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ABSTRACT

The aim of this study is to explore Swedish upper elementary school students’
experiences of mathematics teachers’ assessment practices, with a focus on educational
goals communicated between the teacher and the class. In this study, students’
experiences in three cases are viewed from a holistic perspective, by adapting Visual
model of the curriculum policy, design and enactment system by Remillards and Heck
(2014) to a Swedish context. Student’s perceptions are analysed and compared with the
teacher’s view on educational goals and the implemented teaching. I use a multiple-case
study method with an ethnographic approach suitable in a qualitative explorative study
that investigates a phenomenon in depth within its real-life context, in this study by
triangulation the empirical data.

Results of the study show the complexity of communication about educational goals and
each case’s unique context. There is considerable variation between the three cases
according to communication about educational goals, in relation to the syllabus in
mathematics. It appears that in cases in which teachers express lack of knowledge of
syllabus content, students get less information about teaching goals based on the syllabus
content. Instead students express that the teacher assesses such matters as how much they
work in class and if they have clear presentations and responses of tasks. This is also
communicated by the teachers during lessons. Students in all three cases express and
show a lack of knowledge of syllabus in mathematics, especially when it comes to the
mathematical abilities and knowledge requirements, even in the case in which students
receive a lot of information. It is obvious that the textbooks influence is larger than the
explicit impact from the syllabus. From a student perspective the textbook is considered
as a concretization and visualization of the syllabus content. Teachers’ expressed lack of
knowledge about the syllabus in mathematics is probably due to insufficient
implementation efforts of the curriculum, Lgr/ /. With this study I contribute with new
knowledge of assessment practices in Swedish classrooms and thereby hopefully improve
decision makers’, teachers’ and students’ awareness and knowledge of teachers’
assessment practice.






FORORD

Ténk, nu ir den klar! Men jag kinner mig inte klar! Aven om min nyfikenhet utifrin
mina initiala forskningsfragor ddmpats, har nya fragor uppstatt under forsknings-
processen. Forskarutbildningen har bidragit till ny kunskap framforallt genom ett
standigt ifragasdttande av alla de beslut jag tagit, vare sig det gillt val av begrepp,
kodning av datamaterial eller teoretiska aspekter. Jag har lart mig otroligt mycket men
dven insett hur mycket mer det finns att lira om mitt forskningsomrade och olika
teoretiska aspekter.

Jag vill passa pa att framfora mitt tack till min arbetsgivare, Luled kommun, som gav
mig mdjligheten och pa olika sdtt har stottat mig under forskarutbildningen. Ett sérskilt
stort TACK riktas till mina handledare, Monica Johansson och Stefan Lundstrom, jag
har uppskattat ert engagemang, kunnande och er formaga att pa ett professionellt sétt
vigleda utan att leda. Vill dven tacka Eva Jablonka som initialt var min handledare.
Dessutom finns det ett flertal personer inom ramen for LicfontD som under vigen
granskat och gett aterkoppling pa forskningsplan och forskningsdesign, sdrskilt tack till
Marc de Vries och Mogens Niss. Riktar dven ett tack till de ldrare och forskarstuderande
inom LicFontD, som bidragit till bade kunskap och trevlig social gemenskap i
Norrkoping. Tack dven till Rudolf Strafer for dina synpunkter vid 90 % seminariet.

Utéver ovan ndmnda har jag dven via forskarutbildningskurser, konferenser och forskar-
utbildningsseminarier fatt mojlighet att ta del av andras forskning inom vitt skilda
forskningsdmnen, samtidigt som jag fatt synpunkter pd mitt arbete. Under denna tid har
jag ocksa fatt uppmuntrande ord pa vidgen av familjen, kollegor inom Lulea kommun och
Lulea tekniska universitet, tack alla ni!

Ett stort tack &dven till de ldrare och elever som deltagit i studien, utan er hade den inte
varit mojlig att genomféra. TACK &n en géng!

Lulea november 2015

Lena Heikka
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INLEDNING

Att som ldrare fa mojlighet att delta 1 en nationell forskarskola i naturvetenskapernas,
teknikens och matematikens didaktik for yrkesverksamma ldrare, LicFontD, har under
hela utbildningen kénts som en stor forman. Det har varit en mojlighet att utveckla min
vetenskapliga kompetens och samtidigt fa mdjlighet att fordjupa mig i ett for mig
angeldget dmne, bedomning i matematik. Mitt intresse har hela tiden varit att studera
elevers erfarenheter av ldrares mdlkommunikation genom att spegla den mot ldrarens
beskrivning av den egna malkommunikation och den genomforda undervisningen. Med
malkommunikation avses uttalade mal for undervisningen, formella mal utifran
kursplanens olika delar men &dven andra av ldraren uttryckta mal f{or
matematikundervisning och beddmning. Intresset for detta &mne grundar sig i min
erfarenhet av matematikundervisning och bedémning i arskurs sju till nio. Men &ven i
kompetensutvecklande  aktiviteter ~via  universitetskurser i  matematikdidaktik,
utvecklingsarbeten i den egna undervisningen, skolan och skolomradet. Sedan fyra ar
tillbaka dr jag matematikutvecklare i Barn- och utbildningsforvaltningen i Lulea. Ett
uppdrag som medforde O6kat behov men dven mojlighet att fordjupa mig 1 aktuell
forskning, inkluderat dmnet beddmning. Dessa forkunskaper om kontexten har
ofrankomligen format forskningsintresset och troligtvis dven omfattningen av hur vissa
aspekter lyfts i resultatdelen. I denna licentiatsuppsats har jag fatt stilla mitt intresse,
samtidigt som studien vickt nyfikenhet utifran nya perspektiv.

En av de forsta uppgifterna vi fick i forskarskolan var att finna det sa kallade “gapet” i
vart intressecomrade, det vill sdga vilken fraga behover ytterligare belysas utifran ett
forskningsperspektiv. Bland de forsta sammanstéllningarna om bedémningsforskning jag
tog del av véaren 2012 var tva svenska forskningsoversikter om beddmning, vilka
bekriftade att mitt forskningsintresse utifrdin bade &dmnet bedomning och
elevperspektivet var nagot som efterfragades. Skolverkets forskningsdversikt
Kunskapsbedomning: vad, hur och varfor? (Korp, 2011) avslutas med "Nagot som vi
fortfarande vet alldeles for lite om &r dock hur all denna bedémning av olika slag och
med olika syften faktiskt ter sig ur elevernas perspektiv. Kanske ar det den mest
angeldgna fragan for den svenska beddmningsforskningen i1 dag" (s. 122).
Vetenskapsradets dversikt fokuserade pa svensk forskning:

Trots att det finns ca 165 000 ldrare i Sverige har intresset for deras
bedomningsarbete och erfarenheter hitintills varit marginellt. Detsamma géller
i &nnu hogre utstriickning eleverna. Oversikten visar att studier dir elevers
upplevelser och erfarenheter, eller konsekvenserna, av beddomning kommer till
uttryck ar fortfarande starkt underrepresenterade” (Forsberg, 2010, s. 114).

De ndmnda oOversikternas slutsats angdende bedomning ur ett elevperspektiv, och da
sarskilt yngre elevers, bekriftas fortfarande gélla enligt Vetenskapsrddets nya rapport



Forskning och skola i samverkan — kartldggningar av forskningsresultat med relevans for
praktiskt arbete i skolviisendet (2015a). Jag hoppas med denna licentiatsuppsats bidra till
att fylla en liten del av det identifierade “gapet”, genom att bade belysa elevers och
larares beskrivningar och uppfattningar om malkommunikation i matematikundervisning
i forhallande till den genomforda undervisningen.

SYFTE OCH FORSKNINGSFRAGOR

Syftet ar att undersdka, beskriva och forklara ldrares malkommunikation i
matematikundervisning, relaterat till elevernas erfarenheter. Med malkommunikation
avses ldrarens formedling av kursplanens mal och bedomningskriterier, men ocksa andra
av ldraren uttryckta mal for matematikundervisning och kunskapsbedémning. Mer
specifikt undersoks berdrda larares planering och genomforande av undervisningen samt
elevernas uppfattningar och uttryckta kunskap om undervisningens mal. 1 studien
inkluderas ocksé kontextuella faktorer som paverkar lararens malkommunikation och
dédrigenom eleverna. Utifran detta syfte har foljande forskningsfragor utarbetats:

= Hur forhaller sig lararens malkommunikation i matematikundervisningen till
styrdokument?
= Vilka faktorer paverkar lararens malkommunikation?

= Vilka erfarenheter och uppfattningar om ldrarens mélkommunikation uttrycker
eleverna?

= Vilken forstdelse och kunskap uttrycker eleverna om matematikundervisningens
mal?

AVHANDLINGENS DISPOSITION

Kapitlet Teoretiska utgdangspunkter och tidigare forskning behandlar inledningsvis
styrdokument och matematikundervisning utifrdn en svensk kontext. Dérefter foljer
bedomningsforskning framst ur ett elevperspektiv . men &dven andra aspekter av
kommunikation om undervisningens mal. Avslutningsvis ett kortare ldromedels-
perspektiv innan presentation av den teoretiska modell jag anviander och anpassat for en
svensk kontext.

Metoddelen beskriver den kvalitativa studiens valda design, multipel fallstudie med
en etnografisk ansats, studiens genomforande, metoddiskussion, tillforlitlighet
och forskningsetiska stdllningstaganden. 1 resultatdelen redovisas forst tre
separata fallbeskrivningar,  dérefter  foljer en  jimforande  analys. 1
diskussionskapitlet diskuteras resultat, implikationer och forslag pa fortsatt forskning.



