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TALBLINDHEDSPROJEKTET 

1. Sammenfatning 

I Talblindhedsprojektet 2014 - 2018 er der udviklet en foreløbig talblindhedstest til brug i 4. 
klasse. Den foreløbige test er et testbatteri med fire tragte, som kort beskrives i denne sam-
menfatning. I projektet er også udviklet pædagogisk vejledning om støtte til identificerede 
elever og om forebyggende indsatser inden 4. klasse.   

Talblindhedsprojektet er gennemført i et konsortium med DPU, Aarhus Universitet og Pro-
fessionshøjskolen Absalon med bistand fra Københavns Professionshøjskole og selvstændig 
konsulent Pernille Pind. 

Projektet blev sat i gang af Undervisningsministeriet på baggrund af en aftale i 2013 mellem 
regeringen (Socialdemokraterne, Radikale Venstre og Socialistisk Folkeparti), Venstre og 
Dansk Folkeparti om et fagligt løft af folkeskolen. Projektet skulle give et bidrag til, at alle 
elever i matematikundervisningen fik mulighed for bedst udbytte, engagement og faglig 
selvtillid. Test af talblindhed skulle målrettes til elever i 4. klasse, mens de faglige vejlednin-
ger og metoder skulle rette sig mod identificerede elever samt forebyggende indsatser inden 
4. klasse. 

I Undervisningsministeriets formulering i 2014 lød det:   

Udvikling af en test af talblindhed og elektroniske vejledninger til den opføl-
gende indsats har til formål at sikre en tidlig målrettet indsats i forhold til in-
klusion af elever med talblindhed i den almindelige undervisning.  

(…) 

Oplysningen om, at en elev er talblind, kan give et fokus i arbejdet med det 
inkluderende læringsmiljø, så eleven får en målrettet undervisning.  

En standardiseret talblindhedstest vil kunne støtte op om kommunernes be-
stræbelser på at give elever med talblindhed et fyldestgørende undervisnings-
tilbud, så de får mulighed for at gennemføre en uddannelse. En forudsætning 
herfor er, at vanskelighederne identificeres så tidligt som muligt i skoleforlø-
bet.  

Talblindhed er fortsat et nyt forskningsområde, hvor der mangler international evidensba-
seret forskning. Der er endnu ikke opnået international forskningsmæssig konsensus om, 
hvordan talblindhed afgrænses, og der findes både smalle og brede afgrænsninger.  
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Der er heller ikke konsensus om, hvordan talblindhed identificeres, og hvordan man i ud-
dannelsessystemer bedst tilgodeser talblinde elever. Men interessen er voksende, og feltet er 
i stor udvikling. 

 

1.1/ Definition 

Projektgruppen vurderer, at der er størst forskningsmæssig baggrund for at definere tal-
blindhed smalt som en specifik neurologisk udviklingsforstyrrelse, der omfatter vanske-
ligheder ved at automatisere tal, antal og størrelser samt fastholde og anvende aritmetiske 
færdigheder. 

Når der er usikkerhed i forskningen om, hvordan talblindhed defineres, og når der er uenig-
hed om begrebets anvendelse i didaktiske sammenhænge, er det relevant at anlægge et for-
sigtighedsprincip, som begrænser omfanget af diagnosticerede talblinde elever. Projekt-
gruppen tager dermed udgangspunkt i en smal definition, af Liane Kaufmann og Michael 
von Aster (2012) betegnet som primær talblindhed (s. 769) og som isoleret talblindhed (s. 
771). 

De brede afgrænsninger anvender percentiler i curriculumbaserede test som kriterier for tal-
blindhed. Det, mener vi, er for upræcist, og det giver ikke mulighed for at skelne, om bag-
grunden kan være generelle indlæringsvanskeligheder, mangelfuld undervisning, psykolo-
giske eller sociologiske årsager – eller eventuelt have neurologisk karakter. Vi er enige med 
Brian Butterworth om, at det er vigtigt at kunne skelne for at kunne tilbyde relevant under-
visning: talblinde elever skal tilbydes noget andet end elever, der præsterer lavt, fordi de 
f.eks. lærer langsomt (2015, s. 27).  

Den smalle definition for projektets udvikling af en dansk talblindhedstest for elever i 4. 
klasse lyder således:  

Talblindhed/dyskalkuli er en læringsudfordring, der er påvirket af en specifik 
neurologisk udviklingsforstyrrelse, som kan have forskellige udtryk, men som 
ikke primært kan forklares på baggrund af generelle indlæringsvanskelighe-
der, mangelfuld undervisning, psykologiske eller sociologiske årsager.  

Talblindhed/dyskalkuli omfatter vanskeligheder ved at automatisere tal, antal 
og størrelser samt fastholde og anvende aritmetiske færdigheder 

Projektets definition af talblindhed indbefatter også, at elevens læringsvanskeligheder pri-
mært er vanskeligheder med tal og regning med tal.  

Det er dermed en forkortet udgave af Steen Bengtsson og Lena Bech Larsens (2013) karakte-
ristik af talblindhed. En nærmere gennemgang findes i rapportens afsnit 4. 
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Projektets afgrænsning betyder, at andelen af alle elever, som identificeres som talblinde af 
den udviklede test, er 1–2 %.  Dette er begrundet i den smalle angivelse på 1,8 % hos von 
Aster (von Aster & Shalev, 2007, s. 870). Andelen ville have været større, hvis vi ikke havde 
afvist brede afgrænsninger som upræcise. Brede afgrænsninger har hos andre forskere dog 
givet andele på mellem 3,6-8,4 % (Mazzocco & Myers, 2003; Desoete, Roeyers & De Clercq, 
2004; Butterworth, 2005; Shalev, Manor & Gross-Tsur, 2005; Dowker, 2005). 

 

1.2/ Det udviklede testbatteri 

Det er en gennemgående opfattelse i forskningslitteraturen, at det er relevant med en test-
ning, der indeholder flere typer undersøgelser. Vi har derfor udviklet og sammensat en 
række test, som vi kombinerer i det, vi betegner som et testbatteri med fire dele.  

De fire dele består af: 

1) En observationsguide til 2.-4. klasse 

2) En digital test og vejledning til denne henvendt til 4. klasse 

3) En samtaletest med manual og elevark henvendt til 4. klasse. 

4) En generel kognitiv udredning fra PPR  

Delene betegnes metaforisk som tragte, idet der er flere og flere elever, der afskæres eller 
udskilles som ikke-talblinde fra tragt 1, 2, 3 og til sidst fra tragt 4. 

De fire tragte i det foreløbige testbatteri har forskellige formål.   

Første tragt har til formål, at læreren anvender den udviklede observationsguide på hele sin 
klasse for at kunne identificere elever med særlige kendetegn, som kunne tyde på talblind-
hed. Testbatteriet er standardiseret til, at ca. 15 % af eleverne på landsplan i 4. klasse på 
baggrund af observationsguiden vil blive identificeret med særlige kendetegn og skal gå vi-
dere til anden tragt, mens resten udskilles som ikke-talblinde.   

Anden tragt har til formål med en digital test at undersøge disse identificerede elever med 
hensyn til, om deres matematikvanskeligheder kan have baggrund i en læringsudfordring, 
der er påvirket af en specifik neurologisk udviklingsforstyrrelse. Testbatteriet er standardi-
seret til, at ca. 10 % af eleverne på landsplan i 4. klasse vil blive identificeret til, at deres 
matematikvanskeligheder kan have en sådan baggrund, og disse elever skal gå videre til 
tredje tragt, mens resten udskilles som ikke-talblinde.   

Tredje tragt har til formål, at matematiklærer/matematikvejleder samtaler med de pågæl-
dende identificerede elever for at undersøge, om den formodede læringsudfordring har be-

https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fpsyg.2018.01907/full#B21
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tydning for elevernes matematiklæring. Testbatteriet er standardiseret til, at ca. 3 % af ele-
verne på landsplan i 4. klasse vil blive identificeret til, at den formodede læringsudfordring 
har betydning for læringen. Disse elever skal gå videre til fjerde tragt, mens resten af eleverne 
udskilles som ikke-talblinde. 

Fjerde tragt har til formål, at PPR afgør, om de identificerede elever har andre vanskelighe-
der. Testbatteriet er standardiseret til, at ca. 1-2 % af eleverne på landsplan i 4. klasse vil blive 
identificeret som talblinde, svarende til ca. 650-1.300 elever, mens resten af eleverne udskilles 
som ikke-talblinde. 

Testbatteriet illustreres i figur 1. 

 

 

 

 

 

 

Figur 1 Tragtmodellen med procenter. 
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 Tragt 1 med observationsguide  

Som følge af projektets definition på talblindhed er det unødvendigt at teste alle elever, da 
talblindhed giver sig udtryk i gennemgribende og vedholdende vanskeligheder med tal. Det 
er muligt for en fagkyndig, der systematisk og fokuseret observerer eleverne, at udskille en 
meget stor del af dem som ’ikke-talblinde’. 

Viden om talblindhed er dog for lille i dag blandt matematiklærere og matematikvejledere 
til, at de intuitivt og uformelt kan foretage udskillelsen. Derfor har projektet udviklet en 
guide om fokuseret, systematisk observation af kendetegn ved elever, der er i risiko for tal-
blindhed.  

Observationsguiden giver præcise anvisninger på, hvordan matematiklæreren og matema-
tikvejlederen skal udpege elever, der er i risiko for gennemgribende og vedholdende ’van-
skeligheder ved at automatisere tal, antal og størrelser samt fastholde og anvende aritmeti-
ske færdigheder’ og derfor skal testes for talblindhed i 4. klasse.   

Observationsguiden er udviklet med inspiration fra viden om voksne og om børn. Det drejer 
sig om interviews med voksne, der er selvdiagnosticerede talblinde eller fra andre sammen-
hænge har kendte talblindhedstræk. Det drejer sig også om samtaler med 4.-klasse-elever, 
hvis lærere har iagttaget tunge vanskeligheder i matematik. Observationsguiden er udviklet 
på baggrund af kvalitative aspekter af Steve Chinns diagnosticeringsmetode (2017). Obser-
vationsguiden er afprøvet af projektgruppen og af udvalgte matematikvejledere, og guiden 
er revideret på den baggrund. 

Der er ikke foretaget reliabilitetsvurdering af observationer af samme elev foretaget af flere 
matematiklærere og matematikvejledere. Der er heller ikke foretaget reliabilitetsvurdering 
af tidsforskudte observationer foretaget af samme observatør på samme elev. Vi anbefaler, 
at det bliver foretaget efterfølgende. 

 Tragt 2 med digital test  

I del 2 undersøges det, hvorvidt vanskelighederne hos de udpegede elever fra tragt 1 kan 
have baggrund i en læringsudfordring, der er påvirket af en specifik neurologisk udviklings-
forstyrrelse i form af talblindhed. 

Der findes i forskningslitteraturen to forskellige hypoteser om, hvordan disse udfordringer 
kan iagttages, selv uden at anvende hjernescanninger. Til disse hypoteser har vi udvalgt op-
gavetyper blandt eksisterende testopgavetyper, hvor forskere har dokumenteret, hvordan 
der er foretaget psykometrisk vurdering, det være sig ved Rasch-modellering med vurdering 
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af hver enkelt opgaves kvalitet, eller det være sig standardiseringer i forhold til hele popu-
lationen og normeringer med angivelse af cut-scorer for percentiler (Rasch, 1968; Allerup, 
1994).  

Kravet om, at der foreligger psykometrisk vurdering, opfyldes af opgaver i Daniel Ansaris 
numeracy screener, i David C. Gearys number sets test samt i Panamath-testen (Halberda, 
Mazzocco & Feigenson, 2008). Fra disse har vi udvalgt opgavetyper, sammensat dem til del-
test 1, 2, 3 og 4 og udført en række eksperimenter med test af elever.  

Sammensætningen af opgaverne er original, og vi har indhentet tilladelse fra testkonstruk-
tørerne Ansari og Geary til at bruge deres opgaver, herefter har vi udvalgt herfra og adapte-
ret dem til dansk kontekst. Vi har konstrueret egne opgaver inspireret af Panamath-testen, 
som i øvrigt er åben at bruge for alle med kildeangivelse. Idet en af opgavetyperne kræver, 
at eleven får afgrænset tid til hver enkelt opgave, hvilket sikres bedst i et digitalt medie, har 
vi besluttet, at alle deltest i tragt 2 blev digitaliseret.  

Som digital leverandør har vi valgt @ventures, idet deres digitale testsystem @venX allerede 
anvendes bredt i folkeskolen i forbindelse med De Nationale Test og den digitale udgave af 
Folkeskolens Afgangsprøve i naturfagene. 

De statistiske analyser af et testeksperiment med repræsentativ stikprøve på godt 1000 elever 
blandt alle landets 4.-klasse-elever viste, at nogle opgaver i den digitale test måtte eksklude-
res fra sættet for at få Rasch-modellen til at passe. Dette var dog forventet ud fra forsknings-
litteraturens beskrivelser af, hvordan de udvalgte testelementer oprindeligt var blevet ud-
viklet.  

Efter eksklusionen af opgaver levede alle fire deltest 1,2,3 og 4 op til gængse psykometriske 
krav vedrørende reliabilitet og validitet, og opgaverne udgjorde derfor et homogent grund-
lag til at bygge skalaer til måling af færdigheder med. Deltestene producerer mål for elever-
nes løsningssikkerhed, som er tilfredsstillende set i forhold til gængse krav om lavt usikker-
hedsniveau på de opnåede mål.  

Resultaterne af testeksperimentet med den digitale test (tragt 2) med de godt 1000 elever blev 
anvendt til standardisering af hver af dens fire deltest. Efter testeksperiment med samtalete-
sten (tragt 3) og vurdering hos PPR (tragt 4) blev resultaterne derfra anvendt til at fastsætte 
endelige percentiler og tilhørende cut-off-scorer, for hvornår den digitale test (tragt 2) skulle 
identificere en elev, som var i risiko for talblindhed, mens resten af eleverne udskiltes som 
ikke-talblinde.   

Vi har undersøgt datamaterialet for særlige elevprofiler, uden at der tegner sig noget klart 
billede. Dette er i overensstemmelse med den viden om talblinde elever, som gennemgående 
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præsenteres i forskningslitteraturen: Talblinde elever er ikke en homogen gruppe, og tal-
blindhed kan give sig udtryk på mange forskellige måder hos forskellige mennesker. Men 
måske vil det være muligt at finde elevprofiler i den digitale test med et nyt datamateriale, 
der kan blive fremstillet, når testbatteriet igen anvendes i praksis.  

 

Da deltestene bygger på forskellige hypoteser, forventedes der ikke stor reliabilitet indbyr-
des imellem dem, og forventningen blev bekræftet.  

For at tilgodese en vis bredde i de neurologiske udfordringer, men undgå, at en god præsta-
tion i én deltest neutraliserer ringe præstationer i andre deltest, konstruerede vi følgende 
algoritme til at afgøre, hvorvidt den digitale test rubricerede eleven som i risiko eller ikke i 
risiko for talblindhed: Når en elev maksimalt præsterer angivne scoregrænser i mindst tre 
ud af fire deltest, er eleven i risiko for talblindhed.  

Det er ikke relevant at foretage reliabilitetsvurdering mellem forskellige testere i den digitale 
test. Der var ikke i projektet mulighed for at foretage reliabilitetsvurdering af testning af 
samme elev på forskellige tidspunkter, hvilket ellers anvendes i forskningslitteraturen. Vi 
anbefaler, at det bliver foretaget efterfølgende. 

 Tragt 3 med samtaletest  

En elev udpeget både i tragt 1 fra lærerens observation og i tragt 2 fra den digitale test til at 
kunne have neurologiske udfordringer i relation til tal og aritmetik kan falde ind under pro-
jektets definition, men kan også falde udenfor. Elever kan have opbygget kompenserende 
strategier og erfaringer, således at ringe basal talsans og symbolforståelse ikke influerer på 
elevernes matematiklæring i og uden for skolen. Ifølge definitionen skal de neurologiske 
udfordringer give sig udtryk i specifikke læringsvanskeligheder inden for tal og aritmetik.  

I dansk kontekst undersøges dette bedst i en fokuseret, men åben dynamisk samtale mellem 
en fagkyndig testlærer og eleven. Derfor har vi konstrueret en samtaletest med det formål at 
afklare, om eleven har læringsvanskeligheder inden for tal og aritmetik, der relaterer sig til 
en neurologisk udfordring Testen består af en række opgaver, hvor testlæreren noterer ele-
vens mundtlige svar. Opgaverne ligger inden for fire kategorier: 1) Talsymboler og ordning, 
2) positionssystem og ordning, 3) regning med tal, 4) matematik i hverdagen. I alt indgår i 
samtaletesten 18 forskellige opgavetyper, hvor læreren vurderer rigtighed og anvendte stra-
tegier.  

I den udarbejdede testvejledning beskrives detaljeret, hvordan testlæreren skal agere under 
samtalen og efterfølgende give en samlet vurdering af, om eleven er i risiko for talblindhed 
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eller ej. Samtaletestmaterialet og testvejledningen til læreren er afprøvet af udvalgte mate-
matiklærere med elever udpeget på baggrund af lærerens observation og den digitale test 
for risiko for talblindhed. Disse afprøvninger er videooptaget. Videooptagelserne er analy-
seret af projektgruppen, hvorefter testmateriale og testvejledning er blevet revideret.  

  

Der er ikke foretaget reliabilitetsvurderinger af samtaletest med samme elev foretaget af flere 
lærere og vejledere, udpeget repræsentativt blandt landets matematiklærere og matematik-
vejledere. Der er heller ikke foretaget reliabilitetsvurdering af tidsforskudte samtaler foreta-
get af samme testlærer på samme elev. Vi anbefaler, at det bliver foretaget efterfølgende. 

 Tragt 4 med pædagogisk/psykologisk udredning, PPR  

En elev, som udpeges i tragt 3 som værende i risiko for talblindhed, kan falde ind under 
projektets definition, men kan også falde udenfor. Eleven kan nemlig have generelle indlæ-
ringsvanskeligheder, eller der kan være andre årsager end neurologiske udfordringer. Om 
dette er tilfældet, eller om eleven må identificeres som hørende ind under projektets defini-
tion på talblindhed, må afgøres gennem pædagogisk/psykologisk udredning. Dette er i vores 
udviklingsproces af testen afprøvet med vurderinger fra PPR.     

 

1.3/ Den udviklede pædagogiske vejledning 

Den pædagogiske vejledning har som formål at beskrive fænomenet talblindhed samt angive 
mulige opfølgende faglige og pædagogisk/didaktiske tiltag, som kan forbedre læringssitua-
tionen for talblinde elever. Målet er at inspirere til bedre og mere målrettede indsatser for 
talblinde elever. Målgruppen for den pædagogiske vejledning er matematiklærere, matema-
tikvejledere, skoleledere, kommunale konsulenter m.m.  

Udarbejdelsen af den pædagogiske vejledning har været baseret på omfattende litteratur og 
fremlæggelser til kommentering af internationale kapaciteter inden for området og med en 
udpeget matematikvejleder til kommentering. Det var ikke en del af projektet at afprøve 
vejledningen i praksis. Derfor vil det efterfølgende være relevant at undersøge, hvordan den 
pædagogiske vejledning vil blive forstået og taget imod på skolerne og hos matematiklæ-
rerne, samt hvordan brugen af den pædagogiske vejledning har indflydelse på elevernes 
motivation og læring. 
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1.4/ Afsluttende 

Ved projektets start forventede vi, at der var eksisterende test, vi kunne anvende i større 
omfang, end det viste sig muligt. Men vi har måttet konstatere, at ingen færdige eksisterende 
test er i dansk kontekst, og ingen er præcise nok til den smalle definition på talblindhed. Vi 
havde desuden forventet at anvende en simpel digital løsning, hvilket viste sig ikke at holde. 
Derfor er der opstået forsinkelser, og projektet nåede ikke at have testbatteri klar tidsnok til 
at nå at afprøve testbatteriets prædiktive værdi i et ellers planlagt 2-årigt følgestudie. 

Ikke desto mindre er projektets produkter udviklet og har undergået en række afprøvninger 
i forskellige testeksperimenter, ligesom testbatteriet er standardiseret i forhold til danske 4.-
klasse-elever. Dette beskrives detaljeret i rapporten.  

Vi må konstatere, at projektets produkter har præliminær karakter og ikke udgør en fuld-
gyldig national test. Projektet leverer værktøjer og vidensgrundlag, som er egnet til at ind-
høste danske erfaringer og resultater i en efterfølgende tidsperiode. Vi anbefaler en tidsperi-
ode på 3 år. 

I den videre del af denne tekniske rapport redegøres nærmere for definitioner og forsknings-
resultater, som projektet bygger på. Med rapporten er der mulighed for, at interesserede kan 
få indblik i teorier, metodologi og undersøgelsesdesign. For at gøre det muligt at læse kun 
dele af rapporten med udbytte, er der gentagelser af væsentlige pointer flere steder i rappor-
ten. Rapporten dokumenterer den arbejdsproces, der er gennemgået under udviklingen af 
metoden til at identificere elever og under udviklingen af den pædagogiske vejledning.  

Vi ønsker at understrege, at projektet alene har sat fokus på de årsagsforklaringer på lærings-
vanskeligheder i matematik, der knytter sig til neurologiske læringsudfordringer hos elever 
knyttet til tal og regning med tal. Der er således kun tale om en delmængde af de elever, som 
er i vanskeligheder i matematik, der er kun tale om en delmængde af faget matematik, som 
det optræder i folkeskolen, og spørgsmål om, hvorvidt der samtidig er andre diagnoser 
(dette betegnes som komorbiditet) er ikke undersøgt i projektet.  

 

  



14 
 

 

 

 

TALBLINDHEDSPROJEKTET 

2.0 Læseguide 

Denne afrapportering til Undervisningsministeriet beskriver afslutningsprodukterne af det 
4-årige arbejde i udviklingen af talblindhedstesten og den udviklingsproces, der har ført 
frem til produkterne. Heri præsenteres baggrund og motivation i et forskningsperspektiv 
omkring projektet. Det har vi fundet relevant at gå i dybden med, idet talblindhed er et fæ-
nomen, der stadig ikke er enighed om, og idet viden og erfaringer på området er begrænset, 
både nationalt og internationalt.  

For at man kan læse blot dele af rapporten med udbytte, er der gentagelser af vigtige pointer 
flere steder i rapporten.   

Det foregående kapitel 1 giver en opsummering af projektet.  

I kapitel 3 oplister vi en række termer og begreber, der anvendes inden for området, og vi 
giver en kort beskrivelse af dem. Det kan bruges til at slå op i under læsningen af rapporten. 

Kapitel 4 beskriver projektets baggrund i dansk uddannelsespolitik, og det præciseres, at 
talblindhedsprojektet omhandler en særlig gruppe elever blandt elever, der oplever vanske-
ligheder i matematik. 

Kapitel 5 præsenterer, hvordan talblindhed forstås i form af internationale definitioner samt 
projektets egen definition af talblindhed. 

Kapitel 6 præsenterer projektets formål og mål om at udvikle værktøjer til at identificere 
elever i 4. klasse i risiko for talblindhed og til at støtte disse elever. 

Kapitel 7 oplister de samlede produkter, som projektet har resulteret i, fra tidlig observation, 
testbatteri, testvejledninger til pædagogisk vejledning.   

