuserer
pa elevernes teenkning i forhold til fx udregning af et regnestykke, samt undervis-
ningsmaterialer, der laegger vaegt pa, om eleven kan konkludere pa dette resultat og
derigennem fa en forstaelse af udregning og resultatet i en kontekst — det vil altsa
sige en mere praksisbaseret tilgang til matematikundervisning. Med andre ord ef-
terspgrger matematikvejlederen materialer, der giver matematiklaereren indsigter i
at undersgge og forsta elevens logikker i arbejdet med matematik. Her spiller valget

af materialer ogsa ind, hvilket ogsa kan perspektiveres tilbage til case 2.

Jeg teenker da godt, at — med al respekt — at nogle af de lcerere, der
underviste i indskolingen, mdske kunne have gavn af noget kursus
omkring sddan noget [med at se mere pa logikker end resultater].
Det teenker jeg. Jeg tcenker ogsa, at det har meget at gare med de
undervisningsmaterialer, der er. Hvis du tager meget engangsma-
terialerne, der er nede i de mindre klasser, sa er det jo ogsa tit, hvor
der er plads til et sted at skrive, hvad facit er. Og der skal man jo
som leerer selv veere skarp til at sige “jamen jeg vil faktisk ogsa
have at vide, hvordan har du fundet ud af det?”

Matematikvejleder, skole 2

Brugen af IT-/digitalt baserede hjelpemidler

Forskningen vidner endsige om, at hjelpemidler, herunder fx brugen af IT i under-
visningen, kan fremme elevers matematiske feerdigheder (Castellar et al., 2015; Kohn
et al., 2020; Vanbecelaere et al., 2020).

Vi har spurgt ind til matematiklaerernes og matematikvejledernes vurdering af de IT-
/digitalt baserede hjaelpemidler til elever i matematikvanskeligheder i 1.-4. klasse, jf.
Tabel 5.3. Halvdelen af matematiklaererne og matematikvejlederne vurderer, at de

IT-/digitalt baserede hjaelpemidler understatter elevernes behov.
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Tabel 5.3 Matematiklaereres og matematikvejlederes vurdering: Brugbarheden af IT-
/digitalt baserede hjeelpemidler til understgttelse af elever i
matematikvanskeligheder

I hvilken grad understgatter de IT-/digitalt baserede hjelpemidler til elever i matematik- Procent

vanskeligheder i 1.-4. klasse elevernes behov?

I lav grad 14 %
Hverken eller 31 %
| hgj grad 50 %
Ved ikke 5%

Anm.: n =78, heraf 46 matematiklerere og 32 matematikvejledere.

I lav grad er summen af de to svarmuligheder ‘slet ikke' og ‘i lav grad’, mens i hgj grad er summen af de to svarmuligheder
‘i meget hgj grad’ og ‘i hgj grad'.

Kilde:  VIVE-spgrgeskemaundersggelse, juni 2024.

Vi finder desuden, at godt to ud af fem svarer, at deres skole anvender IT-/digitalt
baserede hjaelpemidler til elever i matematikvanskeligheder. Ud af de respondenter,
der arbejder pa skoler med IT-hjaelpemidler i matematik, svarer halvdelen, at hjzel-

pemidlerne ‘i hgj grad’ eller ‘i meget hgj grad’ understatter elevernes behov.

5.2.2 Forskellige holdninger til, om IT-hjeelpemidlerne understgatter

elevernes behov

Hvilke indsatser bruger skolerne sa — og hvordan? De indsatser, der tilbydes elever i
matematikvanskeligheder, varierer fra skole til skole — og gjensynligt ogsa fra elev til

elev.

Indledningsvist kan vi i interviewene konkludere, at matematikvejlederne oplever en

ret stor autonomi til at bestemme og veelge, hvilke indsatser der passer bedst.

l l Der har vi egentlig sadan et ret frit arbejdsomrdde med kcempestor
tillid fra vores ledelse til, at vi ger de ting, vi skal. Selvfelgelig er de
inde over, hvis der nu er en elev, hvor der skal tales hele vejen rundt
om eleven med alle parter, bade foreeldre og leerere, og mdske nogle
vejledere og nogle fra PPR. Men ellers sd er de egentlig ikke sG me-
get ind over det. Sd er det mere noget, som vi aftaler med lcererne.
Og sa sidder vi jo med et eller andet overblik over, hvor mange ele-
ver har vi lige nu, og hvem er der plads til pa holdene, for der er jo
ikke plads til alle dem, der har brug for det, pd samme tid. Ellers skal
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vi lave en indsats i en klasse, hvis der er en klasse, hvor der sidder
mange, som har nogle vanskeligheder. Men det er meget os selv, der
stdr med det, og sd bruger vi jo hinanden til at sparre med.

Matematikvejleder, skole 3

Den eneste betydningsfulde rammesaetning, som szerligt matematikvejlederne naev-

ner pa tveers af skolerne, er skonomi og antallet af vejledertimer.

Men hvad ger skolerne sa? For at afdeekke dette mere konkret, har vi i spgrgeske-
maet anvendt en sakaldt vignette. En vignette er en kort, fiktiv forteelling om en (re-
alistisk) situation, en person eller en begivenhed, som respondenterne skal forholde
sig til. Vignetter bruges ofte til at undersgge, hvordan mennesker traeffer beslutnin-
ger eller foretager vurderinger i forskellige scenarier. | spgrgeskemaet har vi sdledes
spurgt respondenten ind til, bdde hvilken indsats eleven ville fa, samt hvilken ind-

sats eleven burde fa. Se mere i Boks 5.2.

Boks 5.2 Vignette brugt i spgrgeskemaet

En vignette er en kort, fiktiv beskrivelse af en situation, person, eller begivenhed,
som respondenten bliver bedt om at forholde sig til. Vignetter er gode til at un-
dersgge beslutningsprocesser eller vurderinger.

"Forestil dig felgende situation: Du har en 8-arig pige i 2. klasse. Du oplever, at
eleven er udfordret i matematik, men klarer sig fint socialt savel som i de gvrige
fag. Eleven har vanskeligheder med bestemmelse af tal (talnavn) og antal. Eleven
teeller derfor ved simple additions-og subtraktionsopgaver. Du konstaterer, det
resulterer i manglende tro pa egne evner og en manglende lyst og gdpamod.”

Den enkelte matematiklzerer eller matematikvejleder kunne svare pa op til tre af
felgende svar:

= Stgtte med co-teaching
= |ndividuel stgtte fra matematikvejleder
= |ndividuel statte fra en anden stgtteperson (fx peedagog eller matematikleerer)

= Stgtte med makkerleering
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Undervisning i sma grupper med en matematikvejleder

Undervisning i sma grupper med en anden statteperson (fx paeedagog eller
matematiklaerer)

Intensive treeningsforlgb med vejleder
Ekstra undervisningsmaterialer

Ingen indsats.