TEORETISKA UTGANGSPUNKTER OCH
TIDIGARE FORSKNING

I detta ramverk fokuseras olika aspekter av ldrares malkommunikation i
matematikundervisning, dess innehall i1 forhallande till nationella styrdokument,
bedomning samt ldrares och elevers kunskaper och forutsittningar. Infor studien
koncentrerades litteraturdversikten till ett elevperspektiv pa beddmning, men som
tidigare nédmnts fann jag sparsamt med tidigare studier dér -elevperspektivet
uppmirksammades, sdrskilt ndr det géller undervisningens mal. Under analysarbetet
tillkom via det empiriska materialet ytterligare faktorer sasom ldromedel och ldrares
forutsittningar. Studieobjektet d&r matematiklararesldrarens malkommunikation i helklass,
vilket medfor en avgrinsning dér lararnas kommunikation med individuella elever inte
omfattas 1 ndgon storre utstrickning. Inledningsvis foljer hdr en beskrivning av
matematikundervisningen i en svensk kontext.

MATEMATIKUNDERVISNING I SVENSK
GRUNDSKOLA

Matematikundervisningen

Under sidrskilt de senaste aren har via media kommunicerats en bild av
en matematikundervisning dir svenska elevers kunskapsutveckling visar en negativ
trend i internationella undersdkningar (PISA och TIMSS). Dessa 1 media
bendmnda larmrapporterna” har medfort att matematikimnet hamnat i fokus. I detta
avsnitt redogér jag for Skolverkets och Skolinspektionens rapporter, vilka
beskriver  matematikundervisningen och ldrarnas fOrutsdttningar i den svenska
grundskolan.

Skolinspektionens rapport Undervisningen i matematik — utbildningens innehall och
dndamdlsenlighet (2009) lyfter fram att manga eclever inte far undervisning enligt
styrdokumenten pa grund av att ”fé ldrare har tillrdcklig kunskap om maélen i kursplanen
och i ldroplanen. Elever far endast undervisning i begrinsade delar av dmnet och de far
ddrmed inte forutsittningar att utveckla olika forméagor” (s. 8). Att ldrare uttrycker att de
har bristfilliga kunskaper om kursplanen medfor att Skolinspektionen menar att
kursplanen har ett svagt eller obefintligt inflytande pa ldrarens undervisning. I
Skolinspektionens rapport framkommer dven att matematikundervisningen &r starkt styrd
av laroboken, vilket i kombination med en stor del enskilt riknande resulterar i en stor
del procedurrdknande det vill séga eleverna rdknar efter de regler som framkommer via



losta exempel i boken. Detta medfor att eleverna inte ges mojlighet att utveckla
kompetenserna enligt kursplanens strivansmal. Detta framkommer dven i Johansson
studie av tre ldrares anvindning av liromedel i matematikundervisningen (2006b). Vidare
menar Skolinspektion att bade ldrare och elever har bristande kunskaper om kursplan och
laroplan, sérskilt da det géller kompetensmélen det vill sdga strdvansmalen i Lpo94.
Larare anger att deras undervisning i huvudsak végleds av ldroboken. I rapporten
(Skolinspektionen, 2009) framkommer dven att dessa ldrare “litar pa att 1aroboken tolkar
kursplanen pa ett rimligt sdtt” (s.16). Orsaker till detta anges vara svarigheten att forsta
kursplanen utifrdn dess utformning samt att ”’skolor har lagt for lite tid for gemensamma
diskussioner och tolkningar” (s.8). I rapporten framkommer att eleverna oftast far
information om undervisningens mal i borjan av terminen och vid introduktionen av ett
nytt kapitel. Informationen begrinsas oftast till mal att uppnd. I nuvarande laroplan,
Lgrll motsvaras mal att uppnad av det centrala innehallet. Det framkommer dven att
elever beskriver undervisningens mal genom att anvdnda sig av matematiska begrepp
som area och addition samt att deras kunskap om kompetensmalen &r sarskilt bristfalliga.

I Skolinspektionens rapport Frdn huvudmannen till klassrummet — tit styrkedja viktig
for forbdttrade kunskapsresultat Skolinspektionens erfarenheter och resultat frdan
tillsyn och kvalitetsgranskning (2014) framgér att ldaroplanernas och kursplanernas
inflytande pa undervisningen inte &r tillfredstdllande. @~De  menar att
exempelvis 1 matematik-undervisningen har det mekaniska rdknandet  for
stort inflytande, vilket &r ett aterkommande tema dven i tidigare publikationer
(t.ex. Matematikdelegationen, 2004; Kjellstrom, 2005;  Skolverket, 2003;
Skolinspektionen, 2009). Konsekvensen blir att eleverna inte ges mdjlighet att
utveckla de matematiska formagorna. Dar framgar dven att informationen om malen
for undervisningen och vad som krdvs for de olika kunskapskraven
upplevs som otydliga av manga elever. Den bild over
matematikundervisningen som ges 1 denna rapport pekar fortfarande ut
samma problemomraden som framkommit i tidigare rapporter.

Larares forutsittningar

Skolverket presenterade 2013 rapporten om Ldrarnas yrkesvardag (2013b). En nationell
kartliggning av grundskollirares tidsanvindning. 1 rapporten framgéar att ldrare
beskriver en arbetssituation ddr de Onskar mer tid for planering och reflektion. I
sammanfattningen konstaterar Skolverket att aktdrer pa samtliga nivaer i systemet har
ansvar for att skapa forutsdttningar for en kvalitativ undervisning genom ldrares
arbetsvillkor. I rapporten framhalls dven att gemensam planering av undervisningen
utifran styrdokumenten okar mojligheten till likvdrdighet 1 genomforandet av
undervisningen. Konsekvensen av att svenska grundskolldrare i huvudsak arbetar
ensamma blir dven att de inte foljer laroplanens intentioner om lararsamverkan. Orsaker
till att ensamarbetet ar vanligt forekommande anges vara av strukturell och kulturell art.



Det forstnimnda handlar om forutsittningar i form av schemaldggning, tekniska och
fysiska forutsittningar for samarbete. Kulturella forutsédttningar handlar om ldrarnas
forestéllningar om ldrarrollen och undervisningens genomférande.

Skolverket har under de senaste aren publicerat ytterligare rapporter dar ldrares
forutsdttningar for undervisningen lyfts fram, Med fokus pd Ildrare och elevers
ldrandemiljoer - Analys av samstdmmighet mellan svenska styrdokument och den
internationella studien TALIS (2014a) samt Grundskolan i internationella mdtningar -
kunskap, skolmiljé och attityder till larande (2014b). TALIS ar en forkortning av The
Teaching and Learning International Survey. 1 den forstanimnda rapporten podngteras
bland annat vikten av att ldrare far mojlighet till kollegial samverkan. Hinder som anges
ar ”hog arbetsbelastning som begrinsar larares planeringstid, ineffektiv skolledning och
otillrdckliga resurser”. Darutover framkommer det att ldrare péverkas av skolans
radande kultur (Skolverket, 2014a, s. 52). I den andra lyfts liknande resultat men nu
utifrdn  internationella méitningar, TIMSS, PIRLS och PISA dir {orutom
elevresultat dven svenska ldrares fOrutsittningar i yrkesrollen jimfors med Ovriga
deltagande nationer.

Grundskolans styrdokument

Den for studien géllande laroplanen for grundskolan, Lgr/7 (Skolverket, 2011a) infoérdes
hostterminen 2011, vilket innebér att vid tillfillet for datainsamlingen hade den nya
laroplanen varit i bruk i ndrmare 2 &r. Skolans huvudmin fick ansvaret for
implementeringen, vilket i praktiken innebar att de enskilda skolorna organiserade och
genomforde insatser for att befista den nya ldroplanen. Skolverket bistod med
stddmaterial i form av dokument och filmer tillgdngliga pa Skolverkets webbsidor.

Ldroplan ir ett overgripande begrepp som omfattar laroplan, kursplaner och kunskaps-
krav. I foreliggande studie studeras lararens malkommunikation i relation till kursplanens
innehall och den genomforda undervisningen. Kursplanen for matematik utgor dérfor ett
centralt dokument i denna studie.

Kursplanen for varje enskilt &mne omfattar syfte, centralt innehall samt kunskapskrav.
Syftet ger en kortfattad bakgrund ur ett historiskt och vardagligt perspektiv till varfor
amnet finns i skolan. Storre delen av syftet beskriver vilka Overgripande kunskaper
eleverna i grundskolan ska ges fOrutsdttningar att utveckla inom ramen for under-
visningen. Dessa dvergripande kunskaper bendmns som férmdgor och sammanfattas i
punktform sist i syftet. Centralt innehall specificerar vad som ska ingé i respektive &mnes
undervisning for arskurs 1-3, 4-6 samt 7-9. Det centrala innehallet &r indelat i
gemensamma kunskapsomraden, vilket ger en dverblick dver helhet och progression.

Kunskapskrav finns for ar 3, 6 och 9. For arskurs 3 ges inget betyg men kunskapskraven
ar beskrivna som godtagbara kunskaper i slutet av arskurs 3. For ar 6 och 9 redovisas



kunskapskrav for tre betygsnivaer A, C och E. Kunskapskraven baseras pa de formagor
som sammanfattas i d&mnets syfte och det centrala innehéllet. For arskurs 6 infordes
betygen hostterminen 2012. Nir det giller betyg finns kompletterande material fran
Skolverket som utforligare beskriver betygsystemet samt stddjer ldrare vid betyg-
sdttning. Betygskalan bestar av sex steg A, B, C, D, E och F, A-E stir for godkinda
resultat, F star for inte godként resultat, betyg sitts for varje termin. Kunskapskraven for
betygen B och D finns inte beskrivna i ldroplanen, men beskrivs enligt foljande:
”Kunskapskravet for betyget D innebir att kraven for E och till 6vervigande delen for C
ar uppfyllda. Kravet for betyget B innebir att kraven for C och till 6vervdgande delen for
A dr uppfyllda” (Skolverket, u.4.).