Kapitel 8 præsenterer metodologi på baggrund af vidensgrundlaget i international forskning 
og erfaringer fra konkrete samarbejder med forskere og praktikere.   

Kapitel 9 tydeliggør testbatteriets opbygning, som metaforisk betegnes og illustreres som en 
tragtmodel, der gradvist afskærer eller udskiller elever, som ikke er i risiko for talblindhed. 
Tragtmodellen består af fire tragte, hvor eleven vil komme videre til næste tragt eller udgå, 
afhængigt af om eleven identificeres som i risiko for talblindhed eller ej. Elever med talblind-
hed udgør efter projektets definition 1-2 %. 

Kapitel 10 beskriver observationsguidens udvikling og indhold (første tragt). 

Kapitel 11 går i dybden med den digitale test (anden tragt) og teoribaggrunde herfor. 
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Kapitel 12-13 giver tekniske beskrivelser af den digitale tests udvikling gennem fire faser. 
Faserne beskrives med indhold og baggrund, mål, resultater og efterfølgende behov for ju-
steringer.  

Kapitel 14 beskriver samtaletestens udvikling i tre faser med afprøvninger og justeringer.  

Det må bemærkes, at processerne, der beskrives i kapitlerne 10-14 er foregået parallelt i pro-
jektforløbet. 

Kapitel 15 omhandler begrundelser og konkret inddragelse af Pædagogisk Psykologisk Råd-
givning, PPR. 

Kapitel 16 beskriver udviklingen af pædagogisk vejledning. 

Kapitel 17 samler overvejelser over testbatteriets gyldighed og pålidelighed. 

Endelig angives referencer som kapitel 18. Først angives referencer hørende til indeværende 
rapport, og derefter angives referencer anvendt i forbindelse med udarbejdelse af pædago-
gisk vejledning. 

I tilknytning til denne rapport forefindes 12 bilag med dokumenter fra forløbet. Her indgår 
tre informationsbreve til skoler, som har været behjælpelige med afprøvninger undervejs. 
Konkrete vejledninger til de lærere, der har forestået afprøvningerne, udgør fire bilag. Yder-
ligere fire bilag angår spørgeskemaer til lærerne om deres erfaringer fra afprøvningerne, 
mens det sidste bilag er en aftale om behandling af data fra afprøvningerne.   

Vi understreger, at der i rapporten er gentagelser af væsentlige pointer. Vi håber, at dette gør 
det muligt at læse enkelte dele af rapporten med udbytte.   

 

 

 

 

.   
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3.0 Terminologi 

Nedenstående liste indeholder termer, som vi har udvalgt specielt til dette projekt. Fx ’digital 
test’ og ’samtaletest’ for at signalere testenes medie og måden testene foretages på.  Vi håber, 
dette afsnit afklarer og gør termerne tydeligere. Listen indeholder også termer fra projektet, 
hvor der på dansk hverdagssprog kan være tvetydighed. 

Automatisere tal, antal og størrelser: Udtrykket indgår i projektets definition på talblind-
hed. At have opnået en automatisering af tal, antal og størrelser vil sige, at man hurtigt og 
mere eller mindre ubevidst kan fremkalde det tal, man ønsker. Det kan indebære at frem-
kalde sig tal, antal, størrelser, talrelationer, regning eller manipulering af tal.  

Processen sker automatisk, hurtigt og uden besvær; hvilket også kaldes retrival. Hjernens 
arkitektur er skabt, så vores tankeprocesser foregår på to forskellige måder, Dual Proces 
Theory, DPT (Kahneman, 2011; Evans & Frankish, 2009). De to måder at tænke på er hen-
holdsvis hurtig, automatisk og ubevidst, mens den anden er langsom, kontrolleret og bevist. 
Man skifter hele tiden mellem disse to tankemåder, alt efter hvor fortrolig man er med op-
gaven. På engelsk har man udtrykket ’to be fluent in calculation and numerical magnitude 
processing’, og det anses for at være vigtigt for at blive ’fluent’, at man har automatiseret tal, 
størrelser og antal. Det er blevet formuleret således: ‘In order to be fluent in calculation and 
numerical magnitude processing, it is important to be able to access the semantic meaning 
of numerical symbols effortlessly and quickly’ (Bugden & Ansari, 2011, s. 33 med henvisning 
til Tzelgov, 1997). 

Definition af talblindhed i dette projekt. Talblindhed defineres i dette projekt som en læ-
ringsudfordring, der er påvirket af en specifik neurologisk udviklingsforstyrrelse, og som 
kan have forskellige udtryk, men som ikke primært kan forklares på baggrund af generelle 
indlæringsvanskeligheder, mangelfuld undervisning, psykologiske eller sociologiske årsa-
ger. Talblindhed omfatter vanskeligheder ved at automatisere tal, antal og størrelser samt 
fastholde og anvende aritmetiske færdigheder.  

Projektets definition af talblindhed indbefatter også, at elevens læringsvanskeligheder pri-
mært er vanskeligheder med tal og regning med tal.  

Den digitale test. En elektronisk webbaseret test bestående af fire deltest. Testlæreren er til 
stede, når eleven allerførst ser introduktionsvideoer på skærmen, hvor opgavetypen forkla-
res, og selv prøver på skærmen at løse tre prøveopgaver af hver type. Testlæreren er også til 
stede, når eleven i selve testen løser så mange opgaver som muligt. Der er en afgrænset tid 
på to minutter per deltest, og visse enkeltopgaver er hver især også på afgrænset tid. Om 
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eleven skal videre til samtaletesten bestemmes af, om eleven opnår scorer på maksimalt cut-
off-score i tre eller fire deltest.  

Dyskalkuli. Vi anvender betegnelsen talblindhed, som er synonymt med dyskalkuli. På en-
gelsk anvendes betegnelsen Developmental Dyscalculia – forkortet til DD. Det engelske ud-
tryk understreger, at der kan ske udvikling gennem livet, så udtryk og betydning af talblind-
hed ændrer sig.  

Observationsguiden. En guide for lærerens observationer og vurdering af en elev med 39 
udvalgte punkter inden for syv kategorier, blandt andet tal og tælling, addition og subtrak-
tion samt elevadfærd, oplevelser og holdning. Observationsguiden er et redskab, til at ma-
tematiklærere på et kvalificeret grundlag med systematisering af kendetegn kan indstille, 
om en elev skal videre i talblindhedstestbatteriet.  

Samtaletesten. En test som foretages af eleven sammen med en testlærer. Her indgår en 
række opgaver, som gives og besvares mundtligt eller skriftligt på papir. Testlæreren noterer 
elevens mundtlige svar. Opgaverne ligger inden for fire kategorier: talsymboler og ordning, 
positionssystem og ordning, regning med tal, matematik i hverdagen. I alt indgår i samtale-
testen 18 forskellige opgavetyper, hvor eleven bliver vurderet ud fra rigtighed og anvendte 
strategier.  

Talblindhedstestbatteriet. Betegnelsen for den samlede test med fire tragte: observations-
guide, den digitale test, en samtaletest og en PPR-vurdering. Talblindhedstestbatteriet vil for 
læsevenlighedens skyld også blive omtalt som testbatteriet eller talblindhedstesten.  

Talsans, talforståelse. Talsans er sans for størrelser. Vi bliver født med en talsans, som giver 
os evnen til at skelne mellem forskellige antal (Dehaene, 1997), og denne evne findes også 
hos andre arter i dyreriget. Talforståelse er forståelse af sammenhæng mellem størrelse, tal-
symbol og mundtligt talnavn, tallenes positionssystem samt forståelse for brug af tal i for-
skellige regnealgoritmer og deres fortolkning.   

Men bør være opmærksom på, at termen ’number sense’ i engelsksproget litteratur optræder 
i to forskellige betydninger. Den ene betydning er i matematikdidaktisk litteratur, hvor ter-
men ’number sense’ bruges til at angive talsans og talforståelse og ikke skelner mellem dem. 
Den anden betydning er i neurokognitiv litteratur, hvor termen ’number sense’ kun angiver 
talsans (Ejersbo, 2016).  

Talsymbol. Når projektet refererer til talsymbol, angår det elevernes aflæsning, skrivning og 
forståelse af de arabiske tal, fx 1, 2, 3 som symboler for kvantiteten af mængder.  

Test. I projektet er flertalsformen af test også ’test’.  
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Testlæreren. En matematikkyndig lærer fx matematikvejlederen på skolen, som varetager 
gennemførelsen af talblindhedstesten. Det er centralt, at testlærer for den digitale test og 
samtaletesten har tilstrækkelig gode faglige kompetencer inden for områderne matematik-
vanskeligheder og den tidlige talforståelse. Testlæreren skal være bevidst om, hvordan man 
agerer under test, og om at en testsituation har en hel anden karakter end en undervisnings-
situation. Derudover skal testlæreren have kommunikative, anerkendende og empatiske 
færdigheder, som muliggør en samtale i børnehøjde. Testlæreren skal sikre, at lokalet er 
uden forstyrrelser. Inden testningen skal testlæreren have sat sig grundigt ind i talblindheds-
testen og have læst de tilhørende testvejledninger. 

Tragtmodellen. Tragtmodellen er den metafor og term, der anvendes til at beskrive talblind-
hedstestens afskæringsmekanismer. Tragtmodellen har fire tragte: observationsguiden, den 
digitale test, samtaletesten og PPR-vurderingen. Eleven vil i løbet af tragtene blive sendt vi-
dere som værende i risiko for talblindhed eller blive valgt fra som ikke-talblind. Det kan ikke 
udelukkes, at fravalgte elever kan have andre matematikvanskeligheder af andre grunde, 
som kræver opmærksomhed. Det er først efter alle fire tragte, at eleven identificeres som 
talblind.  
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4.0 Baggrund 

Baggrunden for projektet var et politisk ønske om at skabe betingelser for målrettede indsat-
ser i folkeskolen. Indsatser til støtte for nogle af de elever, der ellers ved folkeskolens afslut-
ning ville stå med svage matematikfærdigheder, der kunne begrænse mulighederne for at 
gennemføre en ungdomsuddannelse.   

I ministeriets formulering om baggrunden lød det i 2014 således:   

Mellem 15 og 17 pct. af eleverne forlader i dag folkeskolen uden tilstrækkelige 
læse- og matematikfærdigheder. Grundlæggende færdigheder i dansk og ma-
tematik har stor betydning for elevernes muligheder for efterfølgende at gen-
nemføre en ungdomsuddannelse. 

I satspulje fra 2012 er afsat midler til en tidlig indsats i forhold til ordblindhed, 
talblindhed og sprogforståelse.  

Aftalen om et fagligt løft af folkeskolen fra juni 2013 indeholder desuden både 
tiltag til en generel styrkelse af elevernes læring og faglige niveau, herunder 
særligt i bl.a. matematik, og til en målrettet indsats for elever med talblindhed. 

Som et par eksempler på studier, der påviser, at matematikfærdigheders betydning rækker 
udover selve skolegangen, kan nævnes Ritchie & Bates’ britiske langtidsstudier om færdig-
heder målt som barn og socioøkonomisk status som voksen (2013) og Agarwal & Mazum-
der’s studier af matematikfærdigheder målt hos amerikanske unge sammenholdt med deres 
valg som voksne af betalingskort og låneformer (2013). 

Det er hensynet til talblinde menneskers liv i og uden for skolesystemet, der har været klang-
bund for projektgruppens engagement i projektet, og vi har stræbt omhyggeligt efter at finde 
et behørigt balancepunkt, således at den udviklede metode ikke udpeger alt for mange eller 
alt for få.  

Internationalt er der nemlig ikke etableret konsensus om, hvor stor en andel elever, der med 
rette kan angives som talblinde, hvor stor en andel, der har andre vanskeligheder med ma-
tematik, og hvordan man teoretisk og empirisk bør sætte skellet mellem talblindhed og van-
skeligheder af andre slags. Der eksisterer derfor ikke ÉN anerkendt manual for, hvor stor 
andelen er, eller ÉN anerkendt metode til identifikation. Mange forskere og praktikere arbej-
der ud fra forskellige teorier og perspektiver med fænomenet. For fuldstændighedens skyld 
må vi også nævne, at der er forskere og praktikere, der ikke anerkender, at talblindhed skal 
testes inden for uddannelsessystemet, hvilket Engström (2009) gav udtryk for. 
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Ann Dowker formulerede det i 2015 på denne måde: 

Clearly, there is much more research to be done on the definition of dyscalculia 
and how it fits into  the larger group of children with mathematical difficulties 
and the broad  range of arithmetical abilities.  

Som eksempel på angivelse af andelens størrelse kan vi nævne, at Geary (2006) angav at 3-8 
% havde talblindhedskendetegn, men at omtrent halvdelen af dem også havde forsinket læ-
seudvikling eller dysleksi, og at mange også havde opmærksomhedsproblemer. Komorbidi-
tet, hvor der udover talblindhed er en eller flere yderligere vanskeligheder, må der også ta-
ges stilling til i forbindelse med at udvikle en metode til identifikation og hjælp til talblind-
hed. Forskning tyder imidlertid på, at det ikke hjælper på talblindhedsproblemer at afhjælpe 
de andre vanskeligheder. Som eksempel på disse studier kan vi nævne Ashkenazi & Henik 
(2012). De viste, at når talblinde, der også har opmærksomhedsproblemer, deltager i træning 
i opmærksomhed, så hjælper det på opmærksomhed, men ikke på talblindheden, altså op-
fattelse af størrelser, talbehandling og aritmetik. Studiet omhandlede voksne, der som børn 
var identificeret som talblinde ud fra Rubinsten & Henik (2005, 2006) med et omfattende 
testbatteri fra Shalev, Manor, Kerem, Ayali, Basichi, Friedlander, Gross & Tsur (2001). Også 
på spørgsmålet om komorbiditet er forskningen i sin vorden, og der er behov for yderligere 
opmærksomhed og undersøgelser.  

Vi kan tilføje, at engelsksprogede artikler også anvender betegnelsen indlæringsvanskelighe-
der eller indlæringshandicap i matematik, Mathematics Learning Disabilities, forkortet MD 
eller MLD. Også for MD/MLD angives forskellige andele. Fx angav Geary & Hoard (2005) at 
man mest typisk havde identificeret MD/MLD-elever ud fra en cut-off-score i standardise-
rede matematiktest på 25-30 percentilen og uden målte intelligensmæssige problemer. Som 
et andet eksempel angav Murphy, Mazzocco, Hanich & Early (2007), at identifikation af MD-
elever i de fleste studier anvendte en cut-off-score i standardiserede matematiktest; men at 
cut-off-scorer varierede i de forskellige studier helt fra 5-percentilen til 46-percentilen (s. 469).  
I de senere år har der været tendens til, at studier har anvendt mere strikse kriterier og med 
mindre andel elever til følge, end tidligere studier gjorde som fx Geary, Hamson, & Hoard 
(2000) og Hanich, Jordan, Kaplan, & Dick (2001). Senere er en cut-off-score på 15-percentil 
blevet anvendt af Rousselle & Noël (2007) og af De Smedt & Gilmore (2011), og der blev 
anvendt 10-percentil af Mazzocco, Feigenson & Halberda (2011).  

  

 Vi ønsker som baggrund at understrege to forhold:  

Det ene forhold er, at talblindhed er et fænomen, der stadig er en vis usikkerhed omkring. 
Dette afspejler sig i forskningsartikler og i håndbøger (Kadosh & Dowker, 2015; Chinn, 2015; 
Fritz, Haase & Räsänen, 2018). Forskning i talblindhed er øget de seneste år, men den er 
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stadig langt mindre end forskningen i ordblindhed. En del af projektet handlede på den bag-
grund om at give en aktuel dansk bestemmelse af talblindhed set i sammenhæng med, hvor-
dan fænomenet aktuelt behandles i andre lande.  

Det andet forhold angår, at det i dansk matematikdidaktisk forskning og uddannelse er al-
mindeligt at henvise til Arne Engströms teori, om at årsager til matematikvanskeligheder 
hos 15-17 % findes både som psykologiske, sociologiske, didaktiske og neurologiske 
(Engström, 2000; Lindenskov, 2006).  Derfor vil vi understrege, at dette projekt retter sig mod 
1-2 % og ikke mod alle de 15 og 17 pct. af eleverne, (der i dag) forlader (…) folkeskolen uden til-
strækkelige læse- og matematikfærdigheder (citatet ovenfor), og som omtales som værende i ma-
tematikvanskeligheder. Men det er vores håb, at en opmærksomhed på og en viden om den 
smalle gruppe med talblindhed også kan blive et enzym for opmærksomhed på den brede 
gruppe med matematikvanskeligheder.  
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5.0 Projektets definition af tal-
blindhed 

Projektets udgangspunkt har været definitionen fra SFI ved Steen Bengtsson og Lena Bech 
Larsens review om talblindhed. Heri beskrives følgende definition på talblindhed: 

Dyskalkuli er en funktionsnedsættelse, der kan have negativ indvirkning på 
den berørtes uddannelses- og arbejdsliv. Tilstanden drejer sig om tilbagestå-
ende regnefærdigheder, som ikke modsvares af tilsvarende tilbagestående 
færdigheder på andre felter. 

De specifikke regnevanskeligheder omfatter påfaldende vanskeligheder med 
at forstå og håndtere basal talbehandling, såsom at sammenligne tal og antal i 
mængder eller tælle små antal genstande. I forlængelse heraf er der påfal-
dende vanskeligheder ved addition, subtraktion, multiplikation og division. 
Tilstanden omfatter ikke nødvendigvis vanskeligheder med mere abstrakte 
matematiske færdigheder i algebra, trigonometri, geometri og komplekse be-
regninger. Vi taler ikke om dyskalkuli, hvis baggrunden for vanskelighederne 
er mental retardering eller mangelfuld skolegang. Dog kan tilstanden omfatte 
kognitive problemer som mangelfuld semantisk hukommelse og arbejdshu-
kommelse. (2013, s. 17). 

Det har været projektets opgave at kommentere denne definition fra Bengtsson og Larsen og 
om nødvendigt give en selvstændig definition. Projektet har derfor opereret med en række 
arbejdsdefinitioner, der er blevet stadfæstet på bestemte tidspunkter i projektforløbet.  

Vi har valgt at udelade sidste del af Bengtsson og Larsens definition om semantisk hukom-
melse og arbejdshukommelse.  Vi er enige i, at der ikke er tale om dyskalkuli, hvis baggrunden 
for vanskelighederne er mental retardering eller mangelfuld skolegang.  

Hvis hovedårsagen til elevens lave præstationer er relateret til generelle indlæringsvanske-
ligheder, så opfattes det som primær årsag, og eleven indgår derfor ikke i diagnosen for 
talblindhed. Mental retardering er der metoder hos PPR til at detektere. I udviklingsproces-
sen har det været en del af fjerde tragt, nemlig PPR-vurderingen. Men fremover kunne det 
også overvejes at gennemføre detektion af mental retardering eller andre generelle lærings-
udfordringer inden testbatteriets første tragt eller samtidig med første tragt.  
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Andre vanskeligheder kan også være erkendte allerede eller blive erkendt. Eksempelvis gæl-
der det for ordblindhed, at nogle elever er talblinde og ikke ordblinde, nogle elever er ord-
blinde og ikke talblinde, og nogle elever er begge dele.   

Mangelfuld skolegang er vanskelig at afgrænse, og en del udredninger om skoleforhold viser 
ringe fokus på en specifik faglighed som matematik (se f.eks. Lindenskov, 2012). Det kan 
være let at konstatere mangelfuld skolematematik, hvis en elev i et særligt skoletilbud ikke 
har haft matematik på skemaet, eller hvis eleven har været meget fraværende fra skolen. 
Men mangelfuld undervisning som ringe didaktisk gennemførelse, og uden det er tilpasset 
eleven, dokumenteres ikke.  

Det er tydeligt fra forskningen, at såvel deklarativ/semantisk langtidshukommelse som pro-
cedural langtidshukommelse og arbejdshukommelse kan komme til udtryk i matematisk 
problemløsning, ligesom besvær med verbal symbolsk repræsentation eller sekventiel og 
rumlig opmærksomhed kan gøre det. Dette indgår imidlertid ikke i vores definition.  

WHO har følgende definition i International Classification of Diseases (ICD 11) Classi-
fication of mental and behavioural disorders, 6A03 Developmental learning disorder fra 
2018:  

Developmental learning disorder is characterized by significant and persistent diffi-
culties in learning academic skills, which may include reading, writing, or arithmetic. 
The individual’s performance in the affected academic skill(s) is markedly below what  
would be expected for chronological age and general level of intellectual functioning, 
and results in significant impairment in the individual’s academic or occupational 
functioning. Developmental learning disorder first manifests when academic skills are 
taught during the early school years. Developmental learning disorder is not due to a 
disorder of intellectual development, sensory impairment (vision or hearing), neuro-
logical or motor disorder, lack of availability of education, lack of proficiency in the 
language of academic instruction, or psychosocial adversity. 

 

American Psychiatric Association (APA) har følgende definition i Diagnostic and Statis-
tical Manual of Mental Disorders (DSM–5) fra 2013. 

Specific learning disorder is diagnosed through a clinical review of the individual’s 
developmental, medical, educational, and family history, reports of test scores and 
teacher observations, and response to academic interventions. The diagnosis requires 
persistent difficulties in reading, writing, arithmetic, or mathematical reasoning skills 
during formal years of schooling. Symptoms may include inaccurate or slow and ef-
fortful reading, poor written expression that lacks clarity, difficulties remembering 
number facts, or inaccurate mathematical reasoning. 
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Projektets endelige definition lyder: 

 
Boks 1 Definition på talblindhed  

Projektets definition af talblindhed indbefatter også, at eleven ikke har andre faglige proble-
mer end arbejdet med tal. 

 

 

 

 

  

Talblindhed er en læringsudfordring, der er påvirket af en specifik neurologisk 
udviklingsforstyrrelse, som kan have forskellige udtryk, men som ikke primært 
kan forklares på baggrund af generelle 

indlæringsvanskeligheder, mangelfuld undervisning, 

psykologiske eller sociologiske årsager. 

Talblindhed omfatter vanskeligheder ved at automatisere tal, antal og størrelser 
samt fastholde og anvende aritmetiske færdigheder. 
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6.0 Formål og mål for projektet 

Formålet har været – gennem udvikling af test af talblindhed og af pædagogiske vejledning 
– at bidrage til, at alle børn deltager i matematiklæring, der fører til tilstrækkeligt og bedst 
muligt udbytte, engagement og faglig selvtillid. I ministeriets formulering i 2014 lød det:  

Udvikling af en test af talblindhed og elektroniske vejledninger til den opføl-
gende indsats har til formål at sikre en tidlig målrettet indsats i forhold til in-
klusion af elever med talblindhed i den almindelige undervisning.  

Målet har været at udvikle værktøjer, som kan anvendes i praksis. Det har drejet sig om et 
testbatteri, inklusive testvejledning til gennemførelse og administration heraf på   skolerne 
og en pædagogisk vejledning til anvendelse på skolerne og til støtte for kommunerne.  

Som det fremgik af udbudsmaterialet, vil Undervisningsministeriet stille disse værktøjer 
gratis til rådighed for kommuner og skoler via ministeriets hjemmesider.  

I ministeriets formulering i 2014 lød det:   

Skolen skal udfordre alle elever, så de bliver så dygtige som de kan. 