Alle respondenter har sledes faet den samme beskrivelse af situationen, og der-

naest er respondenten blevet bedt om at veelge den eller de indsats(er), eleven ville

fa pa skolen. De kunne veelge op til tre. Vi har tillige lave spgrgeskemaet sadan, at

der har veeret variationen i, om respondenten fik henholdsvis ville eller burde fgrst.

| Figur 5.1 viser vi resultaterne af vores spgrgsmal til, hvilken indsats respondenterne
mener de ville bruge i forhold til en fiktiv situation, hvor en 2. klasseelev har udfor-
dringer med bestemmelse af tal (talnavn) og antal. Vi noterer i forste omgang, at
der optraeder markant variation i matematiklaerernes/vejledernes vurdering af,
hvilke(n) indsats(er) eleven ville fa. Flest respondenter svarer stgtte med co-tea-
ching (36 %), feerrest svarer intensive traeningsforlgb med matematikvejleder
(15 %). Derudover ser vi 0gsa, at niveauet af stgtte (og ressourcebehovet) vur-
deres ret forskelligt: 31 % vurderer, at eleven ville fa ekstra undervisningsmateri-
aler, 25 % vurderer, at eleven ville fa individuel statte, men 13 % svarer, at ele-

ven ingen indsats ville fa.
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Figur 5.1 Hvilken type af indsats vil eleven typisk blive tildelt pa din skole?

Seet maks. tre krydser.

Pct.
0% 10 % 20 % 30 % 40 % 50 %

Sttte med co-teaching — 36 %

Undervisning i sma grupper med en anden _ 349
statteperson (f.eks. paedagog eller... 1

Ehstra undenvisningsmaterialer | >
Undervisning i sma grupper med en
e A 25 %
matematikvejleder

Individuel statte fra en anden stgtteperson
P I o %

Kilde:

(f.eks. paedagog eller matematikleerer)

Individuel statte fra matematikvejleder _ 15%
Stgtte med makkerlaering _ 15 %
Intensive treeningsforlgb med vejleder _ 15%

Ingen indsats _ 13 %

n = 67 matematiklaerere og matematikvejledere. Der er tale om en lavere n, eftersom der er tale om en randomiseret
tildeling.

Respondenterne forholder sig til falgende vignette: “Forestil dig falgende situation: Du har en 8-arig pige i 2. klasse. Du
oplever, at eleven er udfordret i matematik, men klarer sig fint socialt savel som i de gvrige fag. Eleven har vanskeligheder
med bestemmelse af tal (talnavn) og antal. Eleven teeller derfor ved simple additions-og subtraktionsopgaver. Du konstate-
rer, det resulterer i manglende tro pa egne evner og en manglende lyst og gapamod.”

VIVE-spargeskemaundersggelse, juni 2024.

Denne variation kan tolkes som et udtryk for forskelle i skolernes praksis, retnings-
linjer og ikke mindst deres ressourceforbrug til en sddan situation. Selvom den
samme elevsituation praesenteres for alle respondenter, pavirkes vurderingen af fak-
torer som skolens prioriteringer, matematiklaerernes erfaring og de eksisterende

procedurer for handtering af lignende tilfeelde, hvordan indsatsen vurderes.

Derudover er det vores fortolkning ud fra interviewene, at variation ogsa kan indi-
kere, at matematikleerere og matematikvejledere i hgj grad handler ud fra deres
personlige erfaringer, nar de treeffer beslutninger om indsatser. Dette kan veere
bade en styrke, fordi det giver mulighed for fleksible og situationsbestemte lgsnin-

ger, men ogsa en svaghed, hvis det farer til ulighed i, hvilken stgtte eleverne far pa
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tveers af skoler samt usikkerhed omkring, om det er den rigtige l@sning til det givne
behov. Denne fortolkning bakkes fx op af et citat som det fglgende, hvor det tyde-
liggares, hvordan skolerne laver deres egne materialer og indsatser, men som ogsa

har et individuelt preeg.

Der laver vi sadan en forholdsvis kort kortleegning af eleven. Som
vi sd tager udgangspunkt i, ( forhold til det materiale, vi arbejder
med. Vi har lavet vores egen test, sd vi har ogsa lavet vores eget
kortleegningsmateriale, og vi har lavet vores eget indsatsmateriale.
Der er ligesom ikke én made, som vi kan hive ned fra hylden og
sige "kar den her bog fra A til A, sd er det done”. Og pa et eller an-
det punkt, sa tror jeg ogsd, at det jo er fint nok, at man er nedt til
at kigge pa den enkelte elev og finde ud af, hvad det er, der virker
hér. Og sd tror jeg, at vores meget store force er, at vi har skdret
det ind til benet: Vi har sat et fokus pa talforstdelse og regnestrate-
gier, punktum. Og det er det, vi kigger efter, og det er det, vi laver
af indsats.”

Matematikvejleder, skole 5

Vi har ogsad spurgt respondenterne, hvilke indsatser de vurderer, at den samme
elevsituation ber have, jf. Figur 5.2. Det mest igjnefaldende resultat er, at de mindst
ressourcekraevende indsatser — sdsom "“ingen indsats" og "ekstra undervisningsma-
terialer" — mindskes markant. Mens naesten en tredjedel af respondenterne mente,
at eleven med vanskeligheder i talbestemmelse ville fa ekstra undervisningsmateri-
ale (jf. Figur 5.1), er det tal reduceret til knap en ud af ti, nar respondenterne vurde-
rer, hvad eleven ideelt set bar fa. Denne forskel kan skyldes, at respondenterne vur-
derer, at elever i matematikvanskeligheder ikke bgr preesenteres for flere opgaver af
samme type, som de allerede har sveert ved. | stedet peger svarene pa et behov for
kvalificeret hjeelp til at udvikle strategier, der gar eleverne i stand til at forstd og lgse
opgaverne selvsteendigt pa sigt. Besvarelserne kan saledes ogsa afspejle en mate-
matikdidaktisk holdning blandt respondenterne. Det samme gaelder, om eleven
overhovedet bgr fa en indsats. | Figur 5.1 ser vi, at 13 % svarer, at eleven ikke ville fa
en indsats, mens ingen respondenter svarer, at sadan er det optimalt set. Endvidere
toner “undervisning i sma grupper” og “intensive treeningsforlgb med vejleder” frem

som de indsatser, eleven bar fa.
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Figur 5.2 Hvilken type af indsats bgr eleven optimalt fa?
Seet maks. tre krydser.

Pct.
0% 10 % 20 % 30% 40% 50 % 60 %

Undervisning i sma grupper med en
matematikvejleder

Intensive treeningsforlab med vejleder _ 49 %

55 %

State med coteaching | o

Undervisning i sma grupper med en anden

statteperson (f.eks. paedagog eller _ 34 %
matematiklaerer)
Individuel stgtte fra en anden statteperson
- L EW
(f.eks. paedagog eller matematikleerer)
Individuel statte fra matematikvejleder _ 28 %
Ekstra undervisningsmaterialer - 10 %

Stette med makkerlaering - 5%

Ingen indsats | 0%

Anm.: n = 67 matematiklaerere og matematikvejledere.