Grundskolans kursplan i matematik

Kursplanen i matematik &r organiserad utifran nedanstaende rubriker:
- Inledning samt syfte med matematikundervisningen
- Centralt innehall for arskurs 1-3
- Centralt innehall for arskurs 4-6
- Centralt innehall for arskurs 7-9
- Kunskapskrav for godtagbara kunskaper i slutet av arskurs 3
- Kunskapskrav for betyget E, C och A i slutet av arskurs 6
- Kunskapskrav for betyget E, C och A i slutet av arskurs 9.

I syftet beskrivs de matematiska formagor vilka undervisningen forvéntas utveckla hos
eleverna, de sammanfattas i f6ljande fem punkter:

e formulera och l6sa problem med hjélp av matematik samt virdera valda
strategier och metoder,

e anvinda och analysera matematiska begrepp och samband mellan begrepp,

e vilja och anvinda ldmpliga matematiska metoder for att gora berdkningar och
16sa rutinuppgifter,

e fora och folja matematiska resonemang, och anvidnda matematikens uttrycks-
former for att samtala om, argumentera och

e redogora for fragestéllningar, berdkningar och slutsatser.

Det centrala innehallet dr uppdelat i sex matematiska omraden gemensamma for samtliga
arskurser.

- Taluppfattning och tals anvindning

- Algebra

- Geometri

- Sannolikhet och statistik

- Samband och fordndringa

- Problemlésning
Skolverket tillhandahaller kursplanen 1 matrisform dar progressionen inom de
matematiska omradena och dess centrala innehall samt kunskapskraven tydligare kan



overblickas och jamforas (Skolverket, 2011e). Matrisen kan anvidndas i undervisningen
som ett underlag att utgd ifran vid kommunikationen med eleverna nér det géller malet
med undervisningen. Till kursplanen i matematik finns dven kommentarmaterial for
matematik, Kommentarmaterialen for kursplanen i matematik, (Skolverket 2011d) samt
Kommentarmaterial till kunskapskraven i matematik del 2 (Skolverket, 2013a). Med det
sistnimnda ges ldrare bedomningsstod vid bedomning av elevers kunskaper utifran
kunskapskraven.

Skolverkets Allmanna rad

Skolverkets Allmdnna rdad (2011b) beror bland annat ldrares planering, undervisning samt
bedomning och betygsittning kopplad till kunskapskraven. Rektors uppdrag handlar
bland annat om att organisera for kollegial samverkan med syftet att stodja en likvirdig
bedomning samt ge ldrarna forutséttningar att genomfora en strukturerad undervisning.

Vid planering ska kursplanerna vara utgangspunkten. Undervisningen ska utveckla de i
syftet angivna formégorna kopplade till det centrala innehallet samt valda delar av
kunskapskraven. For att stodja elevernas kunskapsutveckling behdover malen for
undervisningen konkretiseras och kommuniceras for att frimja elevernas larande, vilket
mojliggdr ansvarstagande av det egna ldrandet och kunskap om vad som kommer att
beddmas.

Léraren ansvarar for att leda undervisningen och tydliggora pa vilket sétt olika
moment i undervisningen dr kopplade till de forméagor som eleverna ska ges
mojlighet att utveckla. Det maste ocksa vara tydligt for eleven pa vilket sitt
aktiviteterna i undervisningen ska ge dem mdjlighet att utveckla dessa
formagor (Skolverkets Allménna rad, s.19).

Allménna raden beskriver dven hur ldrares beddomarpraktik rent praktiskt bor ske i
undervisningen. I de allminna rdden anvénds inte begreppet formativ bedomning, men
beskrivningen av hur ldrares beddmarpraktik bor genomforas har tydliga formativa
inslag.

Genom att samtala om styrkor och svagheter och ge aterkoppling och
vigledning kring vad eleverna behdver utveckla vidare och hur man
tillsammans ska ta sig dit skapas goda fOrutsdttningar for elevernas
kunskapsutveckling. En sadan bedomarpraktik ger dven ldraren aterkoppling pa
hur den egna undervisningen fungerar och vad han eller hon behdver dndra pa
eller utveckla for att na béttre resultat.

-/

Det ar darfor viktigt att eleverna dr inforstidda med nér och hur ldraren tanker
folja upp deras kunskaper och vad som fokuseras vid olika tillfdllen. Det ar
viktigt att eleverna upplever att bedomningarna dnda fram till att slutbetyg sétts
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ar till for att stodja deras kunskapsutveckling. En forutsittning for att ett
beddmningstillfille ska vara d&ndamalsenligt r att lararen har ett tydligt fokus
och att det dr tydligt vad som ska bedomas. (Skolverkets Allmédnna rad, s. 24-
25)

Bakgrunden till en tydligare énskan om en utveckling mot formativ beddmning &dr den
forskning som bedrivits inom omradet under de senaste decennierna. Forskningen pekar
mot att formativ bedomning frimjar elevernas lirande genom att paverka kvaliteten pa
larandet och i slutindan studenternas studieresultat (Balan, 2012; Black & Wiliam,
1998; Brown, 2004; Hattie, 2009; Wiliams, 2011, 2013). Fran Skolverkets sida paverkar
man utvecklingen mot en mer formativ beddmning dven genom att tillhandahalla olika
former av material. 2011 utgavs stodmaterialet Kunskapsbedomning i skolan— praxis,
begrepp, problem och mdjligheter, i vilken den formativa bedomningen lyfts fram.
Likasa ar det formativa inslaget mycket tydligt i det webbaserade bedomningsstédet som
under 2014 utvecklats av PRIM-gruppen pa Skolverkets uppdrag och tillhandahalls pa
den webbaserade Bedomningsportalen. For matematikens del finns bland annat
konkretiserade beddmningsmatriser och sjdlvbeddmningsunderlag for eleverna med
syftet att stodja ldrarens kontinuerliga bedomning av elevens kunskapsutveckling och
gora det mojligt for eleverna att folja det egna ldrande. Infor lasaret 2014/15 utkom
ytterligare ett stodmaterial, Bedomningsaspekter (Skolverket, 2014). Syftet med
materialet dr att frimja en mer likvirdig bedomning genom att konkretisera
kunskapskraven. Ddrigenom mojliggors att eleverna far mer kunskap om grunderna for
beddmningen och utifrén det kan forbéttra sina kunskaper.

BEDOMNING

Bedomning (assessment) dr ur ett internationellt perspektiv ett aktuellt forskningsfilt. Jag
har via olika databaser, till exempel Scopus och  Google Scholar,
matematikdidaktiska tidskrifter och bocker,  granskat internationell och nationell
beddomningsforskning och funnit att de flesta studier utgéar fran ett system- eller
lararperspektiv. Kvalitativa  studier med fokus péa yngre elevers perspektiv pa
beddmning dr relativt ovanliga. Detta bekrdftas dven i Skolverkets (Korp, 2011)
och  Vetenskapsradets  (Forsberg, 2010; 2015b) oOversikter &ver svensk och
internationell ~ forskning, dar sérskilt behovet av beddomningsforskning ur ett
elevperspektiv efterfrdgas. Detta uppmidrksammas dven i internationella studier av bl.a.
Aitken (2012) och Brown och Hirschfeld (2007, 2008). Aven Mclnerney, Brown och
Liem, (2009) konstaterar detsamma i boken Student perspectives on assistent, samt att
studier till stor del &r inriktade pa dldre elever pa gymnasie- och universitetsniva,
vilket dven Struyven m.fl. (2005) visar i en Oversikt. Mclnerney m.fl. (2009)
efterfraigade 1 sin forskningsoversikt studier ddr metodtriangulering tilldimpas, vilket
de menar ger djupare forstaelse for ett fenomen. De studier jag funnit, utifrdn
ett elevperspektiv, behandlar oftast elevers uppfattningar om bedémning i stort och
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sdrskilda bedomningsverktyg som feedback, sjdlvbedomning och kamratbedémning,
dessa studier dr oftast kvantitativa.

En aspekt av bedomning &r betyg och betygsittning, vilken jag inte avser att fordjupa mig
i denna studie men oundvikligen berdr. Tidigare forskning av till exempel Bowers,
(2011) och Cross och Frary (1999), har funnit att ldrares betygsattning ar en
sammansittning av olika delar, en del som beddmer den akademiska kunskapen och en
annan del som bestar av en social del sdsom beteende, engagemang, delaktighet, ndrvaro
och upptradande. Enligt Vetenskapsrddets senaste forskningsoversikt 6ver bedomning &r
detta ett vanligt forkommande forskningstema i internationella studier (Vetenskapsradet,
2015b).

Péa Nya Zeeland har forskning bedrivits med syftet att studera bedémning ur ett larar- och
elevperspektiv.  Studier om ldrares uppfattningar om beddmningens syfte har
sammanfattats i fyra storre teman: att bedomning forbattrar undervisning och ldrande, gor
eleverna ansvariga for ldrandet, gor skolor och ldrare ansvariga, dr irrelevant. Med det
sistndmnda menas att bedomning distraherar ldrare fran att fokusera pé elevernas ldrande
samt att det negativt paverkar ldrares professionalism och kan vara negativt for elever
(Brown, 2008; Harris & Brown, 2009). For en jamforande studie utifran ett
elevperspektiv identifierades fyra teman av elevernas uppfattningar om beddmning;
bedomning kan forbéttra prestation, medfor ansvarstagande, ar irrelevant, dr roligt
(Brookhart & Bronowicz, 2003; Brown & Hirschfeld 2008). Aven Petersons (2008)
forskningsresultat visar att en del elever tycker att beddmning &r irrelevant, men att de
flesta elever uttrycker fordelar med bedomning och éaterkoppling. Studier visar ocksé att
elever uttrycker att bedomning kan vara en orittvis och negativ process, vilket beror pa
att elever ofta inte forstar bedomningens rutiner, praxis eller dess mening, se till exempel
Moni, Kraayenoord, & Baker, (2002).