Det stiller krav om, at der i planlægningen og gennemførelsen af den gode 
vidensbaserede undervisning er fokus på elevgruppens mangfoldighed af for-
udsætninger og færdigheder, og at der er viden om evidensbaserede under-
visningsmetoder, der kan sikre alle et fyldestgørende undervisningstilbud i et 
inkluderende læringsmiljø.  

Oplysningen om, at en elev er talblind, kan give et fokus i arbejdet med det 
inkluderende læringsmiljø, så eleven får en målrettet undervisning.  

En standardiseret talblindhedstest vil kunne støtte op om kommunernes be-
stræbelser på at give elever med talblindhed et fyldestgørende undervisnings-
tilbud, så de får mulighed for at gennemføre en uddannelse. En forudsætning 
herfor er, at vanskelighederne identificeres så tidligt som muligt i skoleforlø-
bet.  
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7.0 Oversigt over projektets pro-
dukter 2018 

Projektets leverance udgøres af følgende produkter:  

• Samlet testbatteri bestående af en observationsguide, en digital test, en samtaletest 
samt afprøvning af PPR-vurdering af mulige generelle indlæringsvanskeligheder. Da 
den digitale test har mangler i den digitale løsning, afleverer projektet en systembeskri-
velse med konkrete screenshots og skitser samt beskrivelser af integrationer og infor-
mationer om databeskyttelse med en liste over dele, som yderligere skal udvikles og 
ændres i den nuværende udgave.  

• Det bemærkes, at observationsguiden til iagttagelse af elever med henblik på at udpege 
risikoelever sikrer, at ikke alle elever tilbydes den digitale test osv.  

• Testvejledninger. 
• En pædagogisk vejledning til forebyggende og tidlig indsats samt konkrete indsatser til 

elever, der er konstateret talblinde.  
• Lydfiler af udførte samtaletest til brug i vejledning af testlærere.  
• Afrapportering (indeværende rapport). 
• Forskningsdata samt databehandleraftale. 
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8.0 Metodologi 

Projektet har taget udgangspunkt i international forskning om fænomenet talblindhed og 
om testning til identifikation af talblindhed. Forskningen har gennem projektperioden været 
i hastig udvikling, men som tidligere nævnt må den stadig regnes for at være i sin vorden, 
uden tydelig konsensus om metode til identifikation og uden entydige resultater. Forsknin-
gens datamateriale rummer uddybende data om et fåtal mennesker, til bestemte tidspunkter 
og gennem perioder, ligesom det rummer data om større stikprøver. Forskningens erkendel-
sesinteresse rummer både grundforskningsspørgsmål og praktiske spørgsmål.  

Forskningen om talblindhed er meget lille. Igen vil vi henvise til Dowker (2015, s. 880), der 
formulerede:  

Clearly, there is much more research to be done on the definition of dyscalculia 
and how it fits into the larger group of children with mathematical difficulties 
and the broad  range of arithmetical abilities. 

I ministeriets formulering 2014 lød udgangspunktet for projektet således:   

Undervisningsministeriet baserer udviklingen af en test af talblindhed på en 
forståelse af talblindhed som en indlæringsvanskelighed, der kan identificeres 
og afgrænses på et forskningsmæssigt forankret grundlag af viden. Dette vi-
densgrundlag er tilvejebragt via en forskningsoversigt udarbejdet af SFI i 2013, 
’Talblindhed – en forskningsoversigt’ (Bengtsson & Larsen, 2013).  

Dette vidensgrundlag har det i projektforløbet vist sig nødvendigt at præcisere, vurdere og 
udvide. Vi har sammenlignet andre test, analyseret forskningslitteraturens hovedopfattelser 
og diskussioner og forholdt dette til det pragmatiske formål med projektet, nemlig at udvikle 
testmetode og pædagogisk vejledning, som kan anvendes i 4. klasse i dansk skole nu.  

Men da forskningen stadig er umoden, og da projektet ikke nåede at have testbatteriet klart 
tidsnok til at nå de forventede 2-års-opfølgninger, så må vi konstatere, at projektet leverer 
værktøjer og vidensgrundlag, som er egnet til at indhøste danske erfaringer og resultater i 
en efterfølgende tidsperiode, hvor vi anbefaler en tidsperiode på tre år.     

Projektets udviklede værktøjer bygger på det, der er størst konsensus om i forskningen.  Der 
er i forskerkredse enighed om en række kendetegn, der kan observeres på adfærdsniveau, 
og som har at gøre med alvorlige læringsvanskeligheder inden for tal og aritmetik på trods 
af normale funktioner inden for andre skolefag (Butterworth, Varma, Laurillard, 2011; He-
nik, Rubinsten, Ashkenazi, 2015 blandt flere).  
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Der er også enighed om, at gruppen af mennesker, der udviser disse kendetegn er alt andet 
end homogen – faktisk temmelig heterogen (Träff, Olsson, Ôstergren & Skagerlund, 2017). 
Sammensætningen af kendetegn kan variere fra person til person, og der kan være meget 
forskellige årsager til at udvise disse kendetegn, så ikke alle med kendetegnene opfattes 
ifølge vores definition som talblinde. Almindeligvis opdeler man årsager til læringsvanske-
ligheder i matematik som neurologiske, psykologiske, sociologiske og didaktiske (Engström, 
2000), og kun neurologiske falder ind under vores definition.  

Vores definition og metodologi bygger på forskningslitteraturens indhold og beskaffenhed. 
Inden projektets start fandtes der ikke nogen data om talblindhed på repræsentativt ud-
valgte stikprøver i Danmark, og der var ikke nogen erfaring med at anvende specifikke test 
for talblindhed i aldersgruppen på 4. klassetrin, som testbatteriet skulle rette sig mod. Det 
var derfor nødvendigt at undersøge aldersgruppens reaktion på de specifikke testelementer. 
Projektet er forløbet i faser med en række eksperimenter, hvor udvalg og tilpasning af test-
elementer er blevet afprøvet og justeret på baggrund af de indhøstede erfaringer og resulta-
ter ad flere omgange. Definitionen er tilsvarende blevet revideret undervejs efter de indhø-
stede erfaringer og resultater  

Projektet bygger også på praksisviden og erfaringer fra Danmark og udlandet. Vi har inter-
viewet børn, og vi har foretaget fokusgruppeinterviews og personinterviews med unge og 
voksne. De indsamlede vidnesbyrd fra unge og voksne, som tidligere er testet eller observe-
ret til at have specifikke matematikvanskeligheder, eller hvor personen opfatter sig selv som 
værende talblind. er blevet analyseret og anvendt som baggrund i udvikling af både samta-
letest og pædagogisk vejledning. Interviews med 4.-klasse-elever viste nemlig, at de ikke har 
stor sproglig kapacitet til at formulere sig om deres matematiklæring. Til gengæld har vi 
udnyttet, at unge og voksnes evne til at formulere sig om deres oplevelser gennem livet af 
fænomenet talblindhed – herunder deres erindringer fra grundskolen − er langt større og 
dækker bredere områder end det, interviews med børn i 4. klasse giver indblik i.   

Observationsguiden er således udviklet på baggrund af fokusgruppeinterviews med de 
nævnte unge og voksne og på baggrund af observationer af elever med dyskalkuli-risiko ud 
fra Chinns forskning og erfaring med sin diagnosticeringsmetode. Der er desuden anvendt 
resultater fra interviews med elever fra ti fjerdeklasser i en kommune og fra en række inter-
view med elever på yngste trin og mellemtrin, som var udpegede af matematikvejledere og 
lærere med en mulig talblindediagnose. Endelig er specifikke spørgemåder blevet justeret 
efter samtaler med matematikvejledere, der også var involverede i udvikling i samtaletesten. 

Specifikt for udviklingen af pædagogisk vejledning gælder, at den bygger på indsamlet in-
ternational forskning om pædagogiske indsatser for elever med talblindhed. I vores søgning 
i den internationale litteratur har vi anvendt følgende databaser: 
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ERIC (Education Ressource Information Center), verdens største database om pædagogisk 
forskning.  Databasen indekserer ud over tidsskrifter også bøger, abstracts, afhandlinger 
m.m. 

PsycInfo (Psychology & Behavioral Sciences Collection), fra American Psychological Asso-
ciation er en database, der primært dækker psykologi med tilstødende fag som psykiatri, 
sociologi, sygepleje, uddannelse m.m. Databasen indekserer udover tidsskrifter også bøger, 
abstracts, afhandlinger m.m.  

Teacher Reference Center, en mindre database, der giver adgang til cirka 300 peer-reviewed 
tidsskrifter inden for alle aspekter af undervisningsområdet.  

British Education Index indeholder referencer til britiske tidsskrifter inden for uddannelses- 
og undervisningssektoren foruden et stort antal afhandlinger.  

Education Research Complete fra det amerikanske undervisningsministerium dækker hele 
uddannelsesområdet meget bredt fra tidlig barndom til videregående uddannelser.  

PubMed, en af de største sundhedsfaglige databaser, der findes. Denne er valgt for at sup-
plere de andre baser i forhold til søgningen om neuropædagogik og matematikvanskelighe-
der.  

Søgeord, som er anvendt i udviklingen af den pædagogiske vejledning, er ”dyscalculia”, 
”Learning disabilities”, og derudover er søgningen indskrænket yderligere til artikler, der be-
rører effekt af undervisningstiltag til 4. klasse niveau, og til tekster højst 10 år gamle. Disse 
søgekriterier endte ud i 116 tekster i alt til gennemgang for relevant anvendelse som bag-
grund for den pædagogiske vejledning.  

Udover at anvende forskningslitteraturen har vi ved fremlæggelser og samtaler undervejs 
på konferencer og studiebesøg fået feedback til projektet fra forskere og praktikere i feltet. 
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9.0 Præsentation af tragtmodel 
og afskæringsmekanisme 

Vi har konstateret, som nævnt tidligere, at forskningen ikke er nået til konsensus om, hvor 
stor en andel talblinde, der kan afgrænses. Mest stringens finder vi i en smal afgrænsning, 
hvor vi anslår en andel på 1-2 %. Ligeledes har vi konstateret, at der ikke er nået til konsensus 
om specifikke test til identifikation. Blandt eksisterende testsystemer er der ikke nogen, som 
i deres nuværende form er egnede til at blive anvendt i Danmark i 4. klasse, idet det mate-
matikundervisningsrettede i disse test ikke er tilpasset dansk læseplan og undervisningskul-
tur i 4. klasse, og idet de eksisterende testsystemer er for upræcise i forhold til vores defini-
tion.   

Vores løsning på denne situation har været en smal definition og en tragtmodel, der udnytter 
elevens matematiklærers og/eller matematikvejleders erfaring med eleven i skolekonteksten 
(adfærdsniveau), og som anvender forskellige typer testopgaver samt PPR-ekspertise.  Test-
opgaverne har vi udvalgt fra eksisterende test, eller vi har udviklet dem fra bunden af. Det 
udviklede testbatteri er standardiseret ud fra et repræsentativt udvalg af 4.- klasse-elever i 
DK.    

Første tragt udpeger en gruppe elever, som tilbydes test i anden tragt. Anden tragt udpeger 
færre elever end første tragt, og disse tilbydes test i tredje tragt. Tredje tragt udpeger færre 
elever end anden tragt, og disse tilbydes test i fjerde tragt. Endelig udpegning foregår i fjerde 
tragt.   

Teknisk formuleret er det hensigten, at tragt 1, 2 og 3 resulterer i falsk positive testhændelser, 
som gradvist skæres fra, og at tragt 1, 2 og 3 ikke resulterer i falsk negative testhændelser. 

Første tragt baserer sig på matematiklæreres/matematikvejlederes selvstændige vurdering 
af elevernes faglige præstationer og trivsel i faget matematik. Anden tragt er konstrueret til 
at give indikationer på neurologiske problemer som rod til vanskeligheder med mængder 
og talsymboler. Tredje tragt giver indikationer på om de indikerede neurologiske problemer 
har betydning for elevens matematiklæring, eller om eleven har udviklet kompenserende 
strategier til sin matematiklæring. Fjerde tragt udpeger ved hjælp af PPR-vurdering talblinde 
elever.   

Den anslåede andel talblindeelever, som testbatteriet udpeger er 1-2 %. Vi estimerer, at ca. 
15 % på landsplan vil blive indstillet af deres matematiklærer til på baggrund af observati-
onsguiden, tragt 1, at tage den digitale test, tragt 2. Elever svarende til ca. 10 % af populatio-
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nen af 4.-klasse-elever vil gå videre til samtaletesten, tragt 3. Af de elever vil der ske en re-
duktion svarende til ca. 3 % af årgangen, som vil gå videre til samtale med PPR, tragt 4, og 
derfra estimerer vi at lande på de ca. 1-2 % af årgangen, som vil blive diagnosticeret med 
talblindhed.  

 

 

 

 

 

 

Samlet set er observationsguiden første tragt. Den er et værktøj til matematiklærerne til at 
udpege elever med tegn på risiko for talblindhed. Den identificerede elev går derpå videre 
til den første test (anden tragt), en kvantitativ test, som er en digital test, hvor eleverne skal 
løse så mange opgaver, de kan på tid i fire forskellige deltest. De elever, som maksimalt 
scorer de estimerede cut-off-scorer i tre eller fire deltest, går derpå videre til den næste testdel 
(tredje tragt), en kvalitativ samtaletest. Samtaletesten er kvalitativ, da den udføres som en 
samtaletest mellem eleven og en matematikkyndig testlærer. Den fjerde og sidste del af tragt-
modellen består i, at elever udpeget af samtaletesten skal videre til PPR, som vil udelukke 
andre årsager som fx generelle læringsvanskeligheder til, at barnet har udfordringer i mate-
matik. En endeligt udpeget elev betegnes som ’elev med talblindhed ifølge det anvendte 
testbatteris målinger’. Skolen får besked herom og anvender den pædagogiske vejledning til 
at støtte elevens matematiklæring. Vi anbefaler, at UVM sikrer, at anvendelse af testbatteri 
og efterfølgende støtte kan dokumenteres til erfaringsopsamling og evaluering efter tre år.  

Figur 2 Tragtmodellen med procenter. 
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Fordi anden tragt, den digitale test, anvender opgaver med at sammenligne størrelser af 
mængder, at sammenligne mængdestørrelsen af talsymboler, at forbinde mængder og tal-
symboler og at håndtere relativt enkle additive strukturer, så har vi valgt at lægge vægt på, 
at opgaverne løses på tid. Derfor er det relevant, at disse opgaver præsenteres i digital form 
og ikke i papirform eller samtaleform.  

Teknisk kan man sige, at vi benytter os af et forsigtighedsprincip, om at der i anden tragt 
identificeres så mange, at der formodes at være falsk positive blandt dem. Det vil sige elever, 
som udpeges fra testen, selv om de ikke er talblinde. Ligeledes søger vi at undgå falsk nega-
tive. Det vil sige undgå forekomst af talblinde elever, som ikke identificeres. Dette benytter 
vi os af, fordi der er forskningsresultater om, at talblinde elever fra alle kendte test ligger i et 
kontinuum: der kan være ikke-talblinde elever blandt meget lavt præsterende elever, og at 
der kan være talblinde elever, der præsterer bedre end nogle ikke-talblinde elever.  Altså: 
det er en intention med tragtmodellens første tragte at udpege alle talblinde elever og også 
nogle elever, der ikke er talblinde. 

Indholdsmæssigt giver tredje tragt ved hjælp af samtaleopgaver mulighed for at uddybe og 
supplere i forhold til vores definition af talblindhed, så betydningen i elevens hverdag i sko-
lekonteksten afklares.  

Samtaletesten kan afsløre falsk positive fra digitaltesten. Digitaltesten kan resultere i falsk 
positive, som har udviklet kompenserende strategier og opbygget kompenserende erfarin-
ger, således at en ringe basal talsans og symbolforståelse ikke influerer på elevernes liv og 
læring i og uden for skolen. Samtaletesten kan afsløre det, når kognitive udfordringer hos 
falsk positive fra digitaltesten ikke kommer til udtryk i elevernes læring. 

Tragtmodellen indebærer, at der efter observation af eleven er en test på digital form med a-
kulturelle opgaver, som efterfølges af en kvalitativ test bygget op som en dynamisk samta-
letest med elev og matematikkyndig testlærer. Fjerde og sidste tragt består af en PPR-vurde-
ring af mulige generelle indlæringsvanskeligheder.  

Tragtmodellen virker gennem en afskæringsmekanisme. Hvis matematiklærer/matematik-
vejleder ikke vurderer, at en elev er i risiko for talblindhed, så afskæres eleven fra at gen-
nemføre videre testning. Hvis eleven i den anden tragt, den digitale test, får en score over 
cut-off-scoren, så afskæres eleven fra at gennemgå samtaletest. Hvis eleven i den tredje tragt, 
samtaletesten, opnår en score over cut-off-kriteriet, så afskæres eleven fra en PPR-vurdering. 

Hvorvidt det er mere hensigtsmæssigt at placere en vurdering af generelle læringsvanske-
ligheder fx inden første eller anden tragt, vil vi anbefale bliver afgjort efter en evaluering af 
de første 2-3 år, hvor testbatteriet anvendes i praksis. Det må indtænkes, at der vil være flere 
elever til vurdering i de første tragte end i de sidste, så en PPR-vurdering ved en af de første 
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tragte giver flere omkostninger end ved de sidste tragte. At der kan opstå ventetid hos PPR 
må også indtænkes.   

D. 5. januar 2018 blev afholdt et tværfagligt møde med fagfolk fra den specialpædagogiske 
sektor tilknyttet afdelingen for pædagogisk psykologi på DPU og med fagfolk fra PPR. De 
udmeldte alle en positiv feedback til den afskærende mekanisme i testbatteriet.   

Samlende kan det om testbatteriet siges, at digital test omhandler mulige indikatorer for 
neurologisk funktionsnedsættelse, og at samtaletesten uddyber disse kendetegn knyttet til 
særlige vanskeligheder inden for tal og aritmetik og brugen af disse i hverdagssammen-
hænge i skolen. Observationsguiden lagt ind som første tragt sikrer, at der ikke bruges unø-
dige ressourcer på at teste alle elever. PPR-vurderingen lagt ind som fjerde tragt sikrer, at 
elever med generelle vanskeligheder udelades fra at blive betegnet som talblinde.  

Det er vigtigt at understrege, at testbatteriet ikke er en samlet screening af elevens matema-
tiske præstationsniveau, men en afklaring af, om elevens testresultater kan bedømmes som 
udtryk for talblindhed.  
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10.0 Observationsguiden 

Observationsguiden består af opmærksomhedspunkter, der er udvalgt som typiske kende-
tegn ved talblindhed.  

Observationsguiden er udviklet på baggrund af egne interviews og Steve Chinns arbejder. 
Vi har foretaget fokusgruppeinterviews med unge og voksne, som tidligere er testet eller 
observeret til at have specifikke matematikvanskeligheder, eller hvor personen opfatter sig 
selv som værende talblind. Desuden har baggrunden været interviews med elever fra ti fjer-
deklasser i en kommune samt en række interview af elever på yngste trin og mellemtrin, som 
var udpeget af matematikvejledere og lærere med en mulig talblindediagnose 

Opgjort med antal dataenheder for danske børn og voksne udgør det empiriske grundlag 
for observationsguiden følgende: 

5-6 cases med voksne fra Svendborgprojektet betragtet som talblinde 

Samtaler med ca. 15 lærere, som udmeldte over for projektgruppen, at de havde formodede 
talblinde elever samt interview med eleverne. 

Over 20 tidligere cases af voksne, som på symptomniveau havde samstemmende talblinde-
træk og blev interviewet af projektgruppen. 

Fokusgruppeinterview med seks formodede og selvdiagnosticerede talblinde voksne. 

Samtaler med 20 elever fra ti 4. klasser. Eleverne var af deres lærer blevet opfattet som ha-
vende tunge vanskeligheder i matematik. 

Specifikke spørgemåder i observationsguiden blev justeret efter samtaler om guiden med 10 
matematikvejledere, der også var involverede i afprøvning af projektets samtaletest. 

Observationsguiden har også baggrund i arbejder fra Storbritannien, hvor Steve Chinns ob-
servationsguide “More Trouble with Maths: A complete guide to identifying and diagnosing 
mathematical difficulties” (2017) er almindeligt anerkendt og anvendt i skolesystemet. Vi har 
ført opfølgende samtaler med udvalgte specialundervisningslærere i England om deres ob-
servationspraksis ved en diagnosticering af dyscalculia ud fra Steve Chinns observations-
guide.  

I projektets udarbejdede observationsguide er punkterne i guiden udvalgt ud fra hyppighe-
den af forekomster i Chinns guide og i de samtaler og interviews, vi selv har gennemført. 

Eleverne observeres ud fra observationsguidens punkter og vurderes på en skala fra 1-3:  

• 1 er meget sjældent  
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• 2 er af og til   
• 3 er næsten altid.  

Observationsguiden danner baggrund for, om klassens matematiklærer vurderer, at en elev 
bør gennemføre næste led i tragtmodellen. Vurderes punkterne til i gennemsnit at være mel-
lem 2 og 3, kan der være grund til særlig opmærksomhed og gennemførelse af næste led i 
tragtmodellen.  

Observationsguiden kan bruges fra ca. 2. klasse. Der er dog punkter, som kan være relevante 
i 4. klasse, men ikke synes rimelige på yngre klassetrin. I så fald springer man observations-
punktet over.  
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11.0 Teoribaggrund for deltes-
tene i den udviklede digitale test 
(tragt 2) 

I dette kapitel præsenteres teoribaggrunden for den endelige udgave af den digitale test. 

Träff, Olsson, Östergren & Skagerlund beskriver, at  

Developmental Dyscalculia (DD) has long been thought to be a monolithic 
learning disorder that can be attributed to a specific neurocognitive dysfunc-
tion. However, recent research has increasingly recognized the heterogenity of 
DD, where DD can be differentiated into subtypes in which the underlying 
cognitive deficits and neural dysfunctions may differ. The aim was to further 
understand the heterogeneity of developmental dyscalculia (2017, s. 1). 

Dette resultat om heterogenitet går igen i mange forskningsartikler, selv når der rapporteres 
fra undersøgelser af kun meget få elever. Fx var der kun fire deltagere på 8-9 år i Träff et al. 
(2017).  

Det er for at indfange heterogeniteten, at vores testbatteri består af flere elementer, der hviler 
på forskellige hypoteser om talblindhed.   

Generelt bygger projektets testudvikling på: 

• Oversigtsbøger og artikler, som fx Kaufmann & von Aster (2012)  
• Artikler om specifikke forhold (se også referencelisten) 
• Model af sammenhænge mellem biologisk niveau, kognitivt niveau og adfærdsniveau, 

som det ses hos fx Henik, Rubinsten & Ashkenazi (2015) og fx på det finske Lukimat-
projekts hjemmeside. 
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Modellen af Henik et al. (2015, p. 664) viser, hvordan forhold i hjernen øver indflydelse på 
elevens læring:  

   
Figur 3 Sammenhæng mellem biologisk niveau, kognitivt niveau og adfærdsniveau (Henik et al., 2015, 

vores danske oversættelse). 

Modellen viser sammenhænge i det enkelte individ på et bestemt tidspunkt, og hvordan 
forhold i hjernen øver indflydelse på elevens adfærd.  