Respondenterne forholder sig til falgende vignette: “Forestil dig falgende situation: Du har en 8-arig pige i 2. klasse. Du
oplever, at eleven er udfordret i matematik, men klarer sig fint socialt savel som i de gvrige fag. Eleven har vanskeligheder
med bestemmelse af tal (talnavn) og antal. Eleven teeller derfor ved simple additions-og subtraktionsopgaver. Du konstate-
rer, det resulterer i manglende tro pa egne evner og en manglende lyst og gapamod.”

Kilde:  VIVE-spgrgeskemaundersggelse, juni 2024.

5.2.3 Hvad er indsatsernes karakteristika

Vi kan pa baggrund af béde interview og observationer komme teettere pa eksem-
pler, der viser, hvad elever i 1.-4. klasse tilbydes i savel deres almindelige undervis-

ning samt i de lektioner, de har med matematikvejlederne uden for timerne.

Indsatserne er oftest beskrevet som intensive forlgb, der skal give eleverne konkrete
redskaber, typisk vedrgrende deres talforstaelse, som skal muliggere deltagelse i de

almindelige timer. Forlgbene tager typisk 4-8 uger (med en til to lektioner om
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ugen), men det varierer meget pa de skoler, vi har besggt. Nogle elever "fanger”
hurtigt, det de skal lzere; andre tager leengere tid. Der er typisk ogsa tale om mindre
grupper af 4-6 elever, som sidder sammen med matematikleererne. Pa baggrund af
observationerne og interviewene er det vores fortolkning, at det er noget, som ele-

verne er rigtig glade for:

Interviewer: Hvad lavede | derovre?

Elev: Vi lavede forskellige kort-lege og spil. Matematik-spil og sd-
dan noget.

Interviewer: Narh matematik-lege, selvfelgelig ja. Synes du, det var
sjovt?

Elev: Ja, det var megasjovt.
Interviewer: Leerte man ogsd noget af det, eller var det kun sjovt?

Elev: Man leerte ogsa noget. Jeg havde nemmere ved at lave nogle
regnestykker, som jeg ikke kunne fer.

Interviewer: Hvorfor tror du, det var nemmere at sidde derovre?
Ved du det?

Elev: Hm, ja, jeg lcerte nogle flere ting. Fordi der var — for i tiden sd
havde jeg sveert ved at regne 7+4 og sddan noget [griner let], og sd
var det meget nemmere, da jeg gik der.

Elev, skole 8

Det er ogsa ret gennemgaende, at konkrete, materielle redskaber som mgnter, cen-
ticubes, mv. spiller en central rolle i undervisningen. Her forklarer matematikleerere
og matematikvejledere, at gvelser med disse redskaber fungerer bedre i sma grup-

per af elever.
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Det er jo fordi, at der er elever, som, ndr jeg sidder med dem en-til-en,
eller maske med to eller tre, sa er jeg jo meget, meget teettere pa dem,
end hvis jeg giver statte pd klassen (...) De er nedt til at serge for, efter
min vurdering, at de far nogle en-til-en timer. Fordi det er der, at de
ter at udfolde sig, og de opdager pludselig, at de kan noget, og de far
nogle aha-oplevelser, og de far pludselig fundet ud af — “og det er de
her syv hundredkronesedler, som jeg har snakket om far, hvor du kan
se at, de ser sadan her ud, og jeg mangler kun tre, sé har jeg tusinde”,
og altsa. Det er meget, meget nemmere for mig at sidde og gere, end
det er for en matematiklcerer, der har 24 elever, og hvor der sa er tre
af dem, der sidder og har det ekstra svcert.

Matematikvejleder, skole 2

Vores fortolkning fra interviewene, saerligt med matematikvejlederne, er, at denne
mere praktiske, naere tilgang ogsa styrker elevernes tro pa egne evner. Ved at ar-
bejde i mindre grupper med konkrete materialer har matematiklaerer eller matema-
tikvejleder mulighed for at visualisere og forklare matematikken for den enkelte
elev. Brugen af konkrete materialer i mindre grupper synes at gere det muligt at
skabe en mere inkluderende og tryg leeringsramme, hvor eleverne kan eksperimen-
tere og leere i eget tempo. Det er endvidere vores fortolkning, at matematiklaerere
og matematikvejledere ser de intensive forlgb som veerende velfungerende, da der
kan arbejdes i denne inkluderende og trygge leeringsramme, fremfor i klassen. De
indsatser, vi har hgrt om i interviewene, ligger alle i Igbet af den almindelige skole-
dag. En udfordring ved denne praksis er, at eleverne ofte traekkes ud af andre fag
for at deltage i matematikforlgbene. En matematikvejleder fra skole 1 beskriver pro-
blematikken saledes:

Men udfordringen er bare igen, at man piller dem [eleverne] ud [af
deres undervisning]. At man piller dem ud i de timer, hvor mine to
[vejleder]timer er lagt i skemaet. Det vil sige, at de har noget andet.
Det kan vcere, at de har dansk ( den time, hvor jeg river dem ud. Og
hvis det generelt er et barn, der har vanskeligheder helt generelt, el-
ler er leengere tid om at lcere nye ting, jamen, s bliver der [for ek-
sempel] noget dansk, man mdske kommer bagefter med. Sé det er
aldrig sddan super koordineret, som man som matematiklcerer og
matematikvejleder kunne gnske.

Matematikvejleder, skole 1
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Endelig kan vi ogsa treekke frem, at det gjensynligt ogsé er en mere eller mindre
ensartet gruppe, skolerne primeaert rekrutterer til deres indsatser. Ofte er det grup-
pen af motiverede elever, der har nogle udfordringer eller "uhensigtsmaessigheder”,
der arbejdes med i en tidsperiode. Det forklares i nedenstaende citat, hvor matema-
tikvejlederen laegger vaegt pa en raekke kriterier, som er betydningsfulde i forhold til

at fa hjeelp:

Vi siger: Ja, eleverne skal have nogle uhensigtsmeessige tcellestrate-
gier, men det er ligesom ikke nok, at de er svage i matematik. Det
berettiger dem ikke til at deltage. Det skal veere kendetegnet for
dem, at de generelt gerne vil blive bedre til matematik, og at de kan
fa noget statte hiemmefra — s nu er vi oppe pa tre kriterier. Men det
fjerde kriterie er ogsd, at de skulle — det var ikke meningen, at det
her det var sadan et slags socialt-pedagogisk tilbud, eller AKT-til-
bud, hvor matematiklcererne kunne placere dem, der virkelig har
sveert ved al undervisning. Det var meningen, at det var her, hvor vi
virkelig kunne fordybe os i matematik, sé det nyttede ikke noget,
hvis de havde, ja, lad os sige for eksempel ubehandlede ADHD-diag-
noser, hvor de slet ikke kunne koncentrere sig om noget.