Forskning om bedémning i en svensk kontext fir betecknas som ett ungt forskningsflt i
sammanhanget. Bland senare studier med fokus pd matematikundervisning finns tva
studier som fokuserar pé ldrares bedomningsdiskurser vid feedback till elever. Bjorklund
Boistrup (2010) studerar lararens feedback till individuella elever, men beskriver &ven
yttre institutionella faktorer som paverkar klassrumskontexten. Den andra studiens fokus
ar elevers upplevelse av formativ aterkoppling (Green, 2014). Vingsle studerar vilka
kunskaper, formagor och aktiviteter en ldrare anvidnder i sin formativa bedomnings-
praktik, (2014). I tva avhandlingar har man anvént sig av interventionsstudier. I den ena
medforde inforandet av de fem nyckelstrategierna for formativ beddmning forbéttrade
problemlosningskunskaper hos gymnasieelever (Balan, 2012). I den andra visar
Andersson (2015) att ldrare som far kvalitativ fortbildning om formativ beddémning,
inkluderat fordndringsarbete 1 undervisningen, medfor forbéttrade elevresultat i
matematik. Tva tidigare studier lyfter ett elevperspektiv nér det géller bedomningsformer
och elevers kidnslomissiga upplevelser kring bedomning och prov. I bada framtrader dven



lararens perspektiv (Lindqvist, 2003; Tornvall, 2001). Olovsson (2015a) har i sin
avhandling studerat bedomningsprocessen i samband med infoérandet av betyg och nya
kursplaner i arskurs fem och sex. Mer specifikt hur larare och elever paverkas av och
paverkar bedéomningsprocessen. Studieobjektet dr beddmningsprocessen i skolimnena
rent allmént, vilket innebér att dven matematikdmnet berdrs. Nar det géller matematik
framkommer det i en av delstudierna att méalen som kommuniceras i matematik &r
kvantitativa, vilket ar kopplat till uppgifter som gjorts eller det eleverna ska hinna
bearbeta enligt veckoplaneringen (2014).

Forskning visar att bedomning kan paverka kvaliteten pa ldrandet och 1 slutindan
studenternas studieresultat (t.ex. Andersson, 2015; Balan, 2012; Black & Wiliam, 1998;
Brown, 2004; Brown & Hirschfeld, 2008; Hattie, 2009; Peterson, 2010). De senaste 20
aren har atskilliga studier fokuserat pa olika aspekter av formativ bedomning. Begreppet
bedémning for ldrande (assessment for learning) likstills ofta med formativ bedomning
enligt Cizek (2010), vilket av en del forskare inte ses som en sjdlvklarhet. Jag viljer att
inte utveckla denna begreppsdiskussion vidare, utan hinvisar intresserade att lasa vidare i
till exempel Wiliams Att folja ldrande (2011/2013). Fortsdttningsvis anviands begreppet
formativ bedomning i denna avhandling utifran Black och Wiliams reviderade definition:

Practice in a classroom is formative to the extent that evidence about student
achievement is elicited, interpreted, and used by teachers, learners, or their
peers, to make decisions about the next steps in instruction that are likely to be
better, or better founded, than the decisions they would have taken in the
absence of the evidence that was elicited. (Black & Wiliam, 2009, s. 9).

Formativ beddmning framstélls som ett medel att forbittra elevers kunskapsresultat,
vilket aktualiserats &n mer internationellt de senaste aren. Det har dven influerat svenska
myndigheter, vilket framgér i styrdokument fran Skolverket, sérskilt i de A//mdnna rdaden
(2011b). Litteratur som spridits inom det svenska skolsystemet &r bland annat Hatties
metastudie Visible Learning (2009), i vilken formativ bedomning anges vara den
paverkansfaktor som ger storst effekt niar det géller elevernas kunskapsresultat. Mer
specifik litteratur om formativ bedomning for larare ar till exempel Hodgens och Wiliams
Inside the black box (2011), Bedémning for Idrande (Lundahl, 2011), Ldrande
bedomning (Jonsson, 2012) samt Skolverkets stodmaterial, vilket jag aterkommer till. En
nyligt publicerad forskningsdversikt fran Vetenskapsradet (2015a) menar att behovet av
studier om formativa arbetssitt/metoder i svenska klassrum ar mycket stort. I dversikten
uttrycks dven att detta ska ses mot bakgrund att beddmningsforskning till stor del
omfattar dldre elever och studenter, och att lirare tenderar uppfatta formativ beddmning
som en uppsittning fristiende metoder, vilket visar pa ett kompetensutvecklingsbehov.

Det finns omfattande forskning att ta del av nér det géller olika aspekter av formativ
bedomning och mer specifikt om olika metoder sasom feedback, sjdlvvirdering och
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kamratbedomning. Vad innebdr formativ beddmning och da sérskilt i forhallande till
undervisningen mal? I slutet av 1990-talet sammanstdllde Black och Wiliam (1998)
davarande forskning om bedomningens paverkan i klassrummet med slutsatsen att
bedomning kunde anvéndas till att effektivisera elevernas ldarande. Det huvudsakliga
hindret enligt Black och Wiliam (2010) dr att elever inte kan bedoma sina kunskaper
forrdn de har en clear picture of the targets that their learning is meant to attain” (s.85).

Formativ bedomning sammanfattas i fem nyckelstrategier (Wiliam, 2013):

1 Klargdra, delge och forsta larandemal och kriterier for framsteg

2 Genomfora effektiva diskussioner, aktiviteter och inldrningsuppgifter som tar
fram beldgg for larande

3 Ge feedback som for larandet framat

4 Aktivera eleverna att bli ldranderesurser for varandra

5 Aktivera eleverna till att dga sitt eget ldrande

I foreliggande studie fokuseras pa den forsta av dessa nyckelstrategier, det vill siga
Klargora, delge och forsta ldrandemdl och kriterier for framsteg grundliggande, vilken
framstar som en grundforutséttning for utforandet av de kvarstdende nyckelstrategierna.
Elevens kunskaper och larande ska belysas i forhallande till undervisningens mal i samtal
med ldraren, vid kamratbeddmning och sjdlvvirdering, vilket askadliggors i nedanstaende
matris.

Vart eleven &r pa vig Var eleven befinner sig just nu | Végen dit
Lérare | Klargora och delge Genomfora effektiva Ge feedback som
larandemal och kriterier | diskussioner, aktiviteter och for larandet
for framsteg uppgifter som tar fram beldgg | framat
for larande

Kamrat | Forsta och dela Aktivera eleverna att bli laranderesurser for
larandemal och kriterier | varandra
for framsteg

Elev Forsta och dela Aktivera eleverna till att dga sitt eget larande
larandemal och kriterier

for framsteg

Fig 1. De fem nyckelstrategierna i formativ beddmning. (Wiliams, 2013, (s 61), anpassat efter Leahy,
Lyon, Thompson &Wiliam, 2005).

Black, Lee, Marshall, Wiliam och Harrison (2004) lyfter vikten av elevers kunskap om
bedomningskriterier nir det géller bade mdl och vad kriterier for framsteg innebdr.
Kriterierna kan vara abstrakta, men kompletteras med konkreta exempel for utveckling
av elevernas forstaelse av kriterierna. En huvudprincip for ldrande och formativ
beddomning ir elevernas forstaelse om syftet med det som ska ldras. Detta “frimjar bade
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ett aktivt deltagande och Gvning i att géra bedomningar av kvaliteter pa ett arbete, bade
eget och andras” (Hodgen & Wiliam, 2011, s. 13). Detta innebér i en svensk kontext att
eleverna har kunskap om kursplanens innehall. Det vill sdga det centrala innehallet, syftet
med formagorna samt kunskapskraven, for att kunna bilda sig en uppfattning om de egna
kunskaperna i forhallande till kunskapskraven.

ELEVERS FORSTAELSE AV LARARENS
MALINFORMATION

I detta avsnitt presenteras tidigare forskning om hur elever tillignar sig kunskap om
undervisningens mal och beddmningskriterier. Aven hir 4r de flesta studier gjorda pa
gymnasieniva eller hogre utbildning, min beddmning é&r att de ar relevanta éven for elever
i senare delen av grundskolan. Studier visar att studenter pa universitets- och
gymnasieniva upplever att det &r svart att forstd och anvdnda bedomningskriterier ifall de
inte far stod i att applicera dem pad konkreta exempel (Hendry & Anderson, 2013;
Handley & Williams 2011; Hendry, Armstrong, & Bromberger 2012; O’Donovan, Price,
& Rust 2004). Studier visar dven att endast delge elever betygskriterier har liten effekt
och kommer till liten anvidndning (Hendry, Armstrong och Bromberger, 2012). Enligt
Sadler (2009) &r det inte tillrdckligt att eleverna passivt far information om mal och
bedomningskriterier via matriser, skriftlig feedback och liknande. Inte ens om dessa
kompletteras med ldrarens forklaringar, tolkningar och beskrivningar ar det tillrackligt.
Det behovs konkreta exempel, bedomningar med forklaringar i1 forhallande till
bedomningskriterierna (explanations), en gemensam diskurs for kommunikation
(conversations) med hidnsyn till den individuella tysta kunskapen” (tacit
knowledge) som dr svar att uttrycka men kan kommuniceras kring gemensamma
erfarenheter och aktiviteter. Sadler menar dven att:

Students need a sound working knowledge of three concepts in particular —
task compliance, quality and criteria — if interactions between teachers and
learners are to be formatively effective, and capability in complex appraisal is
to be developed. These assessment concepts must be understood not as
abstractions but as core concepts that are internalised, operationalised and
applied to concrete productions. Without these, key assessment concepts are
likely to remain submerged and invisible (2010, s. 548).