Modellens pile peger nedad. Pilene peger ikke opad.  Det symboliserer, at en bestemt adfærd 
ikke kan tilskrives nogle bestemte funktioner på det kognitive og biologiske niveau. Der kan 
være andre funktioner, der giver anledning til samme adfærd, men det ligger uden for teo-
riens og dette projekts rammer at uddybe.  

Et eksempel fra modellen i figur 3 viser, at en dysfunktion i IPS (Intraparietal sulcus) på det 
biologiske niveau − i form af færre grå celler eller en direkte skade − medfører, at det på det 
kognitive niveau er svært at bestemme, i hvilken af to mængder der er flest eller færrest 
items. På det adfærdsmæssige niveau kan det fremstå som en bestemt adfærd, som der er 
forskningsmæssigt belæg for ikke er fremmende for læring i skolens matematikundervis-
ning, men giver barrierer for den. Denne adfærd kan identificeres med en deltest i tragt 2.   

Et andet eksempel fra modellen viser, at en dysfunktion i AG (angular gyrus) i form af færre 
grå celler eller en direkte skade medfører, at det på det kognitive niveau er svært at koble 
semiotiske talsymboler til en bestemt antalsstørrelse. På adfærdssiden viser det sig som pro-
blemer med at læse og forstå bogstavtekst og/eller med at læse og forstå talsymboler. Det 
kan identificeres med nogle af deltestene i tragt 2.  
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Et tredje eksempel fra modellen viser, at en dysfunktion i IPS også kan afstedkomme proble-
mer med opmærksomhed, som igen kan vise sig i en adfærd med store problemer med at 
koncentrere sig, hvilket kan gøre det besværligt at arbejde med aritmetik. Det kan give sig 
udtryk i langsommelighed og fejlsvar i nogle af deltestene i tragt 2.  

De to sidste af de tre eksempler uddybes ved hjælp af eventuel efterfølgende samtaletest og 
eventuel efterfølgende PPR-vurdering.   

Et fjerde eksempel fra modellen i figur 3 viser, at en dysfunktion i frontallapperne viser sig 
som store problemer i forhold til de eksekutive funktioner. De eksekutive funktioner er de-
fineret som evnen til at regulere sin igangværende målrettede adfærd i forhold til omgivel-
serne, evnen til at formulere, planlægge og udføre samt at kontrollere egen adfærd på en 
fleksibel måde. På adfærdssiden kan det give sig udtryk i store problemer med områder, der 
kan kræve stor opmærksomhed, og det ses fx ofte hos mennesker med ADHD. Disse proble-
mer med eksekutive funktioner kan give sig udtryk i langsommelighed og forkerte svar i 
digitale deltest i tragt 2 og i samtaletesten i tragt 3, hvor de aritmetiske opgaver stiller krav 
om at udføre mange tankeoperationer efter hinanden. Komorbiditet kræver årvågenhed i 
fremtidige projekter, fx komorbiditet af vores definerede talblindhed og ADHD. Ift. Komor-
biditet har det ikke ligget inden for projektets rammer at give en selvstændig undersøgelse, 
komorbiditet kan ikke afgøres alene ud fra den digitale test og samtaletest, og den pædago-
giske vejledning er ikke designet til også at dække komorbiditet med fx ADHD. Dette er en 
af baggrundene for at anlægge et forsigtighedsprincip og for at anbefale en eventuel efter-
følgende PPR-vurdering, hvor det kan uddybes på forsvarlig måde. 

Samlet set fremgår det, at hvis man kun anvender én bestemt testform, så vil det ikke umid-
delbart være muligt at skelne mellem forskellige mulige årsager til den iagttagede adfærd, 
og altså afgøre om personen er talblind eller ej efter projektets definition. Den enkelte tragt 
kan ikke stå alene, og derfor består det udviklede testbatteri af flere tragte, hvor hver tragt 
skærer nogle elever fra, og resten af eleverne tilbydes at gennemgå testbatteriets næste trin i 
form af næste tragt.  

Modellen i figur 3 viser kun forhold i det enkelte individ. Men det er oplagt, at det enkelte 
individ fungerer i relation til andre og i et omgivende miljø. Vi deler den opfattelse, at også 
andet end biologisk og kognitivt niveau spiller ind, hvor individets samspil med miljøet kan 
tilskrives betydning. Vi deler også den opfattelse, at talblindhed udvikler sig over tid og ikke 
er en statisk tilstand. Dette afspejles også i første del af den toledede engelske betegnelse 
Developmental Dyscalculia, men altså ikke i modellen i figur 3. Disse opfattelser kan visua-
liseres i følgende model, som er inspireret af en model fra det finske projekt Lukimat.  
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Figur 4 Miljøet og elevens gensidige påvirkning (Lukimat-modellen) 

Modellen i figur 4 inddrager miljø og de muligheder, miljøet giver, for at personen kan gå i 
interaktion med andre. Med denne model kan man forstå talblindhed som noget, der varie-
rer fra person til person (heterogent), og som noget, der udvikler sig gennem livet. Vi har 
bestræbt os på at få indikationer på elevadfærd, som er relevante for elevens samspil med 
miljøet. Det har vi gjort ved teoretisk at bruge ’Lukimat’-modellen fra figur 4 og i udviklin-
gen af samtaletesten.  

Vi minder om, at vi ikke deler den opfattelse − som har en vis udbredelse også internationalt 
– at talblindhed diagnosticeres ved hjælp af almindelige matematiktest, som fx ved den 7. 
percentil i ’computational fluency’ eller ’mathematical achievement’ (Zhou & Cheng, 2015, 
s. 80). Det betyder dog ikke, at alle sådanne studier har været nytteløse for os, for nogle af 
dem har givet viden, som vi har draget nytte af og knyttet til vores egen definition af tal-
blindhed. 

I det følgende gives en dybtgående præsentation af netop de dele af testbatteriet, som ligger 
uden for almindelige matematiktest. Vi beskriver detaljeret de fire deltest under den digitale 
test i tragt 2 og de fire kategorier i samtaletesten i tragt 3, teori og resultater bag dem samt 
resultater og revisioner fra udviklingsprocessen.   
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Følgende figur giver et overblik over nogle karakteristiske træk ved de fire deltest i tragt 2 
og ved de fire kategorier i samtaletesten i tragt 3:  

 

Figur 5 Oversigt over testdetaljer 

11.1/ Deltest 1 i tragt 2  

Deltest 1 i tragt 2 sammenligner én mængde prikker med en anden mængde prikker. Deltest 
1 betegnes ’prik – prik’. I den ene side af skærmen ses en mængde med sorte prikker, og i 
den anden side ses en mængde med gule prikker. Skærmbilledet forsvinder efter et sekund.  

Den franske matematiker og forsker i kognitiv neuroscience Stanislas Dehaene fik i 1997 ud-
givet den skelsættende bog ’The number sense: How the Mind Creates Mathematics’. Deha-
ene har med sit begreb ’number sense’ – oversat til dansk talsans – sat fokus på opfattelsen 
af antal og størrelse som vigtige for et menneskes liv og for menneskets udvikling af mate-
matisk forståelse og kompetence. Teorien om talblindhed tilknyttet dette begreb består i, at 
denne talsans er medfødt – eller at anlæg for talsans, præliminær talsans − er medfødt og 
udvikles videre gennem livet. Når noget er medfødt, så er der risiko for, at nogle mennesker 
ikke har det med sig ved fødslen. Udover medfødtheden er der naturligvis også forskelle 
mellem menneskers udviklingsbetingelser, hvor samspillet med miljøet illustreres i ’Luki-
mat’-modellen i figur 4.  

En relativt ringe udviklet eller manglende talsans kan ifølge denne teori være årsag til tal-
blindhed. Talsansen kan som nævnt udvikles, og der er udviklet målemetoder til at give et 
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øjebliksbillede af et menneskes talsans og et billede af talsansens udvikling gennem livet. I 
disse målemetoder står det centralt at måle den såkaldte ANS, approximate number sense. 
’Approximate’ betyder tilnærmelsesvis og angiver, at det ikke drejer sig om eksakt antalsbe-
stemmelse, og ANS opererer derfor ikke med eksakte talnavne eller talsymboler. Demetoder, 
der er udviklet til at teste sansen for tilnærmelsesvis størrelse, går ud på at sammenligne to 
mængder. Man skal afgøre, hvorvidt den ene mængde indeholder flere elementer end den 
anden. Der indgår ikke talsymboler, men elementer i form af prikker, stjerner eller andet. 
Testpersonen skal udpege mængden med flest elementer. Testpersonen skal ikke angive, 
hvor stor forskellen er mellem de to mængders størrelser.   

Vi var fra starten af projektet inspireret af en konkret testudgave fra Daniel Ansari:   
(http://www.numeracyscreener.org/about-us.html). 
I den løbende revision af testen har vi også været inspireret af PANAMATH-testen: 
(http://panamath.org) , (http://panamath.org/test/consent.php) 

Vi har ligeledes anvendt teorien om den såkaldte Weber-koefficient om forskellen mellem 
de to antal, der sammenlignes. Weber-koefficienten (eller Weber-brøken) er indikator for en 
persons mentale repræsentation af størrelser. Weber-koefficienten er et mål for, hvor god 
personen er til at se forskel på to størrelser. Weber-koefficienten fik vist sin prædiktive 
værdi fx af Michèle Mazzocco, Lisa Feigenson og Justin Halberda (2011a, 2011b) netop med 
test med sammenligning af to mængders størrelser. Her blev eleverne delt i fire grupper. 
MLD/Dyscalculia var sat til 10-percentil i performance test, der ikke inkluderede nogen 
ANS-måling. Desuden var i dette studie lavt præsterende elever angivet fra 10 til 25-percen-
til, og typisk præsterende 25-100 percentil samt højt præsterende til mellem 90-100 percentil. 
Med en test med sammenligning af to mængders størrelser viste det sig, at den gennemsnit-
lige Weber-koefficient for de fire grupper var henholdsvis 0,38 for MLD/dyscalculia, 0,26 for 
lavt præsterende, ligesom for typisk præsterende 0,26, mens for højt præsterende var den 
gennemsnitlige Weber-koefficient 0,23. Disse resultater tyder på, at test med sammenlignin-
ger af to mængders størrelser kan være af værdi som identifikation af talblindhed: talblind-
hed har sammenhæng med problemer i processering af ikke-symbolsk angivne størrelser, og 
processering af ikke-symbolsk angivne størrelser er på en eller anden måde fundament for 
matematiklæring i skolen. Dehaenes teori bliver støttet af disse resultater, og det har været 
afgørende for, at vi har taget måling af ANS med i vores testbatteri. 

I den løbende revision af vores deltest 1 i tragt 2 har vi netop vurderet forskellen i antallet af 
prikker i forhold til Weber-koefficienten. Vi har i de enkelte items i deltest 1 arbejdet med 
følgende talpar med deres Weber-koefficient som brøkdelen, hvor forskellen mellem største 
antal og mindste antal divideres med mindste antal:  

 

http://www.numeracyscreener.org/about-us.html
http://panamath.org/
http://panamath.org/test/consent.php
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6 7 0,17 7 8 0,14 8 9 0,13 9 10 0,11 10 11 0,10 

6 8 0,33 7 9 0,29 8 10 0,25 9 11 0,22 10 12 0,20 

6 9 0,50 7 10 0,43 8 11 0,38 9 12 0,33 10 13 0,30 

6 10 0,67 7 11 0,57 8 12 0,50 9 13 0,44 10 14 0,40 

6 11 0,83 7 12 0,71 8 13 0,63 9 14 0,56 10 15 0,50 

6 12 1,00 7 13 0,86 8 14 0,75 9 15 0,67 
   

6 13 1,17 7 14 1,00 8 15 0,88 
      

6 14 1,33 7 15 1,14 
         

6 15 1,50 
            

 

11 12 0,09 12 13 0,08 13 14 0,08 14 15 0,07 

11 13 0,18 12 14 0,17 13 15 0,15 
   

11 14 0,27 12 15 0,25 
      

11 15 0,36 
         

Tabel 1 Weber-koefficenter for forskellige talpar. 

De røde talpar har vi udeladt pga. af en lille Weber-koefficient, som gør sammenligningen 
meget vanskelig. Når der er et relativt højt antal prikker med en lav differens mellem største 
og mindste antal, er det ganske svært – for ikke at sige umuligt − at vurdere på kort tid, hvor 
det ikke er meningen at tælle prikkerne, og hvor man ikke kan nå at tælle prikkerne. Det ses, 
at vi har overvejet 35 forskellige talpar, som kunne indgå. Det ses også, at vi på baggrund af 
indhøstede erfaringer med ikke-konsistente resultater har fravalgt de fleste opgaver med 
weberkoefficient mindre end 0,2 − de røde. 

DeWind og Brannon (2016) har i øvrigt påvist pæn reliabilitet mellem test, der måler ANS 
(Panamath og Gebius/Reynvoet-testen), hvilket taler for, at det er et reelt fænomen, der må-
les. Dog viste deres undersøgelse også, at elever, der har prøvet en bestemt test tidligere, 
forbedrer deres resultat. Der er altså lav test re-test reliability. Nogle anbefaler derfor, at te-
sten gentages med henblik på at få et mere gyldigt resultat. Det har vi ikke indbygget i den 
endelige test, men vi har indlagt træningsopgaver til hver opgavetype, og vi har som sup-
plement til prik-prik-testen flere opgavetyper i digital test, og vi har samtaletest.  

Prik-prik-testen er i sidste fase af projektet standardiseret uden gentest.   
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11.2/ Deltest 2 i tragt 2 

Deltest 2 i tragt 2 sammenligner et talsymbol med et andet talsymbol. Deltest 2 betegnes 
’talsymbol – talsymbol’. Eleverne skal angive det største tal. Der er indregnet tid i deltesten 
på den måde, at deltesten lukker ned efter to minutter. Det er hensigten, at der er tilstrække-
lig mange opgaver til, at ingen når at besvare alle opgaver inden for de to minutter.   

Der er andre hypoteser end hypotesen om en basal opfattelse af størrelser som det centrale i 
talblinde-fænomenet. Eksempelvis stiller De Smedt, Noël, Gilmore & Ansari (2013) sig kriti-
ske til størrelseshypotesen. De anfører, at resultater om ikke-symbolsk sammenligning af 
størrelser ikke har givet konsistente forskningsresultater. Det kan, skriver de, have noget at 
gøre med metodologiske uafklaretheder, men de understreger alligevel, at der ikke er fundet 
klar sammenhæng mellem problemer i ANS og matematikkompetence.  

Den alternative hypotese om, hvad der er afgørende basis for matematiklæring, og som kan 
være udfordret hos talblinde, er ’the access deficit’-hypotese. Her associeres mundtlige tal-
navne og skriftlige talsymboler ikke med antal. Et af de mest robuste forskningsresultater er, 
at børn med bedre evne end andre til at sammenligne talsymbolers størrelse også præsterer 
bedre i matematik. Elever med talblindhed har tydelige problemer med at sammenligne 
symboler. 

Her er det altså forbindelsen mellem talnavne og deres kvantitative betydning, der er i fokus, 
talsansen. Den basale opfattelse af størrelser, og af hvad der er større end andet, kan være 
intakt, og alligevel har eleven meget vanskeligt ved matematik. De Smedt et al. fremhæver, 
at det enten er sammenknytningen af på den ene side talsansen i Dehaenes forstand med på 
den anden side det tillærte om symboler, som ikke etableres. Eller det kan være, at ANS får 
mindre direkte betydning med alderen, og det er dermed slet ikke ANS, der giver mening 
til talsymbolerne. Når man lærer om talsymboler, så afstedkommer det nye slags eksakte 
repræsentationer af størrelser, som så eventuelt kan kombineres med ANS.  

Talsymbolers størrelse kan testes på forskellige måder. En af måderne er som i deltest 2 i 
tragt 2, der svarer til det, der betegnes som et robust resultat. Her skal man vælge det største 
af to talsymboler.  

Vi bygger på udformningen af Daniel Ansaris test vedrørende talsymboler, men da hans 
udgave kun dækker op til 3. klasse, har vi udvidet talomfanget, så vi har talsymboler, som 
går fra 1 til 19.  

Forskningsbasen vedrørende Ansaris test ses samlet i: http://scholar.google.ca/citati-
ons?user=raWdds0AAAAJ&hl=en  

Beskrivelse af testen findes på hjemmesiden for laboratoriet for numerical cognition på 
adressen http://www.numericalcognition.org  

http://scholar.google.ca/citations?user=raWdds0AAAAJ&hl=en
http://scholar.google.ca/citations?user=raWdds0AAAAJ&hl=en
http://www.numericalcognition.org/
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http://numeracyscreener.org  

 

11.3/ Deltest 3 i tragt 2 

Deltest 3 i tragt 2 sammenligner et antal prikker med et talsymbol. Deltest 3 betegnes ’prik – 
talsymbol’. Eleverne skal angive, hvorvidt antallet svarer til talsymbolet. Der er indregnet 
tid i deltesten på den måde, at deltesten lukker ned efter to minutter. Det er hensigten, at der 
er tilstrækkelig mange opgaver til, at ingen når at besvare alle opgaver inden for de to afsatte 
minutter.   

Til deltest 3 er vi inspireret af samme forskning som i deltest 2. Også i deltest 3 ses på hypo-
tesen om ’the access deficit’, hvor mundtlige talnavne og skriftlige talsymboler ikke associe-
res med antal. Eleven skaber ikke mening om symbolerne. Eleven skal i deltesten sammen-
ligne et antal tegn (prikker i deltest 3) med et talsymbol og angive, om de svarer til hinanden 
eller ikke svarer til hinanden. Eleverne stilles spørgsmålet ’Er der lige så mange prikker, som 
tallet viser?’ 

Der er progression i tallene i denne test, så tallene bliver større længere henne i testen.  

 

11.4/ Deltest 4 i tragt 2 

Deltest 4 i tragt 2 sammenligner et talsymbol med konstellationer af sammensatte mængder 
med ikke-numeriske tegn af forskellig slags og/eller med talsymboler. Deltest 4 betegnes 
’aritmetik’. Eleverne skal angive, om talsymbolet svarer til det samlede antal tegn (summen). 
Der er indregnet tid i deltesten på den måde, at deltesten lukker ned efter to minutter. Det 
er hensigten, at der er tilstrækkelig mange opgaver til, at ingen når at besvare alle opgaver 
inden for de to minutter.   

Hypotesen for deltest 4 er, at talblinde elever har svage forudsætninger for at forstå og pro-
cessere aritmetiske operationer. Der skabes ikke mening i en basal regneoperation som ad-
dition, og/eller der knyttes ikke forbindelser mellem antalsrepræsentationer, som fastholdes 
så længe, at alle de nødvendige processer kan gennemføres, inden forbindelsen bliver glemt.  

Det er den såkaldte ‘The Number Sets Test’, som udviklingen af deltest 4 er inspireret af. 
Testen er udviklet af D. C. Geary. Mange artikler behandler testens grundlag og testresulta-
ter, og som en af de seneste kan nævnes Geary, van Marle, Chu, Rouder, Hoard & Nugent 
(2018). 

  

http://numeracyscreener.org/
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12.0 Den digitale tests udvik-
lingsfaser 

I dette kapitel præsenterer vi udviklingen af testen. Udviklingen er forløbet i en række faser 
for henholdsvis den digitale test, samtaletetesten og testningen hos PPR.  

Den digitale test og samtaletesten er blevet udviklet og afprøvet som to test parallelt med 
hinanden. For overskuelighedens skyld har vi valgt først at præsentere udvikling af den di-
gitale test i fire faser efterfulgt af præsentation af samtaletestens udvikling.  

 

12.1/ Fase 1 - Vennetest  

 Formål med fase 1 

Udvikling af testopgaver og funktionsundersøgelse. 

 Indhold og baggrund  

På baggrund af den foreliggende litteratur på området var det blevet besluttet, hvilke typer 
af opgaver der kunne indgå. Præliminære opgaver blev udformet i papirudgave. Der blev 
også udformet en præliminær testvejledning, som blev anvendt ved afprøvningen (Se bilag 
1 – Testvejledning til testlærer – fase 1).  

Testens udførelse blev foretaget i et klasselokale af to fra projektgruppen uden tilstedevæ-
relse af nogen fra skolens personale. Rollerne var fordelt således, at én stod for den mundt-
lige introduktion til hver testdel bestående af en kort beskrivelse af opgaven samt nogle 
demo-opgaver, som eleverne skulle besvare, inden den rigtige test gik i gang. Den anden fra 
projektgruppen varetog tidtagningen og nedskrev observationer under hele testens forløb. 
Selve testen var opdelt i fire dele: 1, 2A, 2B og 3. Til selve udførelsen af hver del var der afsat 
to minutter. Eleverne fik inden testens begyndelse udleveret to kuglepenne, en sort og en 
blå, med det formål at få en markering af, hvor langt eleverne var kommet i testen efter det 
første minut. 
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Figur 6 Deltest 1 Prik - prik, hvor er der flest prikker? 

Figur 7 Deltest 2A Talsymbol – talsymbol, hvilket tal er størst (tallene er fy-
sisk samme størrelse). 

Figur 8 Deltest 2B Talsymbol – talsymbol, hvilket tal er størst (tallene havde fy-
sisk forskellig størrelse). 

Figur 9 Deltest 3 Symbol – prik, hvor er tallet og antallet af prikker det samme. 
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 Deltagergruppe 

Afprøvningen blev foretaget på den forud definerede målgruppe, som er 4.-klasse-elever. 10 
elever fra 4. klasse blev udvalgt, hvor klassens matematiklærer foretog en tilfældig udvæl-
gelse af fem piger og fem drenge til testen. Den udvalgte skoles geografiske placering i den 
udvalgte kommune betyder, at skolen er placeret i et område, hvor elevernes socioøkonomi-
ske og faglige ressourcer generelt kan siges at placere sig på et middel – undermiddel niveau. 
Skolen er derfor ikke en skole som kan kategoriseres som en overklasseskole eller som særlig 
ressourcestærk. Eleverne blev introduceret til testen af de to medlemmer af projektgruppen, 
der forestod testningen. Hertil var udarbejdet et baglommepapir til oplæsning. 

 Resultater  

Konklusionen på afprøvningen var, at eleverne godt kunne udføre testene med den an-
vendte form og layout i kombination med den forklarende introduktion, så dermed fungerer 
testenes indhold tilfredsstillende. 

Eleverne viste sig meget imødekommende og arbejdede meget fokuseret under testsessio-
nen. Eleverne gav feedback, efter at testen var gennemført. Eksempler på elevkommentarer 
er ”Det var sjovt og svært at finde ud af det hurtigt. Man havde lyst til at vælge det fysisk største 
tal.” ”Det var svært, når prikkerne ikke var i mønstre.” ”Nogle af prikkerne stod meget tæt og lå 
nærmest oveni hinanden.”  

 Justeringer 

Dog blev det efterfølgende overvejet, om sidste test muligvis havde for få opgaver, da de 
fleste af eleverne blev færdige inden for første minut.  