Matematikvejleder, skole 7

Malgruppen beskrives som elever i matematikvanskeligheder, som gnsker at blive
bedre til matematik og har stotte hjemmefra. Desuden skal de ikke have mere gene-
relle eller ubehandlede udfordringer, som fx sociale eller adfeerdsmaessige proble-

mer, der ville placere dem i et socialt-paedagogisk tilbud.
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Ledelse, kompetencevurdering
og forbedringspotentialer

| dette kapitel undersgger vi farst ledelsens rolle og prioriteringer pd matematikomra-
det fra et matematikvejleder- og matematiklaererperspektiv. Dernaest fremlaegger vi
matematiklaerernes og matematikvejledernes egne faglige kompetencevurderinger.
Til sidst beskriver vi skoleledelsens og det paedagogiske personales syn pa specifikke
forbedringspotentialer i arbejdet med elever i matematikvanskeligheder. Vi besvarer
folgende undersggelsesspargsmal: Hvilke perspektiver har matematikvejledere, mate-
matiklcerere og ledere pd den undervisning og de skolerammer, der skal understatte
elever med tegn pd talblindhed og i matematikvanskeligheder?

Boks 6.1 Konklusioner i kapitel 6

®  Savel matematikvejledere som matematikleerere oplever en stor faglig tillid
fra ledelsen. Vurderingen er, at ledelsen opleves som gode til at delegere
processer og faglige beslutninger om elever i matematikvanskeligheder til
det paedagogiske personale.

®  Vurderingen er dog ogsa, at elever i matematikvanskeligheder ikke er et om-
rade, der prioriteres i seerlig hgj grad fra skolens ledelse.

®  Szrligt matematikvejlederne giver tillige udtryk for, at de ressourcer, de har
tilgeengelige, affader prioriteringer af de elever, der skal modtage ekstra
stotte i matematik. Mgnsteret er, at matematikvejlederne prioriterer "bun-
den” i form af de elever, som er mest udfordret med matematik, imens de
elever, som kunne bruge et mindre Igft, nedprioriteres.

B 80 % af ledelserne har ifglge matematiklaerere og matematikvejledere ikke
konkrete forventninger til at nedbringe antallet af elever i matematikvanske-
ligheder.

=  Derfor er det neeppe overraskende, at savel matematikleerere og matematik-
vejledere peger i retning af flere timer (ressourcer) til matematikvejledning
vil veere positivt. Derudover ser matematikvejledere og matematikleerere
kompetenceudvikling som et centralt omrade for at forbedre statten til ele-
ver i 1.-4. klasse i matematikvanskeligheder.
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Ledelse og prioriteringer

| vores gennemgang af forskningslitteraturen har vores fokus veeret at identificere
litteratur omhandlende virkningsfuld undervisning, statte og effektive programmer
for malgruppen. Derfor er det heller ikke overraskende, at vi ikke har identificeret en
gennemgaende betydning af ledelse i forhold til elever i matematikvanskeligheder i
1.-4. klasse.

| de falgende afsnit giver vi et fingerpeg om, hvilke roller, ansvar og funktioner le-
delsen har. Analysen viser nemlig, at ledelsens rolle ligger pa et overordnet og ori-

enterende niveau.

Tabel 6.1 giver et overblik over de konkrete omrader, hvor ledelsen ifalge matema-
tiklaererne og matematikvejlederne spiller en rolle i arbejdet med elever i matema-
tikvanskeligheder. Lidt over halvdelen svarer, at ledelsen orienteres om arbejdet
med de pageeldende elever.®> Dette tal korresponderer godt med analysen om vejle-
ders og matematiklaerers autonomi, jf. afsnit 6.2.2. 30 % markerer dog ogs3, at le-
delsen traeffer beslutninger om, hvilke tilbud og indsatser skolen udbyder for elever

i matematikvanskeligheder.® 30 % angiver, at ledelsen sparrer med matematikvejle-

derne i forhold til organiseringen af arbejdet med elever i matematikvanskeligheder.

Tabel 6.1 Ledelsens rolle i arbejdet med elever i matematikvanskeligheder

Pa hvilken made spiller ledelsen en rolle pa falgende omrader i arbejdet med elever i ma- Procent

tematikvanskeligheder pa 1.-4. klassetrin? Valg et eller flere svar.

Ledelsen orienteres om arbejdet med elever i matematikvanskeligheder 55 %

Ledelsen traeffer beslutninger om, hvilke tilbud og indsatser skolen udbyder for elever i mate- 31 %
matikvanskeligheder

Ledelsen sparrer med matematikvejlederne ift. organiseringen af arbejdet med elever i mate- 30 %
matikvanskeligheder

Ledelsen sparrer med matematikvejlederne ift. den enkelte elev i matematikvanskeligheder 17 %

Ledelsen traeffer beslutninger om tilbud og indsatser til udvikling af matematikleerernes kom- 15%
petencer til undervisning af elever i matematikvanskeligheder

Ledelsen treeffer beslutningen om, hvilket tilbud den enkelte elev i matematikvanskeligheder 14 %
skal have

Ledelsen involverer sig i foraeldresamarbejdet om elever i matematikvanskeligheder 7%
Ved ikke 25 %

Anm.: n = 185, heraf 104 matematikleerere og 81 matematikvejledere.

Kilde:  VIVE-spgrgeskemaundersggelse, juni 2024.

> Det er i hgjere grad matematikvejlederne (64 %), der svarer, at ledelsen orienteres, mens det geelder for 47 %
af leererne. Dette kan vaere et tegn pa, at det pa mange skoler i hgjere grad er matematikvejlederne, der
har dialogen med ledelsen om eleverne i matematikvanskeligheder.

© Det geelder i hgjere grad pé friskolerne (43 %) end i folkeskolerne (25 %).

57



a1

De kvalitative interview peger i samme retning. Pa tveers af skolerne forteeller savel
matematiklaerere og matematikvejledere mere eller mindre enslydende, at ledelsen
er lydhgre over for de problematikker, personalet star med i klasseveerelset, samt —
til en vis grad — formar at prioritere at give ressourcer. BAde matematikvejledere
som matematiklaerere udtrykker endsige en stor faglig tillid fra ledelsen, hvilket be-
tyder, at ledelsen delegerer processer og faglige beslutninger i arbejde med elever i
matematikvanskeligheder. Det er i ret teet overensstemmelse med Tabel 6.1, der fx
viser, at kun 14 % angiver, at ledelsen treeffer beslutningen om, hvilket tilbud den
enkelte elev i matematikvanskeligheder skal have. Overordnet set har matematikvej-
ledere og matematikleerere store frihnedsgrader inden for den ressourceramme, der
er givet af ledelsen:

Altsd, jeg har jo fdet nogle rammer. Og inden for de rammer far jeg
egentlig langt hen ad vejen lov til selv at prioritere, hvordan jeg vil
udfylde. Men der er en god dialog i forhold til, at det er udfor-
drende, at der ikke er mere tid. Og der er en god dialog i forhold til,
hvordan det sd er, at vi prioriterer de elever, der s matte have be-
hov [for stette]. (...) Og sd kan man sige, sa bliver jeg jo bedt om, at
jeg prioriterer den vej. Men ellers sd har jeg jo egentlig, synes jeg,
meget frihed til at prioritere inden for de aftaler og snakke, som vi
har om det.