Sadler har dven i tidigare studier (1987, 1989) framhallit att studenter foredrar och
anvinder bedomda exempel av elevarbeten istéllet for tillhandahdllna beddmnings-
kriterier for att védrdera sina egna uppgifter. Hendry m.fl. (2012) visar i sin studie att
studenter som far bearbeta bedomningskriterier genom att liraren arrangerar samtal kring
autentiska exempel med 16sningar av hog kvalitet ser detta anvidndbart och nar bittre
resultat. Smith m.fl. (2011) visar i sin interventionsstudie att studenter som utvecklar sin
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bedomningskunskap  forbéttrar  sina  studieresultat. De lyckas  bittre  dé
beddomnings-kriterierna integreras i exemplen. Hendry och Anderson (2013) menar att:
”Teachers are beholden to explain the quality of learning that they expect students
to display in assessment tasks; otherwise, they may be failing in helping students’
to achieve their potential”. Aven Jonsson (2012) drar liknande slutsatser utifran
egen och andras forskning, att studenters resultat forbdttras nédr kriterier
kompletteras med konkreta exempel. Han menar att ett hinder dr fOrstdelsen av
begreppen som forekommer inom beddmning, till exempel diskutera utférligt och
nyanserat, begreppen behdver integreras med konkreta och varierande exempel.

I Assessment Literacy — the Foundation for Improving Student Learning (Price, Rust,
O’Donovan, Handley och Bryant, 2012) ges forutom en teoretisk bakgrund till betydelsen
av ldrares och studenters bedomningskunskaper en beskrivning om hur kursplaner och
bedomningskriterier gors tillgdngliga for studenterna. Boken utgar frdn beddmning i
hogre utbildning, men det teoretiska perspektivet ser jag som anvéndbart dven vid studier
som inbegriper yngre elever. Begreppet Assessment Literacy det vill sdga
bedomningskunskap, beskrivs omfatta kunskap om begrepp, principer, validitet, kursplan
och bedomningskriterier, men dven praktisk kunskap som till exempel kamrat- och
sjalvbedomning. I figur 2 visualiseras fyra olika modeller av hur denna kunskap kommer
eleverna till del. De tre forsta speglar tidigare och nuvarande modeller, den fjarde utgdr
forfattarnas bidrag till att utveckla beddmningskunskapen ett steg vidare.

Active student engagement

A

3. The Social Constructivist Approach 4. The ‘Cultivated’ Community of

Actively engagement of students in Practice Approach

formal processes devised to Tacit standards communicated through
® communicate tacit knowledge of participation in informal knowledge i)
5 standards Thel Future ” €xchange networks ‘seeded’ by specific g_
g' activities. £
o °
'g =
o @
[}
2 3
= =
= >
> =
= b=
; o] :
© : ) i .
= 2. The ‘Dominant Logic’ Explicit Model 1. The Traditional Model —
é Standards explicitly articulated (with Tacit standards absorbed over E
o limitations) and passively presented to relatively longer times informally L
w students and serendipitously £

\ 4

Passive student engagement

Fig 2. Approaches to developing student understanding of assessment standards. (O'Donovan, Price, Rust,
2008, s 210)
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Traditional model innebédr att bedomningskriterier inte explicit kommuniceras till
eleverna, de far kunskap oOver tid via ldrarens beddomning 1 praktiken. Ingen
formell Overforing av information om mal och bedomningskriterier kommer
studenterna till del i nadgon storre omfattning, utan den forblir en #yst kunskap som
inte kommuniceras eller ifrdgasétts. 1 Explicit Model far eleverna ta del av
bedomningskriterier, vanligtvis systematiskt framstdllda i matriser med explicita
formuleringar av mal och beddmnings-kriterier. Eleverna &r passiva mottagare dir
hidnsyn inte tas till den tysta, subjektiva kunskapen som utgdrs av elevers
erfarenheter. Kriterierna &r vaga utifran det specifika dmnesstoffet som behandlas, de
karaktdriseras av mer Overgripande formuleringar, till exempel “Shows some attempt
to organise in a logical manner” (s 31). I en svensk kontext hittar vi liknande
uttryck 1 beddmningsmatriser for nationella prov, 1 ldrarhandledningar och i
kursplanens kunskapskrav. For kunskapskravet A kan vi exempelvis ta del av
foljande formulering: “Eleven kan vidlja och anvdnda &ndamalsenliga och
effektiva matematiska metoder med god anpassning till sammanhanget for att
gora berdkningar och l6sa rutinuppgifter inom aritmetik, algebra, geometri, sannolikhet,
statistik samt samband och fordndring med mycket gott resultat” (Skolverket, 2011a, s.
73). 1 den tredje kvadranten i figur tva finns Social constructivist approach, dir larare
gor det mojligt for eleverna att aktivt diskutera och tillimpa mal, kunskapskrav och
tyst kunskap, det vill sdga deras egna erfarenheter och forestéillningar, under lararens
ledning. Matrisen som helhet &r forfattarnas forslag till hur de befintliga tre modellerna
for overforing av beddomningskunskap kan utvecklas till Cultivated community of
practice model. Den forutsitter tydliga larandemal, konkretiserade for det aktuella
stoffet samt tydliga bedomningskriterier. Det specifika eller skillnaden mot den Social
constructivist approach ar att lirandet om beddmningskunskapen utgar fran den tysta
kunskapen och sker i informella ndtverk, samtidigt som det forutsdtts en dialog
mellan ldrare och elever, under bedémningsprocessens olika skeden.

LARARES KUNSKAPER OM STYRDOKUMENT

I det fOrra avsnittet beskrevs vikten av elevernas forstdelse av mal och
bedomningskriterier, det blev tydligt att larare dr nyckelpersoner som ska mojliggora
detta. Nationellt Resurscentrum for matematikutbildning, NCM, presenterade 2010
rapporten Undervisningen i matematik — utbildningens innehdll och dndamdlsenlighet,
vilken belyser ldrares uppfattningar och kunskaper om kursplanen enligt Lpo94, med
fokus pa kompetensmalen (Bergqvist, E., Bergqvist, T., Boesen, J., Helenius, O., Lithner,
J., Palm, T., & Palmberg, B., 2010). Forarbetet till rapporten utgdr delvis underlag for
Skolinspektionens rapport (2009) med samma namn. Det som framkom var att manga
larare fortfarande 2009 hade bristfélliga kunskaper om kursplanen i matematik, det vill
siga Lpo94, sarskilt ndr det géllde de matematiska kompetenserna, vilka i Lgril
motsvaras av formagorna. Som mdjlig orsak anges svarigheter med att forsta kursplanens
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innehall, vilket uttrycktes av en ganska stor grupp av ldrare. Detta medforde att ldrarna
inte uppfattade kompetenserna som mal for undervisningen och hade svért att beskriva
hur kompetenserna integrerades i den egna undervisningen, se dven Boesen, J., Helenius,
0., Bergqvist, E., Bergqvist, T., Lithner, J., Palm, T, & Palmberg, B., (2013). Den
kompetens eleverna i stor grad utvecklade var procedurkompetensen, via arbetet med
larobokens uppgifter. Det forekom att larare uttryckte att de litar pa att laroboken tolkar
och representerar kursplanens innehdll och att de dérfor inte har anvdndning av
kursplanen. Det visade sig att de ldrare som via kompetensutvecklingsinsatser bearbetat
kursplanen genom kollegial samverkan i storre grad fokuserade pa kompetensmalen i
forhallande till innehéllsmalen &n de som inte gjort det.

Att studera ldrares undervisning dr en komplex situation. Teorier som tillimpas kan ha ett
makro- och mikroperspektiv. Ur ett perspektiv dér till exempel ldrarens &mnesdidaktiska
kunskaper och interaktion med elevernas studeras finns mer specifika teorier, dir
undervisning, kunskap och ldrande star i fokus i forhallande till ett specifikt skoldmne.
Detta kan till exempel studeras utifran Lee Shulmans teori (1987) om ldrarens Knowledge
Base, diar @ven begreppet Pedagogical Content Knowledge (PCK) introducerades.
Knowledge base bestar av sju grundliggande kategorier av kunskaper for att beskriva
larares undervisning; dmneskunskaper, amnesdidaktisk kompetens, pedagogik, eleverna,
kontexten, styrdokument inkluderat utbildningens mal och syfte. Flertalet forskare har
ifrdgasatt, men dven vidareutvecklat Shulmans teori, till exempel Ball (2008) nir det
géller matematik, Mathematical Knowledge for Teaching (MKT). MKT utvecklades for
att studera ldrarens kunskaper utifrdn de sex kategorierna som omfattas av MKT i
forhallande till elevernas kunskapsutveckling. (Se vidare Pedagogical content
knowledge: A systematic review of the way in which the concept has pervaded
mathematics educational research, Depaepe m.fl., 2013). Utifran min forskningsfraga ar
inte ldrarens matematikkunskaper i fokus, men ovanstaende teorier podngterar betydelsen
av ldrares kunskaper om undervisningens syfte och mal det vill sédga styrdokumenten. For
bade Shulman och Ball ingar detta som en del av de kompetenser som lararen behdver for
undervisningen i ett specifikt d&mne. Min reflektion &r att svenska ldrare, enligt
Skolverkets Allmédnna rad (2011b), forvintas utveckla sin undervisning ur ett formativt
perspektiv. I en formativ undervisning ér det grundléggande att bade elever och larare har
bedomningskunskaper, vilket innebér att eleverna via undervisningen behover erhalla
goda kunskaper om undervisningens mal, bedomningskriterier och bedémning. Detta
forutsatter att larare har kunskaper om styrdokument, formativ beddmning och didaktisk
formaga att undervisa om mal och beddmningskriterier. Vilken kunskapsbas ldrare
behover for att undervisa eleverna i &mnet undervisningens mal och beddmningskriterier
och dessutom i en formativ anda, dr en mojlig fraga for en framtida studie.