De enkelte test blev herefter evalueret i projektgruppen i forhold til talblindhedsdefinitionen, 
og der blev taget stilling til, hvilke test vi ønskede at gå videre med i forhold til test 2A og 
2B. Vi valgte at fokusere på talsymbolers størrelsesmæssige værdi i 2B efterfølgende. Test 2A 
måler stroop-effekt, hvor fx et syvtalssymbol, der er fysisk højere end et nitalssymbol, opfat-
tes som det største tal, hvilket tidligere har været opfattet i forskningen som en indikator på 
talblindhed, men som man er gået væk fra. Det var årsag til, at vi justerede og lod 2B gå ud 
af den digitale test. Der blev desuden foretaget opfølgning på layout af de items, hvor kvali-
teten havde vist sig at være af svingende kvalitet. 
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12.2/ Fase 2 – Afprøvning på ca. 200 elever.  

 Formål 

Anden afprøvning af digital test på 200 elever i 10 hele 4. klasser med præliminær testvej-
ledning. Komparative analyser af at foretage testen skriftligt på papir og digitalt på compu-
ter.  

 Indhold og baggrund 

Det blev i projektgruppen diskuteret, hvorvidt det ville fungere at omsætte denne del af tal-
blindhedstesten til en digital løsning. Der blev derefter udarbejdet en digital løsning af testen 
internt på platformen Inquisite. Som fordele ved en digital løsning talte, at opgavernes form 
var velegnede til digital repræsentation, ligesom rettearbejdet på opgavesvarene og de efter-
følgende optællinger ville blive mere præcise og gå hurtigere.  

Eleverne skulle under fase 2 − afprøvningen gennemføre både en papirversion og en digital-
version af testen. Læreren skulle selv varetage gennemførelsen af testene og herunder også 
afprøve den udarbejdede testvejledning (Se bilag 2). Læreren skulle selv holde styr på tiden, 
to minutter til hver deltest. Det gjaldt både under papirversionen og den digitale version.  
Efter testgennemførelsen skulle lærerne besvare et spørgeskema og dermed give os feedback 
på testen og dens afvikling (Se bilag 3).  

Halvdelen af skolerne afprøvede den skriftlige test på papir efterfulgt af den digitale test, og 
14 dage senere gentog de afprøvningen i omvendt rækkefølge. Den anden halvdel omvendt. 
Meningen med denne struktur var at undersøge, om der var et mønster i antallet af besva-
rede items i første og anden omgang, og om eleverne blev udmattede, mistede koncentration 
og interesse og dermed ikke løste lige så mange opgaver i gentestningen som i første test.  
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Del-
test 

Type Beskrivelse Afslutning af test Antal items 

1 Prik – 
prik 

Eleverne skal 
sætte streg over 
kassen med flest 
prikker i, uden 
at tælle prik-
kerne.  

Da eleven skal mar-
kere et svar ved 
hvert item, er det 
tydeligt at se, hvor 
eleven er stoppet, 
og hvilke items ele-
ven har sprunget 
over. 

Papir: 201 
items. 

Digital: 200 
items 

2 Symbol 
– sym-
bol 

To tal sammen-
lignes, og ele-
verne skal mar-
kere det tal med 
den største 
værdi. Tallene 
har fysisk 
samme størrelse.  

Da eleven skal mar-
kere et svar ved 
hvert item, er det 
tydeligt at se, hvor 
eleven er stoppet, 
og hvilke items ele-
ven har sprunget 
over. 

Papir: 205 
items 

Digital: 200 
items 

3 Prik – 
symbol 

Til venstre prik-
ker som ikke lig-
ger i mønster, i 
højre side et 
tal/symbol. Ele-
verne skal mar-
kere de bokse, 
hvor prikker og 
symbol stemmer 
overens.  

Svært at vurdere 
hvor langt eleven 
er kommet i testen, 
og om items er 
sprunget over, idet 
der ikke skulle 
markeres, når prik-
ker og bokse ikke 
stemte overens. Vi 
valgte at opfatte 
den sidste streg, 
eleven havde sat, 
som udtryk for det 
sidst nåede item. 

Papir: 192 
items 

Digital 201 
items.  

Figur 10 Beskrivelse af deltestene i fase 2. 
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Deltestene i Inquisite med eksempler på instruktion, prøveitems og testopgaver:   

 

 

  

Figur 11 Screenshots fra Inquisite. 
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 Deltagergruppe 

På baggrund af en repræsentativ stikprøve blev syv skoler og 11 klasser udvalgt til at deltage 
i dette pilotforsøg. Seks skoler og 10 klasser endte med at deltage og sendte os resultater 
svarende til 192 elever. Svarene kom retur fra følgende skoler:  

1. F2Skole1 
2. F2Skole2 
3. F2Skole3 
4. F2Skole4 
5. F2Skole5 
6. F2Skole6 
7. F2Skole7 

Efterfølgende fik vi tilsendt spørgeskemaer fra lærerne. Her modtog vi spørgeskemaer fra 
fem skoler og otte klasser. Der manglede spørgeskemasvar fra:  

1. F2Skole4 
2. F2Skole7 

Der manglede elevbesvarelser fra: 

1. F2Skole7 

 Resultater 

Skolerne sendte efter endt afprøvning testene retur til DPU. Her indtastede fire studenter-
medhjælpere elevernes resultaterne af testene. I disse data kunne der ikke iagttages nogen 
mønstre i hver enkelt deltest for, hvordan eleverne fordelte sig, eller i typen af foretagne fejl, 
som kunne godtgøre et mindre antal adskilte profiler blandt talblinde elever. Det har således 
ikke ud fra denne afprøvning været muligt med baggrund i de foretagne statistiske analyser 
at identificere og kategorisere forskellige profiler af talblindhed hos eleverne.  

12.2.4.1/ Statistiske analyser på fase 2 

Til belysning af deltest 1’s reliabilitet har vi analyseret resultater på scoreniveau (score1 fra 
test 1 og score2 fra test 2), både i grafisk og numerisk form. Elevernes score1 fra test 1 blev 
sammenholdt med elevernes score2 fra test 2. Det kunne ud fra disse analyser konkluderes, 
at scoreprocenterne på individniveau og opgaveniveau for test 1 og test 2 ikke viste syste-
matiske sammenhænge. Der er opstillet og analyseret tabeller over hvert item i deltest 1. 
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Disse giver ikke noget billede af systematiske fejl, som kunne være knyttet til bestemte op-
gaver, så der kan ikke demonstreres overensstemmelse mellem elevernes svar første og an-
den gang. Det betyder, at der er lav reliabilitet.   

Deltestene havde på dette tidspunkt ikke gennemgået Raschanalyser, så udsvingene skal 
anskues med forbehold for testenes manglende homogenitet. Men under alle omstændighe-
der viser den konstaterede lave reliabilitet mellem test 1 og den gentagede test 2 – omend 
med forskellig rækkefølge på de to medier − et behov for, at brugen i praksis af det færdige 
testbatteri overvåges og evalueres i en periode som grundlag for eventuelle revisioner. 

Deltest 1  

Elektronisk (digital) score1: 70 % rigtige i gennemsnit. 

Elektronisk score2: 84 % rigtige i gennemsnit. 

De to test viste en korrelation på 43 %. 

 

 
Tabel 2 Deltest 1, Korrelation mellem test 1 og 2, elektronisk. 

Analyser af deltest 1 – gentagne målinger 

I følgende tabel er isoleret de elever, der i deltest 1 svarer 100 % det samme ved test 1 og test 
2, dvs. har sum over differenser fra test 1 til test 2: sumdif=0. Det drejer sig om seks elever, 
så der er fuld reliabilitet mellem første og anden testning af disse elever: 
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Obs name1 sum-
dif 

Score Fejl pass overspr notr 

1 HP7N6F 0 59 141 63 4 137 

2 JMDVXP 0 0 200 . 0 . 

3 KBB2HT 0 83 117 90 7 110 

4 PANXYZ 0 0 200 . 0 . 

5 ZDSVNE 0 110 90 117 7 83 

6 ZQSAE2 0 65 135 72 7 128 

 

Tabel 3 Seks elever med fuld reliabilitet i test 1 og test 2, elektronisk. 
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Figur 12 Fordeling af elevscorer i test 1 og test 2, elektronisk. 

Fordelingen af resultater fra de to testgange ses af søjlediagrammerne som et eksempel på 
vores analyser. Der ses en tendens til at være flere ekstreme resultater ved anden test, og det 
ses, at scoren i gennemsnit er højere anden gang.  
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Figur 13 Deltest 1, relation mellem variable fra de to test 1 og 2, elektronisk. 
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Grafen understøtter en fornemmelse af, at der er en vis lineær sammenhæng mellem første 
og anden testning, men som nævnt er korrelationen ikke stor. 

 
Figur 14 Deltest 1, test 1, sammenhæng mellem score og antal nået. 
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Grafen viser en tydelig sammenhæng mellem scoren og antallet af nåede items, forstået så-
ledes, at scoren følger på ens måde det antal items, som eleven har nået at svare på.  

 
Figur 15 Deltest 1, test 2, sammenhæng mellem score og antal nået. 

Vi ser det samme billede som i første omgang, dog med en større spredning for de elever, 
som er nået længst.  
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Deltest 2  

Elektronisk (digital) score1: 95 % rigtige 

Elektronisk score2: 96 % rigtige 

De to test viste en korrelation på 58 % 

 

 
Tabel 4 Deltest 2, korrelation mellem test 1 og 2, elektronisk. 

Analyser af deltest 2 – gentagne målinger 

Også for deltest 2 har vi foretaget analyser af gentestningen. Analyseresultaterne afviger ikke 
fra analyserne af deltest 1. I følgende tabel er isoleret de elever, der i deltest 2 svarer 100 % 
det samme ved test 1 og test 2, dvs. har sum over differenser fra test 1 til test 2: sumdif=0. 
Det drejer sig om 12 elever:  

 

 
Tabel 5 12 elever med fuld reliabilitet i test 1 og test 2, elektronisk. 
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Figur 16 Deltest 2, fordeling af scorer i test 1 og 2, elektronisk. 
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Figur 17 Deltest 2, relation mellem variable fra de to test 1 og 2, elektronisk. 
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Figur 18 Deltest 2, test 1, sammenhæng mellem score og antal nået. 
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Figur 19 Deltest 2, test 2, sammenhæng mellem score og antal nåede 
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 Lærernes mistanke om talblinde elever og elever i vanske-
ligheder 

I spørgeskemaet til lærerne spurgte vi til, hvilke elever lærerne så som værende i risikogrup-
pen for talblindhed, og hvilke elever der havde generelle matematikvanskeligheder ifølge 
lærernes vurdering. 

Lærernes feedback viste, at de havde syv elever fordelt på fire klasser med mistanke om 
risiko for talblindhed. Derudover var der mistanke hos lærere om, at 32 elever fra otte klasser 
havde generelle matematikvanskeligheder. Det fremgik også, at 20 elever fik eller havde fået 
støtte i matematik, mens 26 elever fik eller havde fået særlig støtte i læsning.  

Vi sammenholdt resultater fra de af lærerne udpegede elever med resultater hos de reste-
rende elever i testen. Der viste sig ikke nogen entydig overensstemmelse mellem testresulta-
ter og lærervurderinger.  

Efter afprøvningen havde fundet sted, blev der desværre identificeret forskellige rækkeføl-
ger af opgaver i henholdsvis papirform og digital form, så det ikke var muligt at foretage 
komparative analyser mellem papir- og elektronisk (digital) test på alle deltest i tragt 2.  

I deltest 1 var der med flere items forskellig rækkefølge i digital og papirversion. 

Deltest 2 kunne sammenlignes med forbehold, idet to items blev gentaget i papirversionen, 
som yderligere havde tre items mere i slutningen end den digitale. 

Deltest 3 kunne sammenlignes med forbehold. To steder var der byttet rundt på to items, der 
stod ved siden af hinanden, og ét item var med i papirversionen, men ikke i den digitale. 
Instruktionsopgaverne kom desuden med i selve testen i den digitale deltest 3.   

Efter denne afprøvning blev det også vurderet, hvordan opgørelserne for hver enkelt deltest 
skulle udformes. 

 Justeringer 

12.2.6.1/ Spørgeskemaer fra lærerne, fase 2.  

På baggrund af spørgeskemaer fra lærerne på fem skoler og otte klasser har vi samlet feed-
backen fra lærerne efter gennemførelsen af fase 2 i en række punkter. Vi har delt lærernes 
feedback op i kommentarer til den digitale test og til papirtesten.  

Den digitale test:  

• Lærerne gav udtryk for, at det var ret besværligt, at introduktionen og testen skulle åb-
nes i hver sit browservindue. Eleverne blev hurtigt forvirrede, og det tog tid at vente på 
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hinanden. (At vente på hinanden er kun en problematik i projektets afprøvninger med 
hele klasser) 

• Optimalt, hvis eksempler og øvelser til deltestene i digital udgave ligger umiddelbart 
før hver sin deltest, som det var tilfældet med papirudgaven.  

• En tidsfunktion, som kan indstilles, blev foreslået, så computeren selv lukker ned efter 
to minutter i hver deltest. Dette kunne gøres ved, at eleven skal trykke på en knap, som 
starter tidsmåling og test samtidig, og med en timer, som efter to minutter lukker testen 
igen.  

• I spørgeskemaet blev lærerne bedt om at angive, om testen var ’ligetil’, ’nogenlunde li-
getil’ eller ’besværlig’. Her fordelte svarene sig med to i ligetil, to i nogenlunde lige-til 
og to i besværlig.  

• Det blev foreslået fra to skoler, at eleverne skulle trykke på billedet i stedet for på den 
lille prik under billedet. En af de to skoler havde anvendt iPad. 

• Fremknappen blev påpeget at være placeret for langt nede på skærmen.  
• Der blev rapporteret om ringe netforbindelse, hvor det var vanskeligt at oprette forbin-

delse til testen. 
• En lærer havde ved anden gennemførelse af testen foretaget en visning af introduktio-

nen på smartboard for alle elever, og derefter var eleverne gået i gang med testen. Det 
havde ifølge læreren virket godt. 

• En lærer skrev, at eleverne havde givet udtryk for at det var hårdt for øjnene at tage 
den digitale test. En anden lærer havde en elev, som på et tidspunkt havde afsluttet te-
sten, idet eleven havde oplevet, at prikkerne flød ud for ham.  

• Afhængigt af elevernes færdigheder i brugen af bærbar computer vurderedes der en 
vis usikkerhed i vurderingen af elevernes hurtighed: der var risiko for, at det afhang af, 
om der brugtes mus eller ej. Det kan være hurtigst at besvare opgaverne, når man bru-
ger en mus.  

• Papirtest:  
• I spørgeskemaet var lærerne blevet spurgt, om den kvantitative test på papir var ligetil, 

nogenlunde ligetil eller besværlig. Her fordelte svarene sig med fire i ligetil, to i nogen-
lunde ligetil og 0 i besværlig.  

• En lærer gav udtryk for, at der var mere konkurrencementalitet i papirtesten end i den 
digitale, og at dette formentlig var årsagen til den øgede uro.  

• En lærer gav udtryk for, at flere af eleverne blev færdige med alle items, inden tiden på 
de to minutter udløb, op til 12-15 sek. inden.  

Desuden måtte vi konstatere, at papirtesten med så mange elever, som afprøvningen kræ-
vede, gav et meget stort kodningsarbejde med risiko for menneskelige fejl. 
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Feedbacken til længden af deltestene og den samlede udførelse af dem var positiv. Elever 
havde ifølge lærerne været gode til at koncentrere sig i de to minutter, som hver deltest va-
rede. Gennemførelsen af den samlede test indeholdt også introduktioner og prøveitems, som 
også tager tid. Nogle lærere beskrev, at der var blevet brugt næsten to fulde lektioner på 
testen, og en lærer nævnte en time og tyve minutter. Det må bemærkes, at dette tidsforbrug 
var for en gennemførelse på både papir og digitalt.   

På baggrund af denne afprøvning blev det besluttet at gå videre med en digital løsning. Det 
manuelle arbejde med kodning af papirtesten var omfattende, og risikoen for fejlopgørelser 
var stor. Tidsperspektivet ved gennemførelsen af papirtesten blev også for upræcist ledet af 
testlæreren. Den anvendte IT-platform Inquisite var imidlertid ikke tilstrækkelig, og derfor 
måtte der herefter findes en leverandør til en forbedret digital løsning. Valget faldt her på 
@venture, begrundet i deres erfaringer med de nationale test.  

 

12.3/ Fase 3 – en udvalgt kommune 

 Formål 

Afprøvning af ny testplatform med tilhørende videosekvenser til introduktion for eleverne, 
prøveopgaver samt scorejustering.  

 Indhold og baggrund 

Efter afprøvning af platformen inquisite blev det besluttet, at vi ønskede en ny platform til 
testen, da testens funktionalitet blev udfordret af nogle utydelige grafer i de enkelte items 
samt et ønske om tilføjelse af nogle opgaver, som ikke kunne lade sig gøre i den hidtidige 
platform. I deltest 1 var det som nævnt ikke meningen, at eleverne skulle tælle prikkerne, 
men komme med et bud på, hvor der var flest ud fra en hurtig perceptionsvurdering af hvil-
ken mængde, der ser størst ud. Derfor ville vi gerne have tilføjet i opgaven, at prikkerne 
forsvandt efter et sek. Vi fik som nævnt et yderligere ønske fra testlærere om, at der skulle 
indgå instruktionsvideoer i starten af hver deltest for at vise eleverne, hvordan opgaverne 
skulle løses, efterfulgt af nogle prøveopgaver. @venture udarbejdede derfor en ny version af 
testen, som også skulle igennem en afprøvning. Den nye digitale test var færdig og klar til 
afprøvning medio september 2016, og selve afprøvningen ude på skolerne fandt sted i uge 
43 og 44 i 2016.    

Det blev yderligere vedtaget, at der skulle integreres en testdel med fokus på addition med 
inspiration fra D. C. Geary (se fx Geary et al, 2018). Dette var blevet kraftigt anbefalet af 
Marie-Pascale Nöel.  
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Antallet af items i testene blev justeret til 120 items i deltest 1, 200 items i deltest 2 og 3 og 
154 items i deltest 4.   

Arten af testspørgsmål kan ses på følgende billeder: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Deltagergruppe 

Skoler i en kommune på Sjælland skulle hjælpe os med afprøvningen i fase 3. De fik oriente-
ringsmail med information om afprøvningen (se bilag 4) og en testvejledning (Se bilag 5). 
Den potentielle deltagelse var på 19 klasser, 16 lærere og 419 elever.  

232 elever deltog fra tre skoler fordelt på seks afdelinger.  

 Resultater 

Der blev for hver deltest fastlagt en cut-off-score ud fra de 10 % ringest præsterende elever. 
Eleverne fik derefter tildelt en rang, 1 eller 0, for, hvorvidt de var blandt de elever med de 
laveste scorer i hver enkelt deltest. Den rang blev efterfølgende summeret sammen for alle 
fire deltest. De elever, som havde en total rang, som lå mellem 3 og 4, blev udtaget til samta-
letest. Det var i alt ni elever, på hvis besvarelser vi udførte uddybende analyser af antal rig-
tige og antal nået.  

 

Figur 20 Screenshots af den digitale test udformet af @venture. 
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12.3.4.1/ Analyse af indsamlede data – 10 % ringest præsterende 

Efter endt testning blev resultaterne for hver elev i hver deltest talt op.  

Elevernes resultater blev opgjort efter følgende formler:  

Deltest 1 (Er der flest gule eller 
sorte) 

 

Deltest 2 (Hvilket tal er størst) 

 

Antal korrekte: K  

Antal fejl: F 

Antal oversprungne: O 

Antal nåede N=K+F+O 

Score: S=K 

Antal korrekte: K  

Antal fejl: F  

Antal oversprungne: O 

Antal nåede N=K+F+O 

Score: S=K 

Deltest 3 (Er der lige så mange prikker, 

som tallet viser) 

Deltest 4 (Hvilke brikker giver _, hvis man lægger sammen) 

 

Antal korrekte: K  

Antal fejl: F  

Antal oversprungne: O 

Antal nåede N=K+F+O 

Score: S=K 

Antal påbegyndte sider af x brikker: P 

(Som besluttet skulle der være lige mange brikker på 

hver side, dette antal kaldes x. Den sidst påbegyndte 

side af brikker tælles fuldt med, selvom eventuelt sid-

ste ikke nåede brikker på denne side derved tælles som 

fejl.) 

Antal korrekt valgte brikker: V 

Antal missede brikker, med det korrekte samlede an-

tal: M 

Antal fejlagtigt markerede brikker: FA 

Antal nåede N=P*x 

Antal fejl er F=M+ FA  

Antal korrekte er K=N-F 
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Begrebet oversprungne O (som er de opgaver, eleven 

vælger ikke at besvare) giver ikke mening i denne del-

test. 

Score: S=V-F. 

Figur 21 Scoreudregning for deltest 1 – 4. 

Vi opgjorde elevernes resultater efter ovenstående procedurer og gik derefter i gang med at 
identificere de 10 % ringest præsterende i hver deltest. Efter vi havde gjort det, foretog vi en 
optælling for at se, hvor mange elever der gentagne gange lå blandt de 10 % ringest præste-
rende. Lå eleven blandt de ringest præsterende i 3-4 deltest, blev eleven sendt videre til ef-
terfølgende undersøgelse. 

De 10 % ringest præsterende i hver deltest. Sorteret efter færrest antal rigtige i hver deltest: 
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Tabel 6 Fase 3 Antal rigtige og antal nået for de 10 % ringest præsterende. 

 

 

ID AN-
TAL 

DEL-
TEST 

ID AN-
TAL 

DEL-
TEST 

F3E2 4 1234 F3E57 1 3 

F3E105 3 234 F3E202 1 3 

F3E188 3 234 F3E81 1 3 

F3E229 3 234 F3E42 1 3 

F3E56 3 134 F3E159 1 3 

F3E69 2 34 F3E209 1 3 

F3E127 2 34 F3E211 1 3 

F3E66 2 34 F3E121 1 2 

F3E95 2 34 F3E139 1 2 

F3E77 2 24 F3E80 1 2 

F3E157 2 24 F3E146 1 2 

Oversigt over elever som indgår flere gange blandt de 10 %  

ringest præsterende i en af deltestene: 
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F3E73 2 24 F3E87 1 2 

F3E97 2 23 F3E64 1 2 

F3E158 2 23 F3E122 1 2 

F3E71 2 23 F3E3 1 2 

F3E44 2 23 F3E6 1 1 

F3E106 2 23 F3E14 1 1 

F3E59 2 14 F3E10 1 1 

F3E103 2 14 F3E18 1 1 

F3E54 2 13 F3E20 1 1 

F3E19 2 12 F3E27 1 1 

F3E184 1 4 F3E38 1 1 

F3E219 1 4 F3E94 1 1 

F3E181 1 4 F3E84 1 1 

F3E78 1 4 F3E178 1 1 

F3E163 1 4 F3E190 1 1 

F3E82 1 4 F3E168 1 1 

F3E164 1 4 F3E98 1 1 

F3E144 1 4 F3E154 1 1 

F3E137 1 4 F3E192 1 1 

F3E166 1 3 F3E206 1 1 

 

Tabel 7. 10 % ringest præsterende i 4 ,3 ,2 eller 1 deltest.   

Oversigt over antal rigtige total og antal nået total blandt de elever, som optræder 4 eller 3 
gange blandt de 10 % ringeste.  
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Tabel 8 Resultater fra elever, som optræder blandt de svageste i 3 eller 4 deltest.  