Matematikvejleder, skole 2

Interviewene synligger dog ogsa nogle af de udfordringer med de store frihedsgra-
der. | forleengelse heraf er det ogsa tydeligt, at matematikvejledere og matematik-
leerere mere styres af ressourcer, timer mv., end de styres af andre forhold; det geel-
der elevens konkrete behov, jf. Figur 5.2.

Derudover viser bade spgrgeskema og interview, at det ikke er et omrade, der ople-
ves som en prioritering fra skolens ledelses side. Tabel 6.2 viser séledes, at kun hver
femte matematiklaerer eller matematikvejleder angiver, at skolens ledelse har kom-
munikeret konkrete forventninger om at nedbringe antallet af elever i matematik-
vanskeligheder, men 82 % svarer 'nej’ eller 'ved ikke’ til, om der er konkrete forvent-
ninger fra skolens ledelse til at nedbringe antallet af elever i matematikvanskelighe-
der i 1.-4. klasse.
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Tabel 6.2 Konkrete forventninger fra skolens ledelse om at nedbringe antallet af
elever i matematikvanskeligheder

Har skolens ledelse kommunikeret konkrete forventninger om at nedbringe antallet af Procent

elever i matematikvanskeligheder i 1.-4. klasse pa din skole?

Ja 18 %
Nej 61 %
Ved ikke 21 %

Anm.: n =192, heraf 111 matematikleerere og 81 matematikvejledere.

Kilde:  VIVE-spgrgeskemaundersggelse, juni 2024.

Ud af de respondenter, der svarer, at skolen har konkrete forventninger, svarer to ud
af tre, at skolen ‘i hgj grad’ eller ‘i meget hgj grad” arbejder systematisk med at ned-
bringe antallet af elever i matematikvanskeligheder. Vi kan ud fra vores spargeske-
madata ikke se, hvilke mader de systematisk benytter for at nedbringe antallet af
elever i matematikvanskeligheder. Til gengaeld svarer knap halvdelen af matematik-
vejledere og matematiklzerere, at skolen ikke har en klar handleplan for, hvordan
matematikvejledere og matematikleaerere realiserer skolens mal, mens ca. 12 % ikke
ved, om deres skole har en handleplan for elever i matematikvanskeligheder. Pa de
skoler, der har en handleplan, vurderer knap tre ud af fem respondenter, at handle-

planen ‘i hgj grad’ eller ‘i meget hgj grad’ understgtter deres daglige arbejde.

Pa de interviewede matematikleereres og matematikvejlederes skoler er der fx ikke
deciderede handleplaner for identificering, hjeelp og understattelse til elever i mate-
matikvanskeligheder. | flere interview efterspgrges det derfor, at det bliver en for-
pligtigelse at identificere og hjzelpe elever i matematikvanskeligheder, evt. ud fra

krav, der ikke er lokalt bestemt pa den enkelte skole.

l l Matematikvejleder: Det er jo fordi, at pengene ikke kan bruges til
noget andet, hvis der var nogle krav fra kommunen eller fra mini-
steriet, at "sadan skal indsatsen veere. Der er ikke noget at gare. |
skal teste for det, ndr de kommer og sa videre”. Altsd, der er jo helt
trin for trin, hvad de skal [pd leseomrddet]. Hvis der ogsa er det i
matematik, sa kan kommunen ikke bruge dem [pengene] til andre.
(...) Men det er der ikke i matematik. Det er frivilligt. Og sé bliver
det ikke gjort, ndr pengene ikke er der.

Matematiklcerer: Ja, sa det er handleplanen, vi mangler. Det er krav.
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Matematikvejleder: Og det er fra kommunen, det er ikke ledelsen.
Fordi pengene er der ikke.

Matematikvejleder og matematikleerer, skole 1

Ressourcer og prioriteringer

Nar der mangler en systematisk eller formaliseret tilgang til matematikvejledning pa
flere skoler, er det oplevelsen, at det bliver op til den enkelte matematikleerer at vur-
dere, hvornar og i hvilket omfang de vil inddrage matematikvejlederen. Dette fag-
lige skan kan variere betydeligt fra leerer til leerer, og der er forskellige overvejelser
om, hvornar matematikvejlederen bar involveres, jf. 5.2.2. Flere matematikleerere
fremhaever, at de tager matematikvejlederens begraensede ressourcer i betragtning
og derfor farst aktiverer vejlederfunktionen, nar eleverne oplever vaesentlige mate-
matikvanskeligheder, selvom en tidligere indsats kunne have afhjulpet problemet.
Det kan saledes vaere en forklaring pa de tal, vi ser i Tabel 3.1. De begraensede res-
sourcer italeseettes imidlertid ikke i samme grad hos ledelsen. Som det fremgar af
nedenstdende citat, sa fremhaever de ledere, vi har talt med, at det i hgj grad er ma-
tematikvejlederen og matematiklaereren, som styrer og prioriterer de ressourcer, der

er til rddighed pa matematikomradet.

Det er dem [leererne], der siger, “Der er kommet noget [materiale],
der er bedre og nyere. Kunne vi begynde at lave en eller anden ud-
skiftning af det? (..)". Og sd ma vi jo lave en udskiftningsplan for
det. Og ellers er det jo matematikvejlederen, der et eller andet sted
ogsa er skonomisk ansvarlig for matematikundervisningen, i for-
hold til at komme og bide mig lidt i haserne, hvis de skal bruge
penge til eller andet.

Leder, skole 6

Her er vurderingen fra de ledere, vi har talt med, at ressourcerne mestendels er ud-
meerkede i forhold til de behov, skolens elever har i forhold til deres matematikvan-
skeligheder. Men saerligt matematikvejlederne giver udtryk for, at de ressourcer, de
har tilgeengelige affader en raekke prioriteringer i forhold til de elever, der skal
modtage ekstra stgtte i matematik. Her ser vi et mgnster, som udfolder sig pa flere
skoler: Nemlig at matematikvejlederne prioriterer “bunden” i form af de elever, som
er mest udfordret i matematik, imens de elever, som kunne bruge et mindre lgft,
nedprioriteres. Det er sdledes meget enslydende med den malgruppe, matematik-

vejlederne har forklaret kommer til at deltage i indsatserne pa skolen.
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Og man kan sige, at grunden til, at vi hele tiden taler om ressour-
cer, og hvor pressede vi er, det er, at de seneste par ar, sa er vi ble-
vet rigtig dygtige til at screene, iscer for ordblindhed. Og der er rig-
tig mange, der fdr papir pd, at de faktisk har krav pd noget res-
source. Sd har vi rigtig mange barn, som ogsa bliver undersogt
kognitivt, og star med en VISC-test bagefter, der forteeller, at de
skal have en eller anden form for specialpcedagogisk bistand. Og
man kan sige, at de to ting, det er et lovkrav. Det kan vi ikke kravle
udenom. Sa de har ligesom farste prioritet pa de ressourcer, vi har.
Og der ligger matematikken nok allernederst i bunken — sa de [far]
det, der er tilbage.