Enligt Stodolsky och Grossman (1995) péverkas larares undervisning av d&mnestradition

och den institutionella kontexten dir undervisningen sker. De menar dven att ldrarens
individuella uppfattningar om #mnet paverkar undervisningen. Amnen som ldrare
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karaktdriserar som sekventiella och statiska, exempelvis matematik, medfor att ldrare ar
mindre bendgna att fordndra undervisningen i dessa @mnen. I deras studie uppfattade
lirarna matematikimnet mer sekventiellt och statiskt fin naturvetenskapliga imnen. Aven
Applebee (1995) lyfter sammanhangets betydelse ur perspektivet att undervisningen ar
under paverkan av det specifika dmnets kultur och tradition. Detta samtidigt som den
enskilde ldrarens val och genomftrande, samt graden av elevers inflytande, paverkar
undervisningen i nuet. Undervisningen paverkas av ldroplanens struktur/intention och
den enskilde ldrarens val, vilka mdjliggdr for elever och ldrare att aktivt delta,
kommunicera och paverka dess olika samtalsdomdiner (domains for conversation).
Applebee menar att samtalet alltid sker i en social och kulturell kontext som paverkar
aktorernas val och handlande. Samtalsdoménen paverkas av undervisningskulturen i ett
skolamne nir det géller till exempel, begrepp, tidigare erfarenheter och val av ldromedel.
Nar det géller laromedel i form av bocker kan strukturen i sig utgora en paverkansfaktor.

LAROMEDEL

Att liromedlens inflytande i matematikundervisningen ir betydande kan numera ses som
allmén vetskap, sirskilt 1 en svensk kontext. Nar det géller laromedel har jag inte funnit
nagon studie som explicit fokuserat pa elevernas uppfattningar om ldromedlens
malinformation. Rezat (2013) skriver att fa studier &r gjorda om elevers anvéndning av
larobocker och anger som en tdnkbar orsak att ldrare ses som formedlare av ldrobokens
innehall och hénvisar till Pepin och Haggarty (2001). De menar att lirare avgor vilka
laromedel som ska anvindas, samt styr ndr, hur och i vilken ordning eleverna ska
bearbeta innehéllet.

I den tidigare ndmnda rapporten Undervisningen i matematik — utbildningens innehall
och dndamadlsenlighet (Bergqvist m.fl., 2010) framkommer att manga larare anser att
deras undervisning i huvudsak vigleds av liaroboken och att den &r en paverkansfaktor
niar det giller deras mal for elevernas ldrande” (s. 33). [ rapporten menas att
”Lérobdckerna dr skevt fokuserade pa procedurhantering och inbjuder séllan till andra
kompetensaktiviteter, vilket far ses som allvarligt da elevers arbete med laroboks-
uppgifter dar omfattande” (s 53). Detta visade sig dven vid observationerna genom att
kompetensmalen nédstan aldrig ndmndes under lektionerna. Bréandstroms (2005)
laroboksanalys visade att svenska matematikbdcker kategoriserade uppgifterna i olika
svarighetsnivaer. Hon tittade speciellt pa svarighetsgraden mellan dessa nivaer. Hon fann
att elever som enbart arbetar med de l4gsta svarighetsgraderna, i stor utstrickning endast
raknar uppgifter av proceduriell karaktdr. Detta medfor att de moter fi utmanande
uppgifter av flerstegskaraktir. De ldromedel Brandstrom analyserade var anpassade for
den tidigare ldroplanen, Lpo94, i vilken mén dagens ldromedel &r anpassade till
nuvarande ldroplan vore intressant att fordjupa sig i da intentionen i Lgr/1 ar att samtliga
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elever ska utveckla de matematiska formagorna. Nyligen presenterade licentiat-
avhandlingar har fokuserat pd gymnasielevernas mdjligheter att via undervisningen
utveckla den matematiska resonemangsformagan. De menar att den begrinsas via
larobockernas anvindning och strukturen pa uppgifterna (Jader, 2015; Sidenvall, 2015).

Laroboken anvénds i stor utstrickning av larare vid planering och genomforande av
undervisningen, vilket paverkar ldrares och elevers uppfattningar om matematikdmnet
(Johansson, 2006a; Remillard, 2005; Valverde m.fl., 2002). Dessutom visar Johanssons
studie, Teaching mathematics with textbooks - A Classroom and Curricular Perspective
att ldrares argument fOr sin anvidndning av ldromedlet &r att det sdkrar
matematikundervisningens innehdll och den sekventiclla aspekten (jmf. Stodolsky &
Grossman, 1995). Johansson menar att det dr viktigt att 6ka kunskapen om lérobdckers
anvandning, pd grund av deras dominerande roll som liromedel, men dven for att en stor
del av wundervisningstidens arbete utgdr fran ldroboken. I Skolverkets rapport
Grundskolan i internationella mdtningar (2014b) framkommer att jamfort med andra
deltagande lander anvdnds liroboken mer frekvent under svenska matematiklektioner och
da sarskilt 1 arskurs 8.

Larobokens positionering i undervisning framgéar i forhallande till styrdokument,
undervisning och elevernas kunskaper i ramverket for TIMSS, Trends in International
Mathematics and Science Study. TIMSS &r en internationell studie som organiseras av
IEA, International Association for the Evaluation of Educational Achievement. Syftet dr
att beskriva undervisningen i matematik och naturvetenskap i deltagande lander genom
att jamfora elevers kunskaper, erfarenheter och attityder till matematik och
naturorienterade @mnen (NO). Studien utfors vart fjarde ar, med Sver 60 deltagande
nationer, Sverige har deltagit sedan 1995.

INTENDED

Intentions,
Aims & Goals

I Tt LR,

| POTENTIALLY
{ IMPLEMENTED !

1 Textbooks and Other 3
i Resource Materials

IMPLEMENTED
Strategies, Practices
& Aclivities

ATTAINED

Knowledge: Ideas,
Constructs, Schemas

Fig. 3. Textbooks Relation to Curricular Dimensions (Schmidt, 1996)

I TIMSS ramverk (fig. 3) visualiseras tre tydliga nivder. Den avsedda (intended)
laroplanen innehaller nationella styrdokument. Den implementerade dimensionen
studerar skol- och klassrumsnivan i forhéllande till styrdokumenten. Den tredje utgdrs av
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undervisningens resultat (attained) frimst utifran olika elevresultat, men dven sadant som
attityder och instéllning till &mnet.

Lérobdcker samt andra laromedelsresurser betecknas som den potentiellt implementerade
laroplanen och ses som tolkningar och visioner av de formella styrdokumenten. Graden
av nationell styrning av undervisningen varierar kraftigt bland de deltagande lédnderna,
allt fran nationell detaljstyrning av ldromedel och undervisningsinstruktioner till
obefintlig nationell styrning via liromedel (Schmidt, m.fl., 1996; Valverde, m.fl., 2002).
Ur ett svenskt perspektiv menar jag att denna sdrskiljning &r sérskilt angeldgen eftersom
laromedlens koppling till styrdokumenten star utanfor statlig och regional kontroll.
Detsamma géller ldrarnas val och anviandning av ldromedel.

TEORETISK MODELL - Systemperspektiv av
styrdokumentens transformation till
matematikundervisning

Ambitionen att studera malkommunikation ur ett vidare perspektiv medférde utmaningar.
Inledningsvis utgjordes ramverket av olika aspekter av mélkommunikation kopplade till
matematikundervisning, med fokus pa elevers och ldrares uppfattningar om beddmning.
Allteftersom analysen av den insamlade datamaterialet fortskred uppstod behovet av att
utvidga det teoretiska perspektivet, vilket var vintat utifran vald forskningsansats.
Laromedlets betydelse i form av ett maldokument synliggjordes, likvél som behovet att
positionera studiens objekt, malkommunikation i matematikundervisning, utifran ett
vidare perspektiv ddr savil externa som interna paverkansfaktorer synliggjordes. Externa
faktorer representeras av sadant ldrare kan paverka i liten grad, till exempel de av
huvudmannen givna forutsdttningar for arbetet, sdsom kompetensutvecklingsinsatser,
organiserad kollegial samverkan och arbetsuppgifter kopplat till tid for uppdraget.
Interna fOrutséttningar ar lararens kunskap om styrdokumenten samt uppfattningar och
prioriteringar som paverkar undervisningen. Héarndst kommer jag att beskriva modellen
som anviands for att beskriva och analysera det insamlade materialet.

For att visa pd komplexiteten i undervisningssituationen anvidnds en modell som
vidareutvecklats av Janine Remillard och Daniel Heck (2014), vilken bygger pa idéer
fran en grupp forskare vid en konferens 2010 (Research on the Enacted Mathematics
Curriculum Conference). De foreslar en modell, Visual model of the curriculum policy,
design and enactment system (fig. 4). De menar att Enacted curriculum, det vill sdga det
som sker i undervisningen, studeras frimst via interaktionen mellan ldrare och elever pa
klassrumsniva under paverkan av tolkningar och transformationer av styrdokumenten
genom hela systemet. Modellen har i denna studie anpassats for svenska forhallanden.
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Visual model of the curriculum policy, design and enactment system, vilken jag framover
forkortar VMC, bygger pé fyra tidigare begreppsramar, varav TIMSS och The study of
Schooling (Goodlad m.fl., 1979) har storst inflytande. Avsikten &r att modellen ska vara
anpassningsbar utifran olika nationella kontexter samt bidra till en enhetligare
begreppsanviandning. Modellen dr indelad i tva storre block, den Officiella liroplanen,
vilket omfattar olika former av styrdokument, samt den Operativa Idroplanen
(operational). I den operativa tolkas och transformeras de officiella dokumenten av
lararna vid planering och genomftrande av undervisning, vilket paverkar elevernas
kunskaper. Den skiftande graskalan betyder att ju morkare desto ndrmare och storre ar
paverkan pa den antagna liroplanen det vill séga ldrarens undervisning.