Projektgruppen overvejede, hvorvidt der i bedømmelsen skulle indgå vurderinger af antallet 
af items, som eleverne havde nået, sammenholdt med antal rigtige og/eller antal fejl. Det blev 
besluttet, at opgørelser af antal rigtige var tilstrækkeligt. Det var ikke relevant at opgøre en 
kvotient mellem antal rigtige og antal nåede eller mellem antal fejl og antal nåede. Begrun-
delsen herfor kan eksemplificeres således:  

• Havde en elev nået mange opgaver og havde mange rigtige, så ansås eleven ikke i ri-
siko 

• Havde en elev nået mange opgaver og havde få rigtige, så ansås eleven i risiko og 
skulle til samtaletest 

• Havde en elev nået få opgaver og havde mange rigtige, så havde eleven få rigtige, og 
eleven ansås i risiko og skulle til samtaletest 

• Havde en elev nået få opgaver og havde få rigtige, så ansås eleven i risiko og skulle til 
samtaletest.  

I analyserne af deltestene viste der sig en diskrepans mellem de elever, som lærerne havde 
italesat som værende elever i risikogruppe for talblindhed eller i matematikvanskeligheder. 
Det blev på denne bagrund endnu en gang diskuteret, hvorvidt det var lærernes faglige vur-
deringer af eleven, som skulle danne udgangspunkt for, om eleven skulle indstilles til test.  

 Justeringer 

Instruktionsvideoerne, som eleverne skulle se, inden de selv skulle foretage testen, var opta-
get i programmet screen-o-cast. Problemet var bare, at efter videoerne var optaget, blev de 
lagt op på YouTube, og så linkede @venture til videoerne derfra. Efter eleven så havde set 
instruktionsvideoen, fik eleven forslag om andre relaterede videoer, som intet havde med 
talblindhedstesten at gøre. Derfor blev det sat på som en vigtig justering af testen, at video-
erne skulle integreres i testen uden forbindelse til YouTube. Derudover kunne eleverne også 
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se en resultatopgørelse efter gennemførelse af alle testene. Dette var også problematisk, da 
det ikke var meningen, at eleverne skulle se det, da lærerne ikke kunne give eleverne nogle 
konkrete svar på, hvorvidt deres præstation havde været god eller dårlig. Som output af 
testen, havde @venture heller ikke et dataopgørelsessystem, som kunne give os de korrekte, 
anvendelige data. Deres system opgjorde alle items på et slide som et item. Så i deltest 4, 
hvor der var 3-5 items, eleverne skulle forholde sig til, ville en fejl på et af de 3-5 items resul-
tere i, at alle de 3-5 items registreredes som fejl. Optælling på elevsvar i deltest 4 blev derfor 
foretaget internt i projektgruppen.  

Den feedback, som vi ønskede at få fra lærerne, omhandlede følgende spørgsmål:  

• Hvordan fungerede lærerbrevet med beskrivelsen af testens opbygning? 
• Eleverne har gennemført testen på hvilket medie (PC/iPad)? 
• Hvordan fungerede testen på mediet (PC/iPad)? 
• Hvordan fungerede instruktionsvideoerne for eleverne? 
• Var opgaven i den enkelte deltest forståelig og ligetil for eleverne? 
• Hvordan vil du karakterisere elevernes arbejde med selve udførelsen af testen? 
• Hvor lang til tog det at gennemføre testen? 
• Andet feedback vi skal have med fra jer?  

 

 Spørgeskemasvar fra lærerne, fase 3  

Fra de ti responderende lærere fik vi feedback blandt andet på, at ikke alle items var 
repræsenteret i demoen/prøvetesten, hvilket havde forvirret nogle elever.  

12.3.6.1/ Feedback i et teknisk perspektiv 

80 % havde gennemført testen på PC og 20 % på Chromebooks, så ingen havde afprøvet den 
på iPad.  

70% svarede, at testen fungerede godt og nogenlunde på mediet, mens 30 % har svaret dår-
ligt eller slet ikke.  

Der var en vis forvirring over, at der i nogle af opgaverne var to ’næste’-knapper, og det ville 
nok fungere bedre, hvis ’næste’-knappen sad tættere på billedet, specielt i deltest 1, hvor man 
kun kan se prikkerne i et sekund. Lærerne kom med råd om, at det kunne være smart, hvis 
testen automatisk gik videre til næste item, når eleven havde afgivet sit svar. Nogle lærer 
mente, at det ville ændre elevernes hastighed, hvis de fik lov til at anvende en mus i stedet 
for touchpaden.  



73 
 

 

 

 

TALBLINDHEDSPROJEKTET 

Instruktionsvideoerne var optaget i et program og efterfølgende lagt på YouTube, hvortil 
der i testen kunne indsættes et link direkte til videoen. Efter at eleverne havde set introduk-
tionsvideoen, poppede der relaterede videoforslag og reklamer op, som intet havde med 
selve talblindhedstesten at gøre. Dette forvirrede eleverne.   

2/3 af eleverne brugte under 45 minutter på gennemførelsen af testen. To lærerrespondenter 
svarede 90 min og rapporterede problemer med at få adgang til testen. Sådanne tekniske 
udfordringer var det godt, at lærerne fik lejlighed til at informere os om.  

Nogle skoler var endnu ikke registreret i testsystemet, da de skulle tage testen, hvilket selv-
følgelig gav problemer med at tilgå testen.  

Eleverne skulle skrive hjemmesideadressen igen efter at have afsluttet prøvetesten. Efter ele-
verne havde set instruktionsvideoerne og udført prøveopgaver, så måtte de logge ind på 
hjemmesiden igen for at starte selve testen. Dette blev efterfølgende søgt udbedret. 

12.3.6.2/ Feedback i et didaktisk perspektiv 

Alle lærerne, der besvarede spørgeskemaet, angav, at de fandt testvejledningen forståelig. 

90 % svarede, at eleverne havde set videoinstruktionerne og derefter forstået, hvordan de 
skulle gå til opgaverne. 

100 % gav udtryk for, at eleverne arbejdede koncentreret og motiveret med testen.  

Deltest 1+4 fandt 2/3 af lærerne ligetil, mens 1/3 fandt dem nogenlunde ligetil, mens flest 
elever bedst havde forstået deltest 3 og fundet den nem at gå til, og deltest 2 lå lige i midten.  

Der manglede indikation på tiden, så nogle elever nåede ikke at afgive svar.  

I deltest 1 havde nogle elever ikke forstået, at prikkerne kun var synlige i et sekund.   

I deltest 4 så nogle af eleverne ikke, at summen ændrede sig fra 3 til 5. Nogle opgaver var 
anderledes end dem, som var blevet vist i instruktionsvideoen, så nogle elever skulle bruge 
tid på at forstå opgaven, og det var uheldigt, når opgaven var på tid.  

Tre respondenter kommenterede på resultatsiden, som kom frem, efter at eleverne havde 
afsluttet testen, at de fandt den uforståelig. Dette var meget uhensigtsmæssigt, da det slet 
ikke var meningen, at elever eller lærere skulle modtage nogen form for resultater.  

Der var mange opgaver med prikker i (Deltest 1 og 3), og det gjorde ifølge lærerne, at nogle 
elever blev trætte i øjnene af at skulle kigge og forholde sig til så mange prikker.  
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12.4/ Fase 4 – Afprøvning på 1000 elever 

 Formål 

Standardisering og oplæg til scorekriterier af opgavetest ud fra 1.000 elever i 4. klasse. 

 Indhold og baggrund  

Selve testeksperimentet gennemførtes i 2. og 3. kvartalt af 2017, og de efterfølgende analyser 
og bearbejdning af data fandt sted fra 4. kvartal 2017 til 2. kvartal 2018. Da der indtrådte 
forsinkelser, startede det sent i 2. kvartal, nemlig i maj 2017. Dette gav udfordringer, da sko-
lerne stod midt i eksaminer og planlægning af kommende skoleår. Derfor måtte testeksperi-
mentet udstrække sig til efter sommerferien frem til efterårsferien. Det betød, at testen blev 
gennemført med elever i afsluttende 4. klasser og nye 5. klasser.  Testeksperimentet blev 
foretaget på forskellige devices: pc, chromebooks og iPad. 

 Deltagergruppe  

Der blev udtrukket et tilfældigt, repræsentativt sample med 60 skoler og 60 replacement-
skoler. Sigtet var at nå 1000 elever fordelt på 40 skoler, med en klasse. Den ene klasse udvalgt 
på hver skole var klassen med lavest benævnelse, altså klasse A, klasse 1 eller klasse I.  

54 skoler og 1 027 elever endte med at deltage, så det var tilfredsstillende.  

Skolerne blev informeret gennem mailbreve, om nødvendigt med et eller to opfølgende mail-
breve og med telefonkontakt.   

Kommunikationen med skolerne foregik således: 

1) Skoler i kategori 1 fik mailbrev A, og gennemførte testen 
2) Skoler i kategori 2 fik mailbrev 1 og 2, svarede ja, underskrev dataaftale 
3) Skoler i kategori 3 fik mailbrev 1, 2 og 3, svarede ja, men sendte ikke dataaftale retur 
4) Skoler i kategori 4 fik mailbrev 1, 2 og 3, svarede ikke, og replacement-skoler blev 

kontaktet  
5) Skoler i kategori 5 svarede nej, og replacement-skolerne blev kontaktet.  

Mailbreve kan ses i bilag 7 og 8. Dataaftale kan ses i bilag 9. 

Den justerede testvejledning, som lærernes skulle anvende, kan ses i bilag 10. 

 Resultater 

Følgende er opgørelser og analyser af deltest 1,2,3 og 4.  
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Analyserne og resultatopgørelserne er foretaget på items, som har været udsat for Rascha-
nalyse. Der er derfor taget items ud i alle 4 deltest. Dette vil blive nærmere beskrevet i ne-
denstående kapitel. 

Deltest 1 er den test, hvor eleven skal afkrydse, om han/hun ser flest sorte eller gule prikker 
efter at have set på dem i et sekund. Her er de statistiske opgørelser gjort op efter samme 
model som i fase 3 (se figur 23) i antal rigtige (scoren), fejl, oversprungne og antal nåede. 

Deltest 2 er den test, hvor eleven skal markere det største tal vist ved talsymbolsrepræsenta-
tion. Her er de statistiske opgørelser gjort op efter samme model som i fase 3, i antal rigtige 
(scoren), fejl, oversprungne og antal nåede. 

Deltest 3 er den test, hvor eleven skal svare på, om antallet af prikker svarer til det viste 
talsymbol. Her er de statistiske opgørelser gjort op efter samme model som i fase 3, i antal 
rigtige (scoren), fejl, oversprungne og antal nåede. 

Deltest 4 er den test, hvor eleven skal finde alle de bokse, som har summen henholdsvis 3,5 
og 9. Det er forskellige kombinationer af tal og figurer (prikker, romber, trekanter), som ele-
verne skal summere, henholdsvis symbol-symbol, figur-symbol og figur-figur. Derudover 
varierer det, om det er to eller tre felter, som skal lægges sammen. Scoren er her opgjort som 
en optælling af rigtige og fratrukket fejl. Antal oversprungne eksisterer ikke i denne test, kun 
rigtige og forkerte. Derudover er der også foretaget opgørelser over antal nåede.  

12.4.4.1/ Raschanalyser af deltest 1-4 

Opgaverne i hver af deltestene er konstrueret med henblik på at måle én bestemt matema-
tikfærdighed hos eleverne og kunne pege på specifikke talblindhedstræk. For at dette kan 
lade sig gøre ved målinger, der udføres ved hjælp af skalaer, stilles der set fra en psykomet-
risk vinkel et krav om éndimensionalitet, dvs. et krav om, at hver opgave bidrager på lige 
fod til en samlet elevscore, antallet af rigtige besvarelser, som derefter er målet for elevfær-
digheden.  

Grundlaget for en sådan analyse af skala er en omfattende kontrol af, om den statistiske 
Rasch Model passer på de indsamlede svar på opgaverne. Det empiriske udgangspunkt er 
data, skematisk gengivet i følgende tabel.   
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Tabel 9 Registrering af elevsvar. 

Tabel 9 sammenfatter N elevers svar på k opgaver, som prøven består af. Elev nr. 1 har svaret 
rigtigt på opgave nr. 1 (1), forkert på opgave nr. 2 (0) osv., idet man benytter kodningen 1 = 
’rigtig besvarelse’, 0 = ’forkert besvarelse’. I alt har elev nr. 1 haft et antal rigtige besvarelser: 
a1., som er elevscoren. Man kan bemærke, at med en scoring 1/0 for rigtig/forkert besvarelse 
sikrer man sig en ”nem” måde at beregne scoren på, nemlig som summen af de kodede be-
svarelser. Der er tale om, at selve besvarelsen ’rigtig’ eller ’forkert’ i virkeligheden er et kate-
goriseret udfald uden numeriske værdier knyttet til sig. 

I tabel 9 har elev nr. 1 svarmønstret (1,0,1,1,1,0) – til forskel fra elev nr. 3, som har svarmøn-
stret (1,1,0,1,1,0). Begge elever har fire rigtige i alt – elevscoren av. er lig med 4 – og man kan 
betragte de to besvarelser som ’forskellige’ eller ’ens’ afhængig af, om man noterer sig sva-
rene på de enkelte opgaver, eller om man alene vælger at se på antallet af rigtige svar, elev-
scoren. 

På trods af at opgavebesvarelserne har et diagnostisk formål, der synes at placere den enkelte 
elev i en kategori helt for sig selv, defineret ved hjælp af mønstret af 1’ere og 0’er hen over 
de k opgaver, er der overordnet tale om, at man ønsker at kunne sammenligne eleverne ud 
fra en simpel rangordning alene ved hjælp af elevscorerne. 

Mulighederne for at kunne foretage sådanne simple sammenligninger alene ud fra antallet 
af korrekte svar (elevscoren) blev af G. Rasch (Rasch,1968) ’oversat’ til et krav om, at data 
indeholdt i tabel 9 skal kunne beskrives ved hjælp af den såkaldte Rasch Model. 

Følgende (logistiske) én-parameter model er den simpleste og mest krævende model af 
Rasch modellerne: θ1,..., θn måler opgavernes sværhedsgrader,  og σ1,..., σn måler elevernes 
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færdigheder. Med disse to sæt teoretiske mål (sværhed = θi og færdighed=  σv) er sandsyn-
ligheden for et korrekt svar til item nr. i fra elev nr. v (dvs. avi=1) følgende (1): 

p a e
evi

i v

i v
( )= =

+

+

+1
1

θ σ

θ σ                                                                                   (1) 

Denne model er speciel blandt mængden af IRT (Item Response Theory) modeller.  Det skyl-
des bl.a., at Rasch (1968) viste, at tre følgende udsagn er ækvivalente: (i): elevscorerne (og 
itemscorerne) udtømmer al viden om ’sværhed’ og ’dygtighed’ (sufficiens), (ii): Det er muligt 
at sammenligne elevfærdigheder med en hvilken som helst subgruppe af items (skal føre til 
samme resultat) og (iii) Rasch modellen er en gyldig statistisk beskrivelse af data i tabel 1.  

Den første egenskab kan kaldes en ‘validering’ af den praktiske anvendelse af elevscorerne 
og en markering af, at der ikke er mere information at hente vedrørende eleven, selv om man 
ser på de enkelte opgavesvar. Elevscoren er tilstrækkelig! 

Den anden egenskab kaldes ’specifik objektivitet’ og er ekstremt anvendelig ved testsituati-
oner, hvor ikke alle elever besvarer de samme opgaver. 

Rent praktisk kontrolleres Rasch modellens gyldighed (iii) ved at studere de såkaldt item 
karakteristiske kurver ICC(σv):  

ICC avi vθ σ θ= =Prob( , , )1                                                                            (2) 

Disse kurvers S-form skal se ud på en bestemt måde, for at modellen har gyldighed. Et ek-
sempel fra deltest 1 er givet herunder, X-aksen er elevens latente dygtighed og Y-aksen er 
ICC-kurven, dvs. sandsynligheden for et korrekt svar (her transformeret til værdier mellem 
0 og 6)) 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figur 22 Rasch-analyse af deltest 1. 
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Undertiden benyttes den såkaldte to-parameter (logistiske) Rasch model (3), hvis ikke den 
simple én-parameter model viser sig at have gyldighed (Lord and Novick ,1968): 

p a e
evi

i i v

i i v
( )

( )

( )= =
+

+

+1
1

δ θ σ

δ θ σ                                                                                 (3) 

I model (3) indgår item diskriminations parametre δ1,...., δn ved siden af itemparametrene, 
de markerer hældninger på de itemkarakteristiske kurver ICC's og skal estimeres  som et 
‘ekstra’ sæt parametre sammen med θ - og σ parametre. Jo stejlere en ICC kurve er, jo bedre 
diskrimineres mellem naboværdier af elevfærdigheder.  Modellen (3) reduceres til den sim-
ple model (1), hvis alle itemdiskriminationer er lig med 1: δi=1 . 

12.4.4.2/ Beregning af elevfærdigheder  

Elevfærdighederne  σ1,..., σn i matematik skal beregnes, og det er i princippet dem, der indgår 
i normer fra den anvendte test. Det er også muligt at opstille normfordelinger ud fra elever-
nes scorer. Sammenhængen mellem simple elevscorer og Rasch scorer  σ1,..., σn  er ikke li-
neær, og derfor behandles numeriske ’afstande’ mellem elever forskelligt, afhængig af om 
man ser på elevscorer eller Rasch scorer. 

Itemparametrene estimeres først, før man estimerer elevernes færdighedsniveauer σ1,..., σn 

.Det foregår ved at indsætte de estimerede itemparametre  θ1,..., θk i følgende (Maximum 
Likelihood) ligning : 

 

1-K1,...,=r             
11

∑
=

+

+

+
=

K

i
vi

vi

e
er σθ

σθ

  

Venstresiden r angiver elevscoren. Der er ikke løsninger til ligningen for r=0 og r=k, altså for 
‘ingen korrekte besvarelser’ eller for ‘alt rigtigt’.  

Vurdering af specifikke elevsvar kan desuden finde sted ved at se på følgende sandsynlighed 
for at få en given svarsekvens (avi(0),...,avK(0)), givet at eleven har  av.(0) rigtige i alt: 
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Hvis sandsynligheden er mindre en 0.05, bør man se efter, hvad der kunne være årsagen. 
Det kunne dække over, at der er såkaldt ’lokal’ afhængighed i svarene til de enkelte items. 
Altså at et svar på ét item kan afhænge af, om der er svaret rigtigt eller forkert på det foregå-
ende item.  

Den præcision, hvormed elevernes matematikfærdigheder estimeres, afhænger først og 
fremmest af antallet af opgaver, som eleven besvarer. En tommelfingerregel, som følges flere 
steder, er, at eleverne mindst skal besvare et antal opgaver, således at standard error of measu-
rement (SEM) er mindre end ca. 0.3. Denne størrelse regnes simpelt ud fra følgende relationer   

 

 Fortolkningen af den beskrevne målefejl (errror of measurement) refererer til, at eleven ’gen-
tager’ besvarelser over flere items. 

Umiddelbart skulle man tro, at en beregning af en tilsvarende ’fejl’ på beregningen af elevens 
løsningshastighed ville være umulig, fordi der her alene er et samlet antal besvarede og en 
anvendt tid til rådighed. Men for hver elev findes der i den digitale opsamling af data en 
række angivelser af, hvor langt eleven er nået efter et bestemt antal sekunder. Disse oplys-
ninger kunne som antydet ovenfor omregnes til mål for elevens løsningshastighed. Vi har 
dog i stedet for anvendt et indirekte mål for hastighed, nemlig antal nåede opgaver ved hver 
enkelt deltest. 

12.4.4.3/ Resultater af homogenitetsanalyserne 

De statistiske analyser viser, at der er items, som må ekskluderes fra sættet for at få Rasch 
modellen til at passe, men efter dette er sket, lever deltest 1,2,3 og 4 op til  

gængse psykometriske krav vedrørende reliabilitet og validitet, og opgaverne udgør derfor 
et homogent grundlag til at bygge skalaer til måling af matematikfærdigheder med. Deltes-
tene producerer mål for elevernes løsningssikkerhed, som er tilfredsstillende set i forhold til 
gængse krav om lavt usikkerhedsniveau på de opnåede mål. 
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Figur 23 Deltest 1, Raschanalyse af items, ICC graf. 

 

 

Tabel 10 Deltest 1, differential item functioning analyse.  

To delanalyser af opgaverne i deltest 1 illustrerer, hvorfor opgaver måtte tages ud. Første 
graf ICC har punkterne liggende langt fra den rette linje og viser dermed dårlig tilpasning 
af data til Rasch modellen. Den anden illustration opsamler analyserne vedrørende Differen-
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tial Item Functioning (DIF), og selv om der laves Bonferoni-justeringer af signifikanssandsyn-
lighederne, er det klart (især fra de markerede opgaver), at test for homogenitet over forskel-
lige niveauer af elevernes færdighedsniveau (scorer) falder negativt ud.  

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

I dette tilfælde afbildes (Y-akse) hyppigheden af korrekte svar (rød) mod observationsnum-
mer (X-akse). Den grønne indlagte linje repræsenterer hyppigheden af ’ej besvarede’. Det er 
den røde linje, som antyder stærkt svingende muligheder/chancer for rigtigt svar i modsæt-
ning til billedet ved en normal test. Der er stort sammenfald mellem de opgaver, som her 
’stikker ud’, og de opgaver, som ikke passer med Rasch modellen. 

Det er på denne baggrund, at nogle items er blevet taget ud efter afprøvning. 

 Justeringer 

Vi foretog evaluering af gennemførelsen af testen ved et digitalt spørgeskema til de deltagende 
lærere. 

12.4.5.1/ Spørgeskemasvar fra lærerne, fase 4. 

Vi fik 24 respondenter på dette spørgeskema.   

Figur 24 Deltest 1, hyppighed af korrekte svar.  
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12.4.5.2/ Feedback i et teknisk perspektiv 

Testen er blevet afprøvet på PC, iPad og Chromebooks. 79 % af lærerne svarede, at testen 
fungerede godt. Hos de sidste 21 % havde eleverne ikke set videoerne, da de oplevede, at 
videoerne ikke virkede eller ikke kunne finde dem.  

Flere lærere kommenterede, at der manglede billeder i prøveopgaverne, en lærer: at det er i 
deltest 1. Andre har sagt, at videoerne ikke virkede eller ikke kunne findes. Det forvirrede 
eleverne. Årsagen til dette kan være en teknisk fej, der er forekommet. En del har oplevet 
det, men langt fra alle, så det er på ingen måde konsekvent, at billeder i prøveopgaver ikke 
har kunnet ses, hvilket giver os mistanke om, at det kan skyldes manglende opdateret java-
software på skolerne.  

To lærere gav feedback på, at testen ikke var helt kompatibel med Windows10, men dette 
har vi ikke kunnet undersøge nærmere.   

En af de seks lærere, der har givet feedback, og hvis elever havde foretaget testen på iPad, 
svarede, at testen fungerede dårligt på mediet. Den uddybende kommentar lød:  ”Rigtig fint 
testmateriale, men forvirrende for eleverne. Opstillingen kunne godt være noget bedre, og det hackede 
meget.”  En anden lærer, hvis elever også havde brugt iPad, svarede, at deltest 1 var ligetil, 
deltest 2 nogenlunde ligetil, og deltest 3 og 4 var besværlige på iPad, men at testen som hel-
hed fungerede godt. De fire øvrige respondenter svarede, at testen fungerede godt på iPad.  