Matematikleerer, skole 6

Af citatet fremgar det, at matematikvejlederen ser begraensede ressourcer som arsa-
gen til, at ikke alle elever i alle grader af matematikvanskeligheder kan modtage
indsatsen i form af intensive forlab hos matematikvejlederen. Det er vores fortolk-
ning, at det skaber rigtig mange dilemmaer for matematikvejledere og matematik-
leerere, hvilke elever der skal have stgtte, da det ofte ikke er muligt at hjeelpe alle
elever med behov. Dilemmaet er naert besleegtet med det, som vi kalder rettigheds-
perspektivet. Flere matematiklaerere og matematikvejledere italesaetter og sammen-
ligner elevernes manglende rettigheder til hjeelp og statte i matematikfaget med de
ordblinde i danskfaget. | matematik skal elevernes udfordringer handteres inden for
budgetrammen og den organisering af matematikvejledning, der er pa den enkelte

skole, som samtidig lever op til malene i lzereplanerne.

Der er sadan en godkendelse pa danskomradet, fordi der er en bor-
gerret — altsa man har ret til at blive testet, om man er ordblind, el-
ler man har ret til at blive testet, om man har den vanskelighed.
Hele det der spor har vi slet ikke [i matematik], vi har ikke nogen
rettigheder i matematik. Endnu. Og det betyder sddan set, at vi
lkke rigtig ved noget om noget. (...)

Matematikvejleder, skole 5
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6.2 Matematikvejledernes og matematiklaerernes

vurdering af deres kompetencer

Forskningen viser, at seerligt intensive forlgb, der bliver udfgrt af enten specialud-
dannede matematiklaerere eller paeedagoger er virkningsfulde (Hansson, 2015; Lam-
bert & Spinath, 2014, 2018; Torgerson et al,, 2013). | de intensive forlgb er formalet
at |lafte eleverne evner (Lopez-Pedersen et al., 2023; Sterner, Wolff & Helenius, 2020;
van den Ham & Heinze, 2022). | de fleste andre indsatser for elever i matematikvan-

skeligheder, bliver undervisningen udfert af elevernes egne matematikleerere.

Tabel 6.3 viser, i hvilken grad matematiklaererne og matematikvejlederne faler sig
fagligt kleedt pa til undervisning eller understattelse af elever i matematikvanske-
ligheder. Knap halvdelen af matematiklaererne svarer, at de ‘i hgj grad’ fgler sig fag-
ligt kleedt pa til at undervise elever i matematikvanskeligheder, mens det gaelder for
tre ud af fire matematikvejledere. Det er saledes pafaldende, at lidt over halvdelen
af matematikleererne ikke faler sig godt klaedt pa rent fagligt til at undervise elever i
matematikvanskeligheder; det samme tal er en fjerdedel for matematikvejlederne.

Tabel 6.3 | hvilken grad feler matematikleererne og matematikvejlederne sig fagligt
klaedt pa til at understgtte elever i matematikvanskeligheder?

I hvilken grad foler du dig fagligt klaedt pa til at Matematiklaerere Matematikvejledere

undervise elever i matematikvanskeligheder?

I lav grad 17 % 10 %
Hverken eller 35% 15 %
| hgj grad 48 % 74 %
Ved ikke 0% 1%

Anm.. n = 191, heraf 110 matematikleerere og 81 matematikvejledere.

I lav grad er summen af de to svarmuligheder ‘slet ikke' og ‘i lav grad’, mens i hgj grad er summen af de to svarmuligheder
‘i meget hgj grad’ og ‘i hgj grad’. Spergsmalsformuleringen til matematikvejledere er lidt anderledes: "I hvilken grad feler du dig
fagligt kleedt pa i arbejdet med at understatte elever i 1.-4. klasse i matematikvanskeligheder?”

Kilde:  VIVE-spgrgeskemaundersggelse, juni 2024.

Denne tendens kommer ogsa til udtryk i vores interview. Her forteeller en matematik-
leerer, hvordan vedkommende opfatter matematikvejlederne pa skolen som vaerende
"enormt dygtige”, og at det er positivt at have dem som faglig hjeelp og sparrings-
partner. Samtidig udtrykker matematikleereren, at vedkommende selv kunne savne at
fa sine kompetencer som matematiklaerer skeerpet, sa det er disse, der bruges til at

fremme elevernes forstaelse, i stedet for kompliceret undervisningsmateriale.



‘ l Og sd kan man i virkeligheden sige, at sd synes jeg, at vores ar-
bejdsbager, vores undervisningsmateriale, burde blive simplificeret
pd den mdde, at de ikke arbejder med sa mange forskellige [forma-
ter]. Men ogsa at vi matematiklcerere skulle uddannes i — mdske
0gsd efteruddannes i — forskellige regnestrategier, sd vi er kniv-
skarpe pd, hvad vi kan hive frem, i tilfeelde af at vi sidder med ele-
ver, som ikke har fanget den primeere strategi.

Matematikvejleder, skole 5

Derfor er det naeppe overraskende, at savel som matematikleerere og som matematik-
vejledere peger i retning af kompetenceudvikling som et centralt omrade for at for-
bedre statten til elever i 1.-4. klasse i matematikvanskeligheder, se Tabel 6.4, der giver
et overblik over matematikleerernes og matematikvejledernes bud pa omrader, hvor
statten kan forbedres til elever i matematikvanskeligheder. Herudover peger lidt over

halvdelen, jf. 6.1.1, at flere timer (ressourcer) til matematikvejledning vil veere positivt.

Tabel 6.4 Matematikleereres og matematikvejlederes vurdering: Hvordan kan stgtten
forbedres?

Pa hvilke af folgende omrader ville en udvikling forbedre stgtten til elever i 1.-4. klasse i Procent

matematikvanskeligheder pa din skole? Valg op til fem svar.

Kompetenceudvikling af matematikleererne 68 %
Flere timer til matematikvejledning 56 %
Bedre undervisningsmaterialer til elever, der er i matematikvanskeligheder 51 %
At forzaeldrene bliver mere bevidste om at stgtte deres barn, der er i matematikvanskeligheder 48 %
Flere undervisningstimer i matematik 29 %
Mere fokus pa matematikvanskeligheder fra skoleledelsen 26 %
Mere fokus pa matematikvanskeligheder fra forvaltningen 25 %
Bedre test til at screene eleverne 22 %
Mere klare retningslinjer fra Barne- og Undervisningsministeriets side (herunder ogsa Styrelsen 15 %

for Undervisning og Kvalitet).
Bedre IT-hjeelpemidler til elever, der er i matematikvanskeligheder 14 %

Andet 18 %

Anm.. n = 189, heraf 109 matematiklaerere og 80 matematikvejledere.