Factors that Influence the Factors that Influence TEACHER Factors that Influence
OFFICIAL CURRICULUM INTENDED CURRICULUM INSTRUCTIONAL MATERIALS.
o Adopted
Official Selected Instructional Materials

Incorporated

/ Curriculum Operational

Curricular I " ' U Y
Aims & { Teacher- / student .
- i Intended <+ " Outcomes
Objectives i \ 4

5 Curriculum -y o

Content of / :""-. \_//

Consequential

Assessments I I

Facters that Influence Factors that Influence
ENACTED CURRICULUM STUDENT OUTCOMES

Fig. 4. Visual model of the curriculum policy, design and enactment system (Remillard & Heck, 2014)

Den officiella liroplanen bestar av tre variabler. Ldroplanens mal och syften
(Curriculum aims and Objectives) det vill sdga nationella méal som kommuniceras via
olika former av styrdokument. Designated Curriculum kan bestd av liromedel ldrarna
anvander eller mer detaljerade anvisningar hur undervisningen kring undervisnings-
moment och @mnesinnehall bor bedrivas. Remillard och Heck papekar att denna variabel
varierar stort nationer emellan. Min reflektion dr att denna del av modellen dr den som
mest avviker fran svenska forhallanden, dar den statliga styrningen via liromedel och
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detaljerade undervisningsinstruktioner inte forekommer. Jag valde darfor att omarbeta
modellen (fig. 5) s& att Designated Curriculum avliagsnats fran det Officiella blocket
och bendmns Ldromedelsproducenter. Mitt argument for denna fordndring &r att
nationell styrning via ldromedel eller “curriculum guides”, det vill séga
detaljerade undervisningsinstruktioner i enskilda d&mnen, inte férekommer i Sverige.
Den tidigare heldragna pilen mellan det Officiella blocket, via Designated
Curriculum till Instructional Materials har ersatts av en enkelriktad streckad pil frén
Ldroplanens mdl och syften till Ldromedelsproducenter. Detta symboliserar att
styrdokumentens inflytande pa Undervisningsmaterialet det vill sdga olika liromedel inte
ar sjalvklar. Det finns ingen nationell kvalitetsgranskning av liromedel, vilket innebér
att ldroplanens tolkning och dess inflytande pa ett ldromedel avgors av
lairomedelsforfattare och forlag. Detsamma giller eventuellt inflytande via
variabeln  Nationella  bedomningar (Content of Consequential —Assessments).
Andra avvigningen jag gjort dr att  Skolverkets = kommentarmaterial i
matematik samt Ovriga stodjande dokument som tidigare beskrivits ingédr i variabeln
Ldroplan, madl och syfte.

Faktorer som paverkar Faktorer som paverkar Faktorer som paverkar
Officiella laroplanen Lirarens avsedda lSroplan Undervisningsmaterial

!

Officiella lareplanen

Liromedals-
producenter

Operativa laroplanen

> }
Laroplanens
mal och ’,"
syften -+ — .
/ !
/
\ Naticnella \_// .‘l
bed@mningar av :

de avsadda s

kunzkaperna I I

Faktorer som paverkar den Faktorer som pdwerkar

realiserade ldroplanen Elevers kunskaper

Fig. 5. Anpassning av Remillards & Hecks (2014) modell till en svensk kontext.

Den operativa liroplanen (Operational) innefattar tre komponenter. Ldrarens avsedda
ldroplan (Teacher — Intended Curriculum) bestar av lararens tolkningar och beslut, vilka
resulterar i lektionsplaneringar och instruktioner. Remillard pépekar att denna variabel
kan vara svar att studera da variationen &r stor mellan ldrare, olika nationella system och
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pa grund av att ldrare inte dokumenterar sin tankeprocess. En aspekt Remillard menar &r
uteldmnad i den operativa liroplanen ér det kollegiala samarbetet kring tolkandet av
styrdokumenten. Pilen fran Instructional Materials 1 figur 4 visar att ldrare kan anvdnda
sig av material, till exempel via internet, som inte dr sanktionerade via det officiella
blocket. I en svensk kontext géller detta for allt undervisningsmaterial, ldrarna avgor sjélv
vilka material de ska anvénda.

Lararens medvetna och omedvetna instruktioner och agerande &r situationsanpassade och
paverkas av ldrarens avsedda ldroplan, ldromedel, eleverna och andra yttre faktorer.
VMC-modellen skiljer pa det ldraren avser att genomfora i undervisningen och det som
faktiskt sker i den specifika undervisningssituationen. I den anpassade modellen har jag
dérfor valt att anvénda begreppet realiserade liroplanen istéllet for antagna eller
implementerade som forekommer som Oversdttningar av begreppet enacted. 1 Sverige
ar laroplanen antagen pa en helt annan niva, via regeringsbeslut. Begreppet
implementerade ar ett begrepp som enligt min uppfattning till stor del berdr
larares kunskaper om styrdokumenten. Valet av realiserade Idroplanen tydliggor
skillnaden mellan de tvd dimensionerna ldrarens fOrutsdttningar och avsikter i
ldrarens avsedda liroplan samt det som sker i den faktiska undervisningen, det vill sdga
i den realiserade liroplanen.

Den sista komponenten i det operativa blocket dr Elevers kunskaper och
uppfattningar (Student Outcomes), vilken forutom kunskapsresultat —omfattar
sddant som attityder, aktivt deltagande 1 klassrummet och uppfattningar om
matematik som &mne. Via undervisningen far eleverna dven kunskaper som
inte ingdr 1 de officiella styrdokumenten. De behover inte vara avsiktligt
undervisade utan de dr ett resultat av den sd kallade dolda Iliroplanen (hidden
curriculum). Utifran studier om den dolda ldroplanen exemplifierar Remillard och Heck
att det kan handla om vad det innebdr att kunna ndgot eller hur l6sningar pa
matematikuppgifter ska se ut. Elevers kunskaper och uppfattningar paverkas framst av
den realiserade Iliroplanen, dar forutom ldraren, dven ldromedlet har ett stort
inflytande vid valet av uppgifter, exempel och forklaringar. Laromedel paverkar dven
forviantningarna pa hur elevernas arbete ska se ut.

Utanfor de tva blocken finns Instructional Materials, vilket 1 Remillards modell (fig.
4) kan ses som en del av det officiella blocket via Designated Curriculum. 1 den
reviderade modellen (fig.5) bendmner jag detta for Undervisningsmaterial, vilket ar
lampligare 1 ett svenskt sammanhang. Instructional Materials omfattar olika
stodjande  resurser  till exempel undervisningsmaterial sasom  ldrobdcker,
lararanvisningar (curriculum guides), beskrivningar av  matematikuppgifter och
digitala resurser. Curriculum guides &r detaljerade anvisningar och stod till
lairare om hur enskilda moment bor undervisas. Liromedel och ldraranvisningar
menar Remillard dr de vanligast forekommande oavsett nationell kontext. De har
en avgorande roll 1 olika nationella utbildningssystem. Modellen ska vara
anvéndbar och anpassningsbar oberoende om laromedel och
instruktionsmaterial dr nationellt detaljstyrda eller kommersiellt framtagna. Vidare menar



Remillards att dven vid stark nationell styrning av ldrarens undervisning kan ldrare till
exempel anvinda sig av digitalt material via internet, vilket visualiseras i modellen.

Modellen visualiserar dven olika faktorer, vilka Remillard och Heck beskriver som
”forces pressing in on the curriculum system”. Samtidigt menar de att dessa ska ses som
naturliga och integrerade i systemet. Remillard och Heck menar att dessa faktorer kan
vara sociala, politiska, kulturella, strukturella eller kognitiva. Exempel pé faktorer som
kan paverka ldrarens avsedda liroplan anges vara: ldrarens kunskaper, uppfattningar
(beliefs) och praktik om matematik, pedagogik, larande och den lokala kontexten. Nar det
giller den realiserade Ildroplanen kan faktorerna besta av larares och elevers kunskaper,
uppfattningar, tillgdng till undervisningsmaterialet och kontextuella mojligheter och
hinder. Négra faktorer som péaverkar elevernas kunskaper och uppfattningar ar
forkunskaper, attityder och stodet fran hemmet.

Avslutningsvis en kort beskriver av hur modellens olika komponenter forhéller sig till
foreliggande studies resultatredovisning.

= Ldrarens avsedda ldroplan visar pa forhallandet mellan ldrarens méldokument och
de officiella styrdokumenten, undervisningsmaterial och den realiserade
ldroplanen. Lidrarens kommunicerade uppfattningar och forutsittningar for
planeringsarbetet och undervisningen uppmarksammas.

= Den realiserade liroplanen visar sig i lararens undervisning. Via observationer
studeras ldrarens malinformation och elevers kommunikation och dess paverkan
pa ldrarens avsedda ldroplan. Undervisningsmaterialets paverkan antas i denna
studie ga via ldrarens avsedda Ildroplan.

= FElevers kunskaper och uppfattningar innehaller elevernas uttryckta kunskaper och
uppfattningar om ldrarens malkommunikation, vilket omfattar kursplanens
innehall samt andra av ldraren uttalade mal for undervisningen.

= Undervisningsmaterialet 1 denna studie representeras av laromedel som anvénds i
matematikundervisningen. Laromedlets del i analysen avgrédnsas till frimst en
jamforelse av malinformationen som kommuniceras i klassrummet i relation till
kursplanen i matematik, samt liromedlets roll som maldokument.

= Forutom ovanstdende komponenter visualiserar VMC-modellen faktorer som
paverkar modellens olika delar, i denna studie fokuseras pa de faktorer som
framtrader 1 ldrarens avsedda liroplan och dirmed paverkar den realiserade
ldroplanen.