Der var en del forvirring over de to ’næste’-knapper på skærmbillederne. Fire lærere beret-
tede i spørgeskemaet desuden om internetproblemer under testningen. Katrine Kirsted fra 
projektgruppen gennemførte testen med elever på Dragør Skole Nord, og her var der meget 
ringe forbindelse ved testningen. Her virkede det som om, at det var skolens internet, som 
svigtede, men eftersom flere lærere fra andre skoler havde samme tilbagemelding, kan man 
undres over en mere generel teknisk fejl. Eleverne kunne ikke få lov at logge på testen, og 
andre oplevede bare en meget langsom test, hvor de kun nåede at besvare fx tre opgaver. En 
elev havde en kommentar om, at hun blev træt i øjnene af alle prikkerne.  

73 % af lærerne havde fundet lærerbrevet (testvejledningen) fint forståeligt, resten svarede 
nogenlunde forståeligt, og en enkelt havde ikke set noget lærerbrev. Selvom der kun blev 
foretaget få justeringer i lærerbrevet fra foregående afprøvning, virkede det som om, at læ-
rerbrevet ikke fungerede lige så godt. Årsagen hertil kan være, at der var mange breve og 
beskeder i omløb samt en vis forvirring omkring hele processen med skolernes modtagelse 
og underskrift af dataaftalen. 
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12.4.5.3/ Feedback i et didaktisk perspektiv 

96 % af lærerne svarede, at eleverne arbejdede koncentreret og motiveret under testningen. 
En lærer svarede, at eleverne var ukoncentrerede og umotiverede, og samme lærer skrev, at 
eleverne ikke så instruktionsvideoerne før selve testen. Efter vores vurdering kunne det have 
medvirket til den manglende motivation, at eleverne ikke vidste. hvad de skulle gøre i testen.  

Deltest 1 og 2 har ifølge lærerne fungeret bedst, mens deltest 3 og 4 har været en smule van-
skelige at sætte sig ind i for eleverne.  

En lærer angav et ønske om en tydeligere markering af den svarmulighed, som eleven har 
valgt i deltest 2. 

Fire lærere kommenterede, at de havde elever, som blev forvirrede i deltest 4. Nogle elever 
fangede ikke, at der kunne være flere rigtige svar til en opgave, mens andre ikke lagde 
mærke til, at summen ændrede sig: ”Deltest 4 – var sværere at holde øje med, da sumtal skiftede 
undervejs – og der kunne være flere end en afkrydsning.”  

Testvejledningen havde fungeret ifølge godt 72 % af tilbagemeldingerne fra lærerne, og 92 
% af lærerne angav en gennemførelse af testen på under 45 minutter.  

En enkelt lærer kommenterede på farverne på prikkerne i deltest 1 og mente, at den gule 
farve gik i et med den grå baggrund.  

Derudover har kommentarerne lydt, at det var godt med prøvetesten inden selve testen. En-
delig blev der udtrykt ønsker om oplæsning af spørgsmål til læsesvage og om nedtælling 
inden testens start, i stedet for at den starter med det samme. 
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13.0 Afsluttende kommentarer 
til den digitale test 

13.1/ Systembeskrivelse og funktionslogik af den digitale test. 

Udvikling af ren digital kvantitativ testløsning, som kan leveres som systembeskrivelse for 
talblindhedstest indeholdende funktion og forretningslogik, skærmbilleder eller skitser af 
ønskede skærmbilleder, integrationer og overvejelser om databeskyttelse. Det af projektet 
anvendte digitale testsystem kan ikke direkte overføres som funktionel digital test. Systema-
tisk samtaletest omfatter ikke generelle kognitive elementer. Test af eventuelle generelle læ-
ringsvanskeligheder bør udføres af PPR (før eller efter), indtil der er mere sikker viden om 
talblindhed. 

13.2/ Udvælgelse af elever til samtaletest 

Eleverne fra 10 skoler, hvor vi måtte formode, at for mange elever så ud til at være i risiko 
for talblindhed (se nedenfor), og 15 elever, som ikke havde gennemført testen, samt tre elever 
med uidentificerbart Unilogin blev taget fra for at foretage et nyt udtræk af elever.  

Efter at disse blev taget ud, havde vi et sample på i alt 840 elever, i stedet for 1.032 elever. 

Derefter blev det besluttet på baggrund af internationale anbefalinger at arbejde med cut-
off-scorer svarende til mellem 7 % og 10 % elever i den enkelte deltest. Efter samme princip 
som tidligere blev de elever, som var blandt en bestemt procentdel af de ringest præsterende 
i tre eller fire test, taget ud. Det gav os et udtræk på et antal elever, som kunne kategoriseres 
som værende i risikogruppen for talblindhed, og som skulle gennemføre samtaletesten.  

Vi har først set på elevernes scorer ud fra 10 % percentilen, de 10 % ringest præsterende 
elevers maksimale score i hver deltest. Cuttet har angivet en score ud for en elev, hvorefter 
vi har medtaget alle andre elever med samme score. Cut-off-scoren for hver deltest har ligget 
ved: 

Del 1                    12 point 

Del 2                    30 point 

Del 3                    16 point 

Del 4                    34 point 
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For selve udviklingsprojektet gav dette cut os 80 elever, hvilket var for mange i forhold til 
projektets ressourcer til gennemførelse af samtaletest på alle. I stedet valgte vi at se på 7 %-
percentilen, hvormed 30 elever blev identificeret med følgende cut-off-scorer:  

Del 1                    11 point 

Del 2                    29 point 

Del 3                    15 point 

Del 4                    31 point 

Vi kan ikke udelukke risikoen for, at der på denne måde i udviklingsprocessen var falsk 
negative, altså talblinde elever, der ikke diagnosticeredes. 

I analysen af testens statistiske egenskaber har vi vurderet, at der på nogle skoler i første 
omgang var identificeret ’for mange’ (=urealistisk mange) elever i risikogruppe for talblind-
hed. Vi vurderede, at det for enkelte klasser var målefejl, der lå til grund for urealistisk 
mange set i sammenhæng med internationale standarder. Derudover havde en fra projekt-
gruppen deltaget ved testgennemførelsen på en af skolerne og var her vidne til en række 
udfordringer under testgennemførelsen. Personen fra projektgruppen underviste selv klas-
sen og kendte dermed elevernes faglige niveau, og resultaterne for nogle af eleverne stemte 
ikke overens med, at de skulle være i risikogruppen for talblindhed. Data fra disse klasser 
blev derfor taget ud af de efterfølgende statistiske analyser af testens kvaliteter. 

De observerede problematikker bestod i, at enkelte computere var længe om at starte op, og 
mange elever havde svært ved at få adgang til selve testsiden. Selvom eleverne havde skrevet 
den korrekte internetadresse ind til testsiden, blev computerne ved med at loade. Vi er blevet 
oplyst om, at fx halvdelen af klassen efter lang ventetid kom ind til testen; men selv under 
opstarten af de enkelte test var ventetiden meget lang, inden eleverne kunne gå i gang. Den 
dårlige forbindelse medførte også, at computerne var længe om at loade de enkelte opgaver, 
hvilket har resulteret, i at nogle elever ikke nåede særlig mange opgaver. Om det var skolens 
lokale netværk blandet med dårligt IT-udstyr eller dårlig forbindelse til serveren, hvorpå 
testen lå, eller der var overbesøg i dette tidsrum af mange elever på en gang, kan vi ikke 
afgøre.  

Feedbacken fra lærernes afprøvning af den digitale test lyder også, at der har været tekniske 
udfordringer for flere skoler:  

Lærer 1: ”Det gik fint og kvikt for de fleste elever. Jeg tror, det var skolens internet, der drillede for 
enkelte andre. De måtte efter nogle forsøg udskyde testen, fordi forbindelsen tilsyneladende svigtede.” 

Lærer 2: ”Rigtig fint testmateriale, men forvirrende for eleverne. Opstillingen kunne godt være noget 
bedre, og det hakkede meget.” 
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Lærer 3: ”Nogle elever mistede internetforbindelsen. Når de loggede på igen, skulle de starte forfra. 
Det ville være smart, om testen automatisk gemte besvarelsen, og man kunne fortsætte derfra, hvor 
man var kommet til.” 

 

13.3/ Cut-off-score i den digitale test i tragt 2 

En cut-off-score angiver, hvor høj score en elev maksimalt må opnå for at fortsætte i testbat-
teriet, dvs efter tragt 2 at deltage i samtaletesten i tragt 3.  

De endelige cut-off-scorer for hver af de fire deltest og det endelige samlede kriterium er 
blevet fastlagt til sidst i projektforløbet. De er blevet fastlagt efter de 30 samtaler og de 10 
PPR-vurderinger.  Dette beskrives dybtgående i det følgende 13.3.1 – 13.3.4 og med eksem-
pler i 13.4.  

Ved fastlæggelsen af de endelige cut-off-scorer har vi ønsket at undgå falsk negative udpeg-
ninger, altså at en talblind elev ikke går videre til samtaletesten. Det fremgår i det følgende, 
hvilke cut-off-scorer vi derfor har forhøjet.  

I det følgende betegnes de 20 elever der deltog i samtale, men ikke i PPR-vurdering som 
’Samtale 1 elever’, og de 10 elever der deltog i samtale og i PPR-vurdering betegnes som 
’Samtale 2 elever’. 

Betingelsen for at gå videre til samtaletest er endvidere, at kriteriet opfyldes for mindst tre 
ud af de fire deltest. 

 Deltest 1  

For at bestemme cut-off-score for hver deltest i den endelige testudgave har vi set på elever-
nes samlede scorefordeling og holdt den op imod samtalegruppe 1 og 2. Når vi belyser det 
samlede antal elevers scorefordeling i deltest 1, fordeler det sig som følger, hvor N angiver 
antal elever og F den procentdel, som dette antal udgør af det samlede sample: 
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Score Kumuleret 
N 

Kumuleret F 

10 48 5,72% 

11 63 7,51% 

12 88 10,49% 

13 136 16,21% 

14 196 23,36% 

15 307 36,59% 

                                                  

Tabel 11 Procentfordeling over scorer i deltest 1. 
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slut_score_del1 
Samtale 1  

(20 elever) 

slut_score_del1 
Samtale 2  

(10 elever) 

2 3 

4 6 

6 7 

6 7 

7 8 

7 8 

7 11 

8 11 

9 11 

9 15 

10 
 

10 
 

10 
 

11 
 

12 
 

12 
 

13 
 

14 
 

15 
 

15 
 

                                                    

Tabel 12 Samtale 1 og 2 elevers score i deltest 1. 

Når vi sammenholder scorer for elever fordelt på samtale = 0, 1 og 2 med tabellen for scorer-
nes kumulerede frekvens, ses det, at nogle af de oprindeligt identificerede elever i risiko for 
talblindhed i gruppe 1 og 2 udgår. Her blev hensynet til at undgå falsk negative overvejet, 
altså at undgå at testen ikke udpeger en talblind elev:  
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• Ved en cut-off-score på 11 ved de ca. 7,5 % falder syv af vores 30 elever fra, seks fra 
samtale 1 gruppen og en fra samtale 2.  

• Ved en cut-off-score på 12 ved de ca. 10,5 % falder fem af vores 30 elever fra, fire fra 
samtale 1 gruppen og en fra samtale 2. 

Det blev derfor bestemt, at scoren for deltest 1 kommer til at ligge ved 10 %-percentilen med 
scoren 12. 

 

 Deltest 2 i tragt 2 

Når vi belyser det samlede antal elevers scorefordeling i deltest 2, fordeler det sig som følger: 

Score Kumuleret 
N 

Kumuleret F 

28 55 6,56% 

29 68 8,10% 

30 83 9,89% 

                                            

 Tabel 13 Procentfordeling over scorer i deltest 2. 
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slut_score_del2 
Samtale 1 

(20 elever) 

slut_score_del2 
Samtale 2 

(10 elever) 

15 5 

16 18 

18 22 

19 22 

21 24 

22 25 

22 29 

23 29 

25 32 

27 42 

27 
 

27 
 

28 
 

28 
 

29 
 

29 
 

31 
 

32 
 

36 
 

39 
 

                                              

Tabel 14 Samtale 1 og 2 elevers score i deltest 2. 

Når vi sammenholder vores samtalegruppers scorer med tabellen for scorernes kumulerede 
frekvens, får vi at:  

• Ved en cut-off-score på 28 ved de ca. 7 % falder 10 af vores 30 elever fra,seks fra sam-
tale 1 gruppen og fire fra samtale 2.  

• Ved en cut-off-score på 30 ved de ca. 10 % falder seks af vores 30 elever fra, fire fra 
samtale 1 gruppen og to fra samtale 2. 
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Det blev derfor bestemt, at scoren for deltest 2 kommer til at ligge ved 10 %-percentilen med 
scoren 30. 

 Deltest 3 i tragt 2 

 

Score Kumuleret 
N 

Kumuleret F 

14 47 5,60% 

15 68 8,10% 

16 106 12,63% 

                                           

Tabel 15 Procentfordeling over scorer i deltest 3. 
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Tabel 16 Samtale 1 og 2 elevers score i deltest 3. 

Når vi sammenholder vores samtalegruppers scorer med tabellen for scorernes kumulerede 
frekvens, får vi at:  

• Ved en cut-off-score på 14 ved de ca. 6 % falder 10 af vores 30 elever fra, ni fra samtale 
1 gruppen og en fra samtale 2.  

• Ved en cut-off-score på 15 ved de ca. 8 % falder fire af vores 30 elever fra, fire fra sam-
tale 1 gruppen og nul fra samtale 2. 

slut_score_del3 
Samtale 1 

(20 elever) 

slut_score_del3 
Samtale 2 

(10 elever) 

2 10 

4 10 

8 10 

11 12 

12 13 

12 13 

12 14 

12 14 

12 15 

14 15 

14 
 

14 
 

15 
 

15 
 

15 
 

15 
 

17 
 

17 
 

25 
 

26 
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• Ved en cut-off-score på 16 ved de ca. 13 % falder fire af vores 30 elever fra, fire fra sam-
tale 1 gruppen og nul fra samtale 2 – altså det samme som ved score 15. 

Det blev derfor bestemt, at scoren for deltest 3 kommer til at ligge ved 13 %-percentilen med 
scoren 16. 

 

 Deltest 4 i tragt 2 

 

Score Kumuleret 
N 

Kumuleret F 

30 59 7,02% 

31 66 7,86% 

32 72 8,57% 

33 81 9,64% 

34 92 10,95% 

                                              

Tabel 17 Procentfordeling over scorer i deltest 4. 
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slut_score_del4 
Samtale 1 

(20 elever) 

slut_score_del4 
Samtale 2 

(10 elever) 

6 -6 

10 18 

18 19 

19 22 

20 26 

25 28 

26 29 

28 29 

28 45 

28 51 

28 
 

28 
 

30 
 

30 
 

32 
 

37 
 

37 
 

38 
 

43 
 

54 
 

                                  

Tabel 18 Samtale 1 og 2 elevers scorer i deltest 4. 

Når vi sammenholder vores samtalegruppers scorer med tabellen for scorernes kumulerede 
frekvens, får vi at:  

• Ved en cut-off-score på 30 ved de ca. 7 % falder otte af vores 30 elever fra, seks fra sam-
tale 1 gruppen og to fra samtale 2.  

• Ved en cut-off-score på 32 ved de ca. 9 % falder syv af vores 30 elever fra, fem fra sam-
tale 1 gruppen og to fra samtale 2. 
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• Ved en cut-off-score på 33 ved de ca. 10 % falder syv af vores 30 elever fra, fem fra sam-
tale 1 gruppen og to fra samtale 2 – altså det samme som ved scorecut 32. 

Det blev derfor bestemt, at scoren for deltest 4 kommer til at ligge ved 10 %-percentilen med 
scoren 33. 

Opsummerende ses der i nedenstående de definerede cut-off-scorer for hver deltest. Hvis 
eleven i tre af de fire deltest scorer den angivne score eller under den angivne score, så får 
eleven tilbudt at deltage i samtaletesten.  

• Deltest 1 cut-off-score 12  
• Deltest 2 cut-off-score 30  
• Deltest 3 cut-off-score 16  
• Deltest 4 cut-off-score 33  

  

13.4/ Eksempler på scoring 

Her er fire eksempler på, hvordan scorerne fra fire elever kunne se ud.  

Elev Score deltest 1 Score deltest 2 Score deltest 3 Score deltest 4 

X1 14 29 12 30 

X2 10 35 14 42 

X3 7 25 13 28 

X4 30 55 28 40 

 

Tabel 19 Eksempler på scoreopgørelser. 

I dette eksempel vil resultaterne være: 

X1: Ligger på eller under cut-off-scorer i del 2,3 og 4 = til samtaletest.  

X2: Ligger på eller under cut-off-scorer i del 1 og 3 = ikke til samtaletest.  

X3: Ligger på eller under cut-off-scorer i del 1, 2, 3 og 4 = til samtaletest.  

X4: Ligger over cut-off-scorer i alle deltest = ikke til samtaletest. 
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14.0 Samtaletesten 

Samtaletesten udgør en bro mellem neurokognitive perspektiver og matematikdidaktiske 
perspektiver (Lindenskov & Lindhart, 2018), hvor netop behovet for at sammenknytte og 
udnytte forcer i begge paradigmer blev understreget af Ingemar Holgersson (2015). 

 

14.1/ Præsentation af samtaletesten – tragt 3 

Samtaletesten udgør den tredje tragt i tragtmodellen. Dens formål er at undersøge, om og 
hvordan de påviste kognitive udfordringer kommer til udtryk i elevens matematiklæring. 
Samtalen kan afklare, om eleven har udviklet kompenserende strategier, så de påviste kog-
nitive udfordringer ikke har betydning for matematiklæringen, og om den kan afklare tegn 
på meget lavt fagligt selvværd eller angst for matematik.  

Samtaletesten starter med en kommunikation mellem testlærer og elev om elevens egenop-
levelser og holdninger. Hensigten er at få et indtryk af, hvordan eleven oplever sine præsta-
tioner i matematik – såvel anvendt i hverdagen som i matematikundervisningen.  

Kommunikationen igangsættes med angivne spørgsmål, som læreren stiller mundtligt, og 
som eleven svarer på − om elevens egen opfattelse af sine matematiske evner og om hold-
ninger til faget. Testlæreren foretager egne notater knyttet til elevens svar og supplerer evt. 
med spørgsmål, som er relevante at stille i forlængelse af elevens svar. Denne første del har 
et tidsomfang på maks. 10 minutter. Der foretages ingen score i denne første del, men det 
udgør en vigtig baggrundsviden i den endelige vurdering.  

Samtaletestens anden del har til formål at få et billede af elevens præstationer ved talbehand-
ling, regning med tal og brug af tal, som den digitale test ikke giver mulighed for og at ud-
dybe resultaterne fra den digitale test. 

Der indgår 18 forskellige spørgsmålstyper, som har et varierende antal underopgaver. Ele-
ven skal forsøge at besvare alle opgaver, og det er antallet af rigtigt besvarede opgaver i alt, 
som bestemmer, hvorvidt eleven anses i risiko for talblindhed. 

Opgavedelen tester eleven i fire kategorier:  

1. Identifikation af tal 
2. Positionssystem og ordning 
3. Regning med tal 
4. Matematik i hverdagen.  
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1. Fire spørgsmålstyper omhandler, hvorvidt eleven kan genkende og skrive små og store 
tal, om eleven ved, hvilke tal der er størst, og om eleven kan tælle baglæns fra et trecifret tal.  

2. Fire spørgsmålstyper handler om, hvorvidt eleven har kendskab til og kan anvende posi-
tionssystemet fx i en skydeskivekontekst, om eleven kan orientere sig på en tallinje fra 0 til 
100, om eleven kan bevæge sig hen over overgangen fra to cifre til tre cifre, samt om eleven 
kan addere 100 ved brug af positionssystemet.  

3. Fire spørgsmålstyper omhandler, hvilke regnestrategier eleven anvender ved addition, 
subtraktion og multiplikation med små tal.  Et spørgsmål handler om regning med større tal.  

4. Seks spørgsmålstyper handler om, i hvilket omfang eleven kan anvende matematik på 
dagligdagsområder. Eleven skal løse en tekstopgave om indkøb, regne med pengesedler, 
vurdere længder og løse opgaver om klokken og det analoge ur. 

 

14.2/ Samtaletestens udviklingsfaser 

I den indledende periode var der særlig fokus på caseindsamling med personer, som ved 
observation fra lærere, familie eller ved egenopfattelse syntes at have kendetegn på talblind-
hed. Opsamlingen foregik ved projektgruppens aktive henvendelse til fx tidligere deltagere 
i tidligere projekter som Svendborg-projektet, gennem kendskab til det matematikfaglige 
miljø specielt matematikvejledningsnetværket samt gennem personers tidligere selvhenven-
delse til nogle af projektgruppens medlemmer. Op til 15 lærere havde selvbestaltet meldt 
ind, at de formodede at have elever, som kunne passe til en talblindhedsdiagnose − elever 
fra mellemtrin til ældste trin. Et udvalg af disse er blevet besøgt og interviewet.  

Forskningsmæssige og praksisrelaterede beskrivelser af mulige kendetegn samt projekt-
gruppens egne erfaringer ved interview om faglige vanskeligheder indgik som den forelø-
bige spørgeguide for interview med ovenstående personer.  

Der har derudover i projektgruppens arbejde med samtaletesten været inddraget forudgå-
ende danske erfaringer i feltet. Vi har her måttet transformere vores viden fra seks selvdiag-
nosticerede voksne talblinde ned til børneniveau. Selvom vores spørgsmål er formuleret om 
til at møde børnene på deres niveau, så er børn ikke lige så reflekterede omkring deres ud-
fordringer som voksne er, og der kan være flere komplikationer, end børnene selv giver ud-
tryk for.  

Ti 4. klasser med ca. 200 elever fra Roskilde Kommune, som var repræsentative for kommu-
nens 25 skoler, indgik i kortlægningen af de faglige vanskeligheder, som karakteriserede de 
lavest præsterende elever − uafhængig af årsag. Klassernes matematiklærere indgik i forve-
jen i et projekt vedrørende faglig inklusion af disse svagt præsterende elever. De deltagende 
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matematiklærere for 4. klasserne udvalgte selv eleverne. Samlet var der tale om 22 elever, 
med hvem der foreligger en-til-en interview. Den tidligere omtalte foreløbige spørgeguide 
med tilhørende opgaver blev afprøvet med henblik på at blive korrigeret ud fra såvel funk-
tionelle, fagligt relevante som realistiske hensyn knyttet til elever i 4. klasse. 

 

Efterår 2015 

I september 2015 blev der udvalgt 10 personer i alderen 18–45 år, som ved egen opfattelse og 
af projektgruppen blev vurderet til at have så store vanskeligheder med at operere med tal 
og aritmetik, at det kunne opfattes som talblindhed. Enkelte havde tidligere via diverse test, 
som findes på markedet, fx Bjørn Adlers test, fået angivet deres vanskeligheder som grundet 
talblindhed. Pga. afbud blev fokusgruppeinterviewet kun gennemført med seks deltagere, 
alle kvinder. Interviewet blev videofilmet og transskriberet. 