Kilde:  VIVE-spgrgeskemaundersggelse, juni 2024.
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Dernaest angiver omtrent halvdelen af matematikleerere og matematikvejledere, at
henholdsvis flere timer til matematikvejledningen og bedre undervisningsmaterialer,
samt at foraeldrene bliver mere bevidste om at statte deres barn, der er i matema-
tikvanskeligheder, vil bidrage positivt til at kunne forbedre statten til elever i mate-
matikvanskeligheder. Vi bemaerker, at der er en starre andel respondenter pa folke-
skoler, der peger pa flere timer til matematikvejledning. Tre ud af fem i folkeskoler
angiver ekstra matematikvejledning, hvorimod det samme geelder for godt to ud af
fem i friskoler. Derudover angiver to ud af tre matematikvejledere, at ekstra mate-
matikvejledning kan vaere et effektivt redskab, mens det geelder for knap halvdelen

af matematiklaererne.

Omtrent en ud af fire angiver, at flere undervisningstimer til matematik samt mere
fokus pa matematikvanskeligheder fra skoleledelsen eller forvaltninger vil forbedre
stotten til elever i matematikvanskeligheder. Saerligt i folkeskolen markeres mere fo-
kus fra skoleledelsen og forvaltningen, hvor 30 % af respondenterne angiver de to
muligheder. Modsat svarer henholdsvis 16 % og 8 % af respondenterne pa friskoler,
at ekstra statte fra ledelsen og forvaltningen er centrale redskaber. Samtidig svarer
en starre andel matematikvejledere (34 %) end matematiklzerere (18 %), at mere fo-

kus fra forvaltningen kan forbedre statten.

| spgrgeskemaundersggelsen og i interviewene ser vi et stort fokus pa forbedrings-
potentialer knyttet til vejlederfunktionen. Her er det tydeligt, at kompetente mate-
matikvejledere er en stor ressource for matematikleererne, bade hvad angar rad og
sparring, men ogsa i forhold til at kunne bidrage med viden om, hvilke materialer
der findes, og bidrage med konkret inspiration til ekstra materiale. Flere ser et stort
potentiale i et staerkt samarbejde mellem matematikvejledere og matematikleerere.
Matematikvejlederen ses i hgj grad som en medpraktiker — eller co-teacher — som er
med ude i klasserne. Det har den fordel, at der bliver mere tid til eleverne i matema-
tikvanskeligheder fra enten matematiklaerer eller matematikvejleder, og matematik-
vejlederen kan ogsd vaere en sparringspartner for matematikleereren i forhold til at
reflektere over egen praksis og mulige didaktiske greb, der vil kunne gavne ele-

verne.

Ud fra et vejlederperspektiv pa egen rolle er der en erkendelse af, at sparring og
samarbejde pa tveers af vejlederfunktionen og en mere struktureret tilgang til iden-

tifikation af, hvilke matematikvanskeligheder eleverne er i, ogsa er vaesentlig.
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Nar jeg ender ud med en elev, sa er det alt sammen ud fra min egen
erfaring, mine egne sysninger og min egen viden om, hvordan jeg
kan stette op omkring eleven. Og det handler jo alt sammen om,
hvor begreenset jeg selv er i at vide, hvordan jeg kan statte op med
regnestrategier og sa videre. Og dér kan jeg godt fele, nogle gange,
at jeg star pd bar bund. Hvad skal jeg sa gere her? Og sa tester jeg
jo bare af fra ost til vest (...) Jeg er sd heldig at sidde sammen med
tre kollegaer, som jeg kan sparge rigtig mange gange. Men ellers sd
synes jeg faktisk, at jeg nogle gange er pd bar bund "hvordan hjcel-
per jeg eleven? Jeg synes, at jeg har prevet alt”. Og det er mig, der
skal veere eksperten pd omrddet. Sa kan jeg bare tage fat i den nce-
ste kuffert, og den nceste kuffert, og den nceste kuffert.

Matematikvejleder, skole 3

Bade matematikleerere og matematikvejledere eftersparger flere ressourcer og
bedre gkonomi til faget, der blandt andet skal styrke undervisningen af elever i ma-
tematikvanskeligheder med udgangspunkt i deres behov og sikre flere matematik-

vejledertimer til bade individuel statte og co-teaching.

Flere matematikleerere og matematikvejledere fremhaever muligheden for at organi-
sere matematikundervisningen i sma hold som et tiltag, der vil forbedre statten til
elever i matematikvanskeligheder. En matematikleerer treekker fx pa erfaringerne
med at kunne fglge og fornemme elevernes udvikling pa sma hold under covid-19-
pandemien, hvor der var tid til at forklare flere forskellige tilgange til en regnestra-
tegi til den enkelte elev. Fra et leererperspektiv ses der ogsa pa potentialer i at styrke
matematiklaerernes kompetencer i at gagre undervisningen mere praksisnaer og

skabe starre fokus pa, at matematik skal give mening for eleverne:

Jeg tror ogsd, at der skal det til, at vi arbejder mere praksisncert. At
det gar op for eleverne, hvorfor det er, at matematikken giver me-
ning. Fordi det er sa vigtigt, at vi som undervisere har tid til at for-
teelle dem, hvorfor det giver mening. Fordi at lcese, skrive, det giver
mdske — det er i hvert fald det, jeg oplever som danskleerer — at det
er sadan lidt mere simpelt, og det giver mere naturligt mening for
eleverne. De kan godt se, hvorfor de skal leere det. Men hvor at ma-
tematikkens formdl mdske i virkeligheden er lidt mere skjult. Og
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selvom at man forklarer det én gang, jamen, sd oplever jeg, at man
skal forklare det igen og igen og igen, og det skal neermest veere et
ritual, at det er det, man ger hver eneste gang man pabegynder en
ny time (...) Vi har ikke brug for flere ressourcer ift. at fd det kasse-

apparat ind, eller hvad det er. Jeg har bare brug for at kunne fa lov
til at arbejde med en mindre gruppe. Sa vi ikke er s mange — sd de
foler sig hert og set.

Matematiklaerer, skole 2

Flere matematikvejledere ser et potentiale i at fa efteruddannet matematikleerere i
de mindre klasser og sikre et st@rre fokus blandt matematikleerere pa — ikke kun at
veere facit-orienterede — men ogsa veere optaget af elevernes regne-logikker. Lige-
ledes ser de et potentiale i, at matematikleerere skal understgttes i at bringe redska-

ber og materialer i anvendelse, som er gavnlige for den enkelte elev.
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Bilag 1

Beskrivelse af kvantitative data

Den kvantitative del af undersggelsen har til formal at kortlaegge skolernes praksis i
arbejdet med elever i matematikvanskeligheder. Derfor har VIVE foretaget en spgr-
geskemaundersggelse blandt matematiklaerere og matematikvejledere i 1.-4. klasse
pa folke- og friskoler. Spargeskemaet blev udsendt i april 2024 og afsluttet i juni
2024.