Fokusinterviewet blev analyseret, og på baggrund af analysen samt tidligere omtalte under-
søgelser udledte projektgruppen en række faglige og hverdagsoplevede kendetegn. Der blev 
udarbejdet en betaudgave af samtaletesten både med faglige opgaver og med en række 
spørgsmål til elevernes holdninger og oplevelser vedrørende brugen af tal og regning.  

 

Efterår 2016  

Ti fagligt kompetente og specialundervisningsvante lærere (typisk matematikvejledere) blev 
udvalgt til at deltage som kritisk røst på betaudgaven af samtaletesten.  Efter hver lærers 
afprøvning på 2-3 elever på 4.-klasse-niveau, som kunne have symptomer på talblindhed, 
mødtes man til et dagsforløb med vægt på: 

• Analyse af kvaliteten af opgaverne samt mulig kategorisering af elevernes svar.  
• En opsummering af behovet for forandringer, herunder forslag til forbedringer, mang-

ler og justeringer af de stillede opgaver 
• Diskussion af samtalesituationen med hensyn til tid, anbefalinger, manual, ekspertise 

med mere. Anbefalinger til vejledningen.  
 

Der foreligger referat fra mødet. På baggrund af mødets drøftelser og efterfølgende korrek-
tioner i samråd med de ti fagligt kompetente og specialundervisningsvante lærere blev der 
udarbejdet en endelig betaudgave.   
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Forår 2017 

Den digitale test i tragt 2 afprøvedes på omkring 300 elever i 4. klasse i en udvalgt kommune 
med det resultat, at seks elever fik en score, som kunne tyde på risiko for talblindhed, og de 
seks elever gennemgik derefter en samtaletest.   

• Elev 1 bedømtes samlet til ikke at være i risiko for talblindhed 
• Elev 2 bedømtes samlet til måske at have risiko for talblindhed.  Samtalen efterlod dog 

mistanke om, at generelle kognitive vanskeligheder kunne være en årsag 
• Elev 3 bedømtes samlet til ikke at være i risiko for talblindhed 
• Elev 4 bedømtes samlet ikke til at være i risiko for talblindhed  
• Elev 5 bedømtes samlet til at have træk, der kunne tyde på risiko for talblindhed 
• Elev 6 bedømtes samlet til at vise tydelige træk på talblindhed. 

Version 1.0 af tragt 2 blev afprøvet 2017, og resultaterne blev analyseret statistisk. De elever, 
som den digitale test udpegede til at være i risiko for talblindhed, udgjorde 30 elever fra 22 
forskellige skoler. Elevernes skoler blev kontaktet, og skolelederne blev bedt om at udpege 
en fagligt kompetent person til at gennemføre samtaletesten. Samtalen blev videofilmet, og 
resultatet blev opgjort på et medsendt journalark. Film og journalark sendtes til projektgrup-
pen. Det resulterede i 16 videoer af gennemførte samtaletest og 22 indsendte journalark, hvil-
ket gav os data på 22 af de 30 elever.  

Scoringen af samtaletesten blev herefter justeret på baggrund af testgruppens gennem-
syn/gennemlytning af videoerne/lydoptagelserne og testlærerens vurdering af eleven. 

Der opstod yderligere overvejelser om samtaletestens sværhedsgrad, funktionalitet og ende-
lige scoregrænser, hvilket resulterede i en supplerende afprøvning på ni repræsentativt ud-
valgte 4. klasser med samlet 177 elever. Samtaletesten blev her omformet til en skriftlig test 
for hele klassen og var dermed ikke direkte sammenlignelig med en en-til-en samtale. Data 
fra denne afprøvning med skriftlig test på ni klasser blev dog vurderet til at kunne bruges 
som vejledende data. 

 

14.3/ Fase 1 − Udformning af præliminær vejledning til samtale-
test 

Også vejledningen til samtaletest har gennemgået en fortløbende udviklingsproces.  

Det var med formålet om at observere og skalere kendetegn, at der i den første afprøvning 
af samtaletesten blev foretaget et struktureret interview af en fra projektgruppen med en elev 
på ca. en lektions varighed (45 min.).   
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Det blev på dette tidpunkt i projektet endeligt afklaret, at interviewet burde foretages af kyn-
dige matematikfaglige personer, og det blev overvejet, om der efterfølgende burde være et 
møde mellem testlæreren og PPR for at afgøre diagnosen. 

 

14.4/ Fase 2 – Afprøvning og validering af testvejledning til sam-
taletesten 

Formålet med fase 2 var at afprøve og justere første udgave af testvejledning. 

Dette blev gennemført med den tidligere omtalte afprøvning af samtaletesten, hvor 10 lærere 
gav besked om eventuelle uklarheder og gav forslag til forbedringer. Desuden blev de ud-
førte samtaletest dokumenteret ved videooptagelser, som deltagere i projektgruppen har 
gennemset og analyseret med fokus på testlærerens adfærd og samtaleteknikker. Disse ana-
lyser blev anvendt til en præcisering af testvejledningen.   

 

14.5/ Fase 3 – Samtaletest med 30 elever udvalgt blandt 1000 
elever 

Formål: Justering og afprøvning af samtaletesten både i forhold til elevens resultater og test-
lærerens udførelse. 

 

Indhold og baggrund:  

Efter analyser og på baggrund af et 7 % cutpoint fra hver deltest i den digitale test blev 30 
elever udtaget af de oprindeligt udtagne 1000 elever til videre samtaletest. De pågældende 
skoler blev kontaktet via mail med information om, at de havde elever, som vi ønskede, at 
de selv skulle gennemføre samtaletesten med. I mailen var vedhæftet informationsbrev, test-
vejledning, elevens testmateriale samt lærerens testmateriale. Skolerne fik her besked om at 
videofilme testsessionen og sende videoerne til os.  

 

Deltagergruppe:  

De 30 elever fordelte sig på 22 skoler, hvoraf 16 skoler sendte resultater retur til os på 22 
elever.  

Dette resulterede i videoer med 13 elever og samtaletestvurderingsskema på 22 elever.  
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Resultater og justeringer: 

Videoerne var efterfølgende blevet transskriberet og analyseret, til brug i justering af selve 
testen, testvejledning og pædagogisk vejledning.  

På baggrund af testresultater kunne vi kategorisere 10 elever, som var endt ud i en rød vur-
dering og dermed i risikogruppen for talblindhed. På dette tidspunkt var det klart at lade 
sådanne risikoelever gå til videre test hos PPR med henblik på at udelukke andre udfordrin-
ger som årsag til vanskelighederne i matematik.  

Knyttet til samtaletesten blev der arbejdet med justeringer af:  

• Vejledning til testlæreren 
• Elevark 
• Formulering af faglige spørgsmål 
• Formulering af interviewspørgsmål om elevens egenoplevelse og holdning 
• Observationsguide.  

 

2018  

I foråret 2018 besøgte vi forskere og praktikere i Belgien og England med henblik på at få 
kommenteret samtaletesten – se mere under kapitlet om pædagogisk vejledning.  
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15.0 Pædagogisk Psykologisk 
Rådgivning, PPR 

15.1/ Fase 1 

Har eleven i samtaletesten givet udtryk for lavt fagligt selvværd eller tegn på matematik-
angst, kan det være vanskeligt at vurdere, om eleven er talblind. Det kan således være psy-
kologiske faktorer og ikke talblindhed, der er årsag til lav præstation i digital test og faglige 
spørgsmål i samtaletesten. Ligeledes er der ifølge dette projekts og andre definitioner ikke 
tale om talblindhed, selv om en person med generelt nedsatte mentale evner skulle vise tegn 
på talblindhed.  Spørgsmål om komorbiditet er komplicerede og er endnu en baggrund for 
at inddrage pædagogisk psykologisk rådgivning som den fjerde tragt.    

I efteråret 2017 blev der taget kontakt til specialpædagogisk forening og referencegruppe-
medlem, formand for Danmarks Specialpædagogiske Forening Steen Polk for nærmere at 
drøfte PPR’s rolle i en mulig diagnostisering af talblindhed. Suppleret med drøftelser med 
aftagerfeltet samt foreningen af PPR-ledere nåede man i projektgruppen frem til at anbefale 
at skelne mellem test af vanskeligheder knyttet specifikt til matematik på den ene side og 
test af andre specifikke eller generelle kognitive vanskeligheder. Det resulterede i en deling 
af gennemførelse af testbatteriet mellem:  

• En udpeget fagligt kompetent matematikperson, som testlærer på elevens skole 
• En til skolen tilhørende kontaktperson fra PPR.  

De tidligere kontraktligt beskrevne elementer knyttet til forhold i hukommelse, sprog, per-
ception udgik af samtaletesten, idet PPR i forvejen havde sådanne testredskaber. 

Matematiklærere og matematikvejledere er ikke uddannede til at udføre og fortolke testning 
af fx hukommelse. Det er oplagt, at talblindhedsdefinitionens distancering fra nedsat intelli-
gens også kalder på professionelle ud over matematiklærere og matematikvejledere. Til op-
samling på disse spørgsmål blev der 5. januar 2018 afholdt et møde med professionelle fra 
PPR og fra afdelingen for pædagogisk psykologi, DPU.  
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15.2/ Fase 2 

I sidste fase af projektforløbet har Steen Polk været rundt og besøge de skoler, hvor samtale-
testens udpegede 10 børn er elever. Steen Polk har testet eleverne og haft samtaler med ele-
verne selv og deres lærere. På baggrund af disse vurderinger af de 10 børn, kunne 5-7 kate-
goriseres som reelt talblinde med en kognitiv begavelse i normalområdet, mens de øvrige af 
de 10 kunne anses at have generelle vanskeligheder.  

Projektgruppen er ikke kompetent til at afgøre, hvilke test PPR skal anvende. Det må afklares 
efter projektets afslutning. Men vi kan oplyse, at de anvendte test i denne fase var alderssva-
rende og inkluderede Ravens Progressive Matricer, sets A, Ab, B, CHIPS, Childrens Problem 
Solving (som måling af logiske kompetencer), Auditiv hukommelses-spændvidde (som må-
ling af arbejdshukommelsen), Visuel/motorisk kodeprøve (seriel), som ikke er tidsafgrænset 
(om koder for tal), Visuel/motorisk mere abstrakt prøve (som mål for afdækning af fi-
gur/grund og af sekventielle eller mere helhedsafdækkende tilgange).  

En konklusion fra PPR kan fx lyde: Da eleven har en pædagogisk kognitiv profil, der svarer 
til alder, har gode kompetencer i de visuel/motoriske opgaver, har antydninger af problemer 
i arbejdshukommelsen, har mange andre styrkesider i andre fag end matematik i skolen, og 
da det kun er i faget matematik, der ses massive vanskeligheder – vil eleven – sammenholdt 
med resultaterne fra digital test og samtaletest − tilhøre målgruppen for elever med den rene 
form for talblindhed, som er talblindhedsprojektets definition på talblindhed. 

Det er centralt for projektets definition af talblindhed, at hvis matematikvanskeligheder 
bedre kan forklares ud fra andre generelle indlæringsvanskeligheder, hvor der kan være føl-
gevirkninger med talblindhedslignende symptomer, så anses de andre generelle indlærings-
vanskeligheder som hovedårsagen. En elev med opmærksomhedsforstyrrelser kan godt 
have talblindhedslignende vanskeligheder, men vi antager, de er knyttet til og farvet af op-
mærksomhedsforstyrrelsen, og vi antager, at vanskelighederne giver sig udtryk også i andre 
fag end i matematik. Men anses en sådan elev som i risiko for talblindhed ud fra de første 
tre tragte, bliver det PPR's opgave af afgøre, hvad der er primærårsagen til vanskeligheden. 
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16.0 Pædagogisk Vejledning 

På baggrund af forskningsbaserede eller forskningsundersøgte resultater om indsatser og på 
baggrund af egne erfaringer har vi udviklet pædagogisk vejledning om forebyggelse og op-
følgning.  I grundlaget indgår et systematisk review. 

I udviklingsprocessen har vi overvejet anbefalinger om kompenserende hjælpemidler – med 
råd til udvikling og anvendelse. Vi har overvejet en række forhold såsom mulige konsekven-
ser for undervisningsdifferentiering og ”fritagelse” fra krav, tydeliggørelse af ekstremiteten 
i vanskelighederne med eksempler, hjælp til at eleven oversætter eventuelle privatudviklede 
og uhensigtsmæssige repræsentationer og fremgangsmåder, stilladsering i form af skabelo-
ner samt mestringsanalyse, fx om at anvende en sproglig tilgang frem for symbolsk. Endelig 
er der overvejet anbefalinger om at undlade visse aktiviteter og kommunikationer.  

Den pædagogiske vejledning indeholder eksempler på handlemuligheder for, hvordan rele-
vant vidensbaseret undervisning kan struktureres og tilrettelægges i almen- og specialun-
dervisningen for elever med talblindhed på mellemtrinnet og i udskolingen. Den pædagogi-
ske vejledning om forebyggende og tidlig indsats i forhold til elever i risiko for talblindhed 
indeholder eksempler på, hvordan relevant vidensbaseret, tidlig indsats kan struktureres og 
tilrettelægges i almenundervisningen for elever i indskolingen.  

Der er samlet danske cases, som er anvendt til at underbygge og perspektivere udviklingen 
af testbatteri og pædagogisk vejledning.    

Udvalgte matematikvejledere er blevet inddraget fra Dansma, den nationale forening dannet 
maj 2014 for dem, der i deres profession arbejder med området børn og voksne, som har 
særlige behov for undervisning i matematik, ligesom andre udvalgte matematiklærere er 
blevet inddraget i udviklingen. 

Endelig blev det afklaret på en studierejse forår 2018, hvor meget mere inspiration det var 
muligt at hente fra England og Belgien til den pædagogiske vejledning. I Belgien var det 
forskergruppen omkring Marie-Pascale Nöel, vi besøgte. I England var det specialundervis-
ningslærere og konsulenter fra Swindon, ledende specialundervisningskonsulent i Somerset, 
Elsmere Private School med særlig fokus på ordblindhed og talblindhed samt Edgehill Uni-
versity, hvor man uddanner talblindhedsvejledere. Desuden havde vi opfølgende samtaler 
med professor Steve Chinn, som er en ledende forskningsrøst i England vedrørende talblind-
hed og dysleksi. Med Steve Chinn blev projektet som helhed drøftet, herunder samtaletesten 
samt mulige interventioner over for de diagnosticerede talblinde elever, som er den pæda-
gogiske vejlednings fokus.  



105 
 

 

 

 

TALBLINDHEDSPROJEKTET 

17.0 Kan man stole på testbat-
teriet – gyldighed (validitet)? 

Overvejelser over, om man kan stole på testbatteriet, handler om validitet, og der er forskel-
lige facetter af validitet. I det følgende behandles nogle af disse facetter. 

 

17.1/ Hvordan relaterer målingen sig til børnenes og lærernes 
hverdagsliv? – (dette betegnes af og til som økosystemisk validitet?  

Mens fx en spørgeskemaundersøgelse kan have god målingsvaliditet og intern validitet, og 
måske også ekstern validitet med generalisering til andre grupper, så kan situationen, man 
udfylder spørgeskemaet i, begrænse økosystemisk validitet. Grabner & Ansari (2010) og An-
sari & Lyons (2016) understregede, at der netop er behov for opmærksomhed på at øge øko-
systemisk validitet af testbatterier som vores, og her skal både testsituationen og karakteren 
af testopgaver overvejes. Kaufmann & von Aster fremhæver, at også for interventioner med 
talblinde elever gælder “(…) as a rule, interventions can succeed only when they are ecolog-
ically valid, i.e., when they can take effect in the setting of the child’s everyday life” (2012, s. 
774). 

Spørgsmålet er, om testbatteriet opleves relevant i forhold til opfattelser, værdier, viden og 
erfaringer, som børnene og deres nærmeste relationer i og uden for skolen har, eller om den 
digitale test, samtaletesten og PPR-undersøgelsen virker malplaceret for børnene og for de 
mennesker og institutioner, som omgiver dem? 

Det er afgørende for testbatteriets såkaldte økosystemiske validitet, at testvejledningen er 
klar og informativ, og at lærerforeninger, matematikvejledere, skoleforvaltninger, lærere og 
ledere og elever oplever, at testbatteriet er udviklet med det formål at identificere for at 
kunne give en relevant støtte til eleverne. Uden relevant støtte kan eleven risikere at opgive 
faget og få forringet den faglige selvtillid. Det er også afgørende, at der gives særlig støtte, 
og at effekten af støtten følges og dokumenteres.  

Det er vores håb, at dette på længere sigt kan forøge viden om talblindhed på den enkelte 
skole, i den enkelte skoleforvaltning, hos KL og i UVM. 

Det er forskningsbaseringen, interviewene med unge og voksne, samt at mange spørgsmål i 
samtaletesten angår indikationer på grundlæggende forudsætninger i skolematematikken, 
som sikrer fundamentet for testbatteriets relevans. Men projektudviklingen har ikke haft 
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mulighed for at afprøve økosystemisk validitet i almindelig skolepraksis. Det må komme 
efterfølgende. Økosystemisk validitet vil bero på formidling af testen – herunder fra referen-
cegruppens side − og vil bero på, hvorvidt der udvikles initiativer, der kan sættes i værk, 
efter en elev er identificeret af testen som formodet talblind, og vil bero på, hvorvidt initiati-
verne opleves relevante, retfærdige og virksomme.  Testes der blot for at teste og give et 
prædikat uden at anvende det til en fremadrettet indsats, kan det forværre elevens situation. 

 

17.2/ Måler testbatteriet det, som vi ønsker at måle? – målings-
validitet (/construct) validitet?  

Målingsvaliditet (eller construct validity) handler om overvejelser over, hvorvidt testbatte-
riet bygger på relevante/troværdige begreber om fænomenet talblindhed, og hvorvidt det 
måler på fænomenet talblindhed, eller om der måles noget andet? Måler man i stedet for 
noget andet end talblindhed, så er målingsvaliditeten lille. Som eksempel kan nævnes, at 
hvis nogle elever ikke er motiverede for at deltage aktivt, så vil et ringe testresultat kunne 
skyldes denne manglende motivation og ikke talblindhed. Overvejelser om dette er derfor 
indgået i afprøvningerne, hvor den allerførste netop undersøgte testens funktionalitet. 

Den allerførste afprøvning med 10 elever af den digitale test (fase 1) var netop dedikeret til 
at afgøre, om nogle elever ville være umotiverede for at deltage i testen. Det viste sig, at 
ingen elever ifølge de rapporterende testlærere var umotiverede; men at alle engagerede sig 
i testningen. I de efterfølgende afprøvninger af den digitale test og i afprøvninger af samta-
letest har vi ligeledes bedt elevernes testlærere vurdere elevernes motivation under testen, 
og vi har fået angivet, at elever ikke opfatter opgaverne som kedelige, og at eleverne arbejder 
ihærdigt og koncentreret.  

Spørgsmålet er, hvor sikre vi kan være på, at det netop er talblindhed, der ligger bag, når 
testbatteriet slår ud og siger ’talblindhed’. Kunne der ligge andre forhold bag? Spørgsmålet 
er også, hvordan det i praksis sikres, at disse spørgsmål overvejes og undersøges?  

Tre forhold støtter op om testbatteriets målingsvaliditet. Det ene er testelementernes foran-
kring i hypoteser fra teori. Testbatteriet anvender flere af disse hypoteser, fordi det i forsk-
ningslitteraturen konstateres, at diagnosticerede talblinde elever er meget forskellige. For-
skellighed er reglen, mere end undtagelsen. For det andet støtter tragtmodellens trinvise af-
skæring af falsk positive op om målingsvaliditet. For det tredje støtter PPR’s undersøgelse af 
generelle kognitive udfordringer op om testbatteriets målingsvaliditet.  
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17.3/ Er det korrekte årsagsforklaringer, der ligger bag testbat-
teriet – intern validitet? 

Intern validitet handler om sammenhænge og årsager, og om konklusionen om talblindhed 
holder vand?  

Vi har naturligvis overvejet spørgsmålet, om hvorvidt der (også) kunne være psykologiske, 
sociologiske eller didaktiske årsager til elevens præstationer i testbatteriet. Dette afklares 
ikke af testbatteriet. Derimod afklarer testbatteriet, om der er indikationer på neurologiske 
årsager og afdækker, om disse har betydning for elevens matematikkundskaber.  

I vores projekt har det været PPR, der i en særskilt vurdering har varetaget spørgsmålet om, 
hvorvidt der (også) kunne være andre specifikke eller generelle læringsudfordringer på spil 
med indflydelse på elevens præstationer i testbatteriet.  

 

17.4/ Kan testbatteriet anvendes med andre aldersgrupper og i 
andre kulturelle sammenhænge? – ekstern validitet? 

Den digitale test er a-kulturel, mens observationsguide, samtaletest og pædagogisk vejled-
ning er konstrueret med dansk undervisningskontekst som sigtepunkt. Observationsguide 
og vejledning om pædagogiske indsatser med identificerede elever i Danmark kan delvist 
anvendes også for risikoelever tidligere end 4. klasse. Det udviklede testbatteri er standardi-
seret ud fra et repræsentativt udvalg af 4.-klasse-elever i Danmark, mens projektet ikke in-
deholder andre overvejelser, endsige standardisering for elever på andre klassetrin eller al-
dre.   

 

17.5/ Stikprøvevaliditet? 

En god stikprøvevaliditet blev sikret ved hjælp af de rationaler, der styrede udvælgelse af 
elevgrupper til testudviklingens faser.  

For fase 2 og 4 er skolerne udvalgt efter sædvanlige principper for randomisering, hvilket 
sikrer et repræsentativt sample. I fase 1 og 3 blev udvælgelsen af skoler af pragmatiske 
grunde foretaget ud fra kendskab til personer med interesse for området.  
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17.6/ Reliabilitet 

Sammen med validitet er det almindeligt at vurdere reliabilitet [på dansk: pålidelighed] som 
omfatter, hvorvidt målingen ville have givet en anden konklusion, hvis den var blevet fore-
taget på et andet tidspunkt, i et andet medie eller med en anden testvejleder. Vi har ikke 
fundet mulighed for at undersøge alle tre typer reliabilitet, så det bør tages op igen efterføl-
gende. Vi havde mulighed for at undersøge medieafhængighed, og om eleverne fik andre 
resultater ved gentestning tre uger efter den første testning.  Vi konstaterede, at resultaterne 
var medieafhængige og tidsafhængige. Da den digitale form var at foretrække som følge af, 
at tidsfaktoren var afgørende for visse enkeltopgaver og samlet for hver deltest og som følge 
af større sikkerhed og mindre tidsforbrug ved resultatopgørelserne, justerede vi til i fase 3 
og 4 udelukkende at anvende digitalt medie. Vi valgte at standardisere ud fra dette. Projek-
tets rammer gav ikke mulighed for at afprøve gentestning yderligere. 

Selv om vi vurderer, at tragtmodellen med sine flere undersøgelser og testdele giver større 
gyldighed og pålidelighed, end hvis vi kun havde en enkelt test, så er vores konklusion, at 
spørgsmålet om gentestning vil være relevant at tage op igen i efterfølgende projekter: præ-
sterer eleven tilstrækkelig ens på test og gentest? Ligeledes vil der være usikkerhed om tragt 
3, samtaletesten, som vil kræve efteruddannelse af matematiktestlærere, der skal gennem-
føre samtaletesten. 
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