Analyserne af besvarelserne er overvejende deskriptive og preesenteres som ud-
gangspunkt samlet pa tveers af skoler og stillingskategorier. Forskelle mellem folke-
og friskoler samt mellem matematiklaerere og matematikvejledere fremhaeves kun,
hvis de bade er substantielt betydningsfulde og statistisk sikre. | alt har 283 mate-
matikleerere og matematikvejledere dbnet spargeskemaet, hvoraf 186 har besvaret
og gennemfgrt det.

Spgrgeskemaet blev sendt til en repraesentativ stikpreve pa 310 folke- og friskoler,
hvoraf 143 skoler (46 %) har deltaget i undersggelsen. For at vurdere, om de delta-
gende skoler adskiller sig systematisk fra den samlede stikprave, har VIVE estimeret

en regression, der tester forskelle baseret pa tre faktorer.

®  Geografi (baseret pa region)
®  Skolestarrelse (baseret pé elevtal i indskolingen)

®  Sociogkonomi (baseret pd andel elever i indskolingen med mindst én for-

alder med en lang videregaende uddannelse).

Analysen viser ingen signifikante forskelle pa region eller sociogkonomi. Dog delta-
ger signifikant flere skoler med et elevtal over medianen i indskolingen, men for-
skellen er ikke markant. Samlet set tyder resultaterne p3, at de deltagende skoler af-
spejler populationen, og at undersggelsens konklusioner derfor kan betragtes som

repraesentative.
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Bilagstabel 1.1 Repraesentativitetsanalyse: Afhaengig variabel er skolernes deltagelse
i undersggelsen

Variabel Koefficient

Region Midtjylland 0.123
(0.0862)

Region Nordjylland 0.0287
(0.0989)

Region Sjeelland 0.0860
(0.103)

Region Syddanmark 0.0865
(0.0858)

Elevtal over medianen 0.137*
(0.0586)

Andel elever med mindst én foreelder med en lang videregdende uddannelse -0.254
(0.166)

Konstant 0.496***
(0.147)

Antal skoler 301
Forklaringsgrad 0.035

Anm.: Resultaterne afspejler en lineaer regressionsmodel med skolers deltagelse som afhaengig dummyvariabel, hvor 0 er ikke-deltager,
og 1 er deltager. Referencekategorier: Region (Region Hovedstaden), elevtal (elevtal under medianen).

Signifikansstjerner angiver statistisk signifikante forskelle mellem deltagende og ikke-deltagende skoler pa baggrundsvariable.
Signifikansniveau: *** p < 0.001, ** p < 0.01, * p < 0.05. Antal skoler = 301.
Saledes indgar ni skoler ikke i regressionen, da der ikke var tilgaengelige data pa den sociogkonomiske faktor.

Kilde:  VIVE-spgrgeskemaundersggelse, juni 2024.
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Bilag 2

Beskrivelse af kvalitative data

Den kvalitative del af undersggelsen har haft til formal at levere kvalitative indsigter
og perspektiver til kortleegningen af elever i indskolingen, der enten er i matematik-
vanskeligheder eller viser tegn pa talblindhed. P4 baggrund heraf skabes der en
mere dybdegaende forstaelse af og indsigt i, hvilke udfordringer elever i matematik-
vanskeligheder har, hvordan de identificeres, og hvordan de stgttes — herunder

hvilke materialer, hjeelpemidler og indsatser, skolerne bruger i praksis.

Praksiskortleegnings- og inspirationsskoler

VIVE har interviewet matematikleerere og matematikvejledere pa fem folkeskoler i
forbindelse med vores praksiskortlaegning af omradet. Disse skoler blev udvalgt til
at afdeekke praksis pa baggrund af deres besvarelser i spgrgeskemaet pa en raekke
udvalgte indeks. De fem folkeskoler er geografisk spredt bade pa regions- og kom-
muneniveau, og de interviewede deltagere repraesenterer en bred vifte af erfaringer,
uddannelsesbaggrunde og ressourcer til vejledningsopgaver. Derudover har VIVE
interviewet ledere, indskolingselever, matematikleerere og matematikvejledere samt
udfart observationer af matematikundervisningen pa tre inspirationsskoler. Disse
skoler er valgt, fordi de i spgrgeskemaet pa en raekke spargsmal har tilkendegivet,
at de oplever et godt undervisningsmilja for de elever, der er i matematikvanske-

ligheder. Skolerne er geografisk spredt bade pa regions- og kommuneniveau.

En oversigt over deltagende skoler og aktarer ses i Bilagstabel 2.1.

Bilagstabel 2.1 Oversigt over deltagende skoler og aktarer

Skoler

Interviewpersoner Metode

Forar 2024 - Praksiskortlaagning

Skole 1, 1 vejleder Fokusgruppeinterview
kommune A 2 matematikleerere

Skole 2, 1 vejleder Interview

kommune B 1 matematikleerer

Skole 3, 4 matematikvejle- Fokusgruppeinterview
kommune C dere

Skole 4, 1 vejleder Interview

kommune C

Skole 5, 1 vejleder Interview

kommune D
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Skoler

Interviewpersoner Metode

Efterar 2024 - Inspirationsskoler

Skole 6, 1 vejleder Interview
kommune E 4 matematiklaerere Fokusgruppeinterview (lzerere) og (elever)
1 leder Observation af klasseundervisning (2. klasse)

6 elever (2. klasse)

Skole 7, 1 vejleder Interview
kommune F 1 leder Fokusgruppeinterview (elever)

4 elever (3. klasse) Observation af matematikvejledningshold (2.-3. klasse) og klasseun-
dervisning (3. klasse)

Skole 8, 1 vejleder Fokusgruppeinterview (lzerer, vejleder) og (elever)
kommune G 1 matematikleerer Observation af matematikvejledningshold (blandet elevgruppe med

4 elever (4. klasse) elever pa bade indskoling- og mellemtrin)

VIVE har i alt udfert 15 interview og udfert 3 observationer. Observationer af mate-
matikundervisning og -vejledning har haft til formal at kontekstualisere og uddybe

vores indsigt i matematiklaerernes, matematikvejledernes og elevernes perspektiver

fra interviewene. En oversigt over interviewenes form og temaer ses i Bilagstabel 2.2.

Bilagstabel 2.2 Oversigt over interviewpersoner, omfang og temaer

Interviewperson Temaer

Matematikleerer 45-60 min. Afdaekning og kategorisering af matematikvanskeligheder. Brug af
Matematikvejleder og syn pé undervisningsmaterialer, indsatser og hjselpemidler,

Leder

Elev

samarbejde mellem matematikvejleder og matematikleerer. Syn pa
og vurdering af kompetencer og ressourcer generelt (herunder le-
delse og forvaltning). Syn pa faldgruber, potentialer og uopfyldte
behov.

30-45 min. Syn pa og vurdering af styringen af omradet, ledelses handlemu-
ligheder, ressourcer, organisering. Syn pa undervisningsmaterialer,
indsatser og hjeelpemidler, samt pa potentialer, faldgruber og uop-
fyldte behov.

30 min. Oplevelse af udfordringer i matematik og oplevelse af matematik-
undervisning. Syn pa hjselpemidler, materialer og statte.
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