22



METOD

FORSKNINGSDESIGN

For att fa svar pa mina forskningsfragor anvinds en kvalitativ forskningsdesign, multipel
fallstudie (Yin, 2009) med etnografisk ansats, vilken &r anvdndbar for en kvalitativ
explorativ studie som undersoker ett fenomen pa djupet i dess verkliga kontext (Merriam,
1994, 2009; Aspers, 2011). I den teoretiska bakgrunden framkom att det fanns begrinsat
med tidigare studier, frimst utifran elevers uppfattningar av larares malkommunikation. I
denna fallstudiedesign kan fallen ses som representativa eller typiska, med “syftet att
fanga och beskriva de omstindigheter och betingelser” som sker i en vanlig eller
vardaglig  situation (Yin, s.62, 2011). Bryman (2011) viljer begreppet
exemplifierande fall, men innebdrden &r densamma. Med "fall" avses mal-
kommunikationen i ett klassrum diar matematikundervisningen sker. Studieobjektet
ar mdlkommunikationen, inte de enskilda eleverna och ldraren. Varje separat
klassrum utgdr en egen kontext, vilken skapas av klassrummets aktorer i ett
socialt sammanhang. Kontexten paverkas dven av faktorer utanfor klassrummet,
vilket visualiseras i VMC modellen.

Den etnografiska ansatsen medfor enligt Aspers (2011) att ”forskaren maste beakta den
mening och de konstruktioner som aktdrerna sjdlva anvénder sig av, exempelvis genom
den praktik eller genom de skil de sjdlva anfor for sina handlingar, utan dessa kan hon
inte forsta deras varld” (s. 31). Min avsikt ar att informanternas “rost” tydligt ska framga
i resultatdelen. Forutom att det sker i forskningsdesignens anda ser jag det angeldget att
redogora informanternas mening i ett relativt outforskat omrade i en svensk kontext.
Aspers (2011) beskriver med Alfred Schiitz begrepp, hur forskare kan forhalla sig till vad
aktorerna uttrycker i tal och handling det vill sdga hur den empiriska nivan kan hanteras i
relation till den teoretiska nivan genom vetenskapliga begrepp. Férsta ordningens
konstruktioner innebér att aktorerna utgar fran de “sanningar, virden och teorier om sin
livsvdrld som aktdrerna tar for givna och anvéinder sig av/.../For att orientera sig i denna
varld anvédnds uttryck, teorier, gester med mera som dr mer eller mindre specifika for
denna virld vilka ocksa dr forsta ordningens konstruktioner” (Aspers, 2011. s. 46-47).
Med “teorier” avses de som aktdrerna skapar, men kan dven utgdras av vetenskapliga
teorier.  Andra ordningens konstruktioner skapas av forskaren men bygger pa
forsta ordningens konstruktioner, vilket innebdr att “Forskaren maste i maénga fall
"reducera’ mingden begrepp utan att forlora kopplingen till aktdrernas meningsnivd. Med
andra ord &r malet att lata begrepp i den vetenskapliga teorin anvéndas for att
forklara  forskningsfragan, dven om de refererar till forsta ordningens
konstruktioner” (Aspers, s. 47-48, 2011). Begreppen forsta och andra ordningens
konstruktioner har jag framst anvént for att under analysprocessen tydliggéra och
lyfta fram informanternas “’rost” i forhallande till val av begrepp, presenterade
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samband, forklaringar och teoretiska aspekter.

Béde den etnografiska ansatsen samt fallstudiemetoden mojliggér anvéndning av olika
datainsamlingsmetoder under en varierande lingd av datainsamlingsperiod. Triangulering
ar vanligt bade i1 fallstudier (Yin, 2011; Merriam; 1994, 2009) och vid etnografiska
studier (Aspers, 2011; Kullberg, 2014; Bryman, 2011). Triangulering stérker validiteten
for en studie och innebér kort att resultat och slutsatser i en studie stirks genom att
anvinda flera perspektiv att se pd samma sak. Informationstriangulering, bendmns dven
datatriangulering, innebér att olika kéllor frimjar samstimmigheten i undersdkningar
(Yin, 2011), metodtriangulering sker via intervjuer, observationer, frageformuldr och
artefakter i form av dokument. Enligt designen dr det d&ven mojligt att blanda “historisk”
och aktuell tid, vilket d&r nddvandigt utifran att informanternas erfarenheter bygger pa
tidigare skeenden. Att studien sker i en for forskaren kdnd kontext &r en fordel enligt
Kullberg (2014), vilket innebdr att tid inte behdver avsittas for att bli bekant med
kontexten, det vill siga matematikundervisning pa grundskolans hogstadium. Samtidigt
som forforstaelsen stéller krav pa forskaren att under processen reflektera Over sin
forforstaelse for att inte paverka resultatet omedvetet. I en kvalitativ studie dar forskaren
utgor analysinstrumentet géller det att vara medveten om att subjektivitet dr oundvikligt
genom alla de beslut som tas under hela processen. Det géller att stindigt ifragasétta sina
val och handlingar utifran ett objektivt perspektiv med ett vetenskapligt forhallningssétt.
Vald forskningsdesign ger dven mdjlighet att studera ldrares malkommunikation fran
flera aktorers perspektiv, det vill sdga ldrarens, elevens och forskarens. Vidare &r det ur
ett etnografiskt perspektiv fordelaktigt att delta i en hel “cykel”. I denna studie innebér
det att malkommunikationen studeras under den tidperiod undervisning pagar med ett
matematiskt omrade, i studien representerat av ett kapitel i matematikboken.

Utifrdn beskriven forskningsdesign &r det inte ovanligt att “teorin” framstills vagt i
borjan av forskningsprocessen (bl.a. Merriam, 1994; Yin, 2011). Detta innebér inte
avsaknad av teori utan att teoriaspekten i den inledande delen av forskningsprocessen inte
har en framtrddande roll i analysprocessen. Det finns en  teoretisk
utgangspunkt, kunskapsbas, inhdmtat utifran litteratur, forskningsartiklar samt
forskarutbildnings-kurser. 1 detta resonemang hdmtar jag dven stod hos bland annat
Aspers (2011) och Kullberg (2014). Nya teoretiska aspekter tillkommer allt
eftersom det empiriska materialet analyseras.

Nir det géller en kvalitativ analysprocess karaktériseras den av en process dir delar och
helhet av materialet véxelvis tolkas och jamfors. Konkret innebér detta att koder och
teman, analyseras fristiende men dven utifran en storre kontext. Detta bendmner Aspers
(2011) for atertagning, vilket syftar pa att utvalda koder analyseras separat. Detta innebér
att analysen av ett material bestdr av en médngd partiella analyser, dar beroende pa fokus
resterande material utgdér helheten. De samband och forklaringar som framkommer ska
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ha evidens i det empiriska materialet. Aspers menar att analysens syfte dr “att forsta hur
olika meningar hédnger samman samt att bestyrka eller avstyrka relationer mellan forsta
och andra ordningens konstruktioner” (s. 212-213). Han menar att denna process kan
liknas vid den hermeneutiska cirkeln, vilken pendlar mellan del- och helforstaelse.

URVAL

Urvalet av de tre fallen inleddes med att skicka ett mail till rektorer for samtliga tretton
hogstadieskolor i en mellanstor svensk kommun, kommunala samt friskolor. Férutom
kort information om studien framkom att jag kontaktar dem via telefon inom nagra dagar,
for att f& namn pa undervisande ldrare i ar 9 samt mdjlighet for ytterligare information.
Vid samtalen ldmnade tio rektorer namn pa totalt 24 ldrare. Tva rektorer angav hinder av
olika slag och en skola anvédndes for test av elevenkdten. Ursprungsidén var att studien
skulle genomf6ras i1 ar nio, men pa grund av nationella prov i fyra &mnen med flera
delprov under véren var det inte limpligt ur verksamhetssynpunkt. Arskurs atta valdes
istdllet.

Urvalskriterier var att lararna inte skulle jobba pa samma skola. Min utgangspunkt var att
implementeringsinsatser av nya styrdokument och andra utvecklingsarbeten, skiljer sig
mer mellan skolor dn mellan enskilda larare pa samma skola. Skolor valdes darfor utifran
geografisk spridning. Via kommunens vixel efterfragades matematikldrares eller
arbetslags arbetsrum pa utvalda skolor. Urvalet av ldrare var slumpmaissigt pad sa sitt att
den matematikldrare jag forst kom i kontakt med fick forfrdgan om att delta i studien. De
tre skolor dér jag kom i kontakt med matematikldrare accepterade den forsta lararen jag
talade med. Ytterligare ett kriterium var att matematikldrarna skulle ha betygsatt eleverna
i aktuell klass hostterminen 2012. Samtliga tre larare fullfoljde sitt deltagande i studien.
De tre ldrarna hade vid tidpunkten for datainsamlingen 2013 varit yrkesverksamma i 10-
15 ar, samtliga med en ldrarutbildning 4-9, med behdrighet att undervisa i matematik,
kemi, fysik, biologi och teknik.

Urval av elever for intervjuer skedde i slutskedet av datainsamlingsprocessen, fyra elever
per fall. Urvalet skedde utifran klasslista, hostterminens betyg 2012 och kon. Eleverna
kategoriseras i tre grupper, A-B, C-D och E-F, utifran hostterminsbetyg. Elever utsags
genom att den forsta eleven i klasslistan utifran de tre kategorierna valdes, fordelat pa tva
flickor och tva pojkar. I klasserna gick det 22-24 elever.
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GENOMFORANDE

Innan observationerna péaborjades triffade jag eleverna vid tva tillfdllen. Vid forsta
tillfallet for information om studiens syfte och genomférande. De fick dven samtyckes-
formuléret (bilaga 1), vilket ldraren ddrefter samlade in efter underskrift fran malsman
och elev. Vid nista tillfélle fick de kort information samt ater mdjligheten att stélla
fragor, varefter de fick fylla i frageformuléret (bilaga 2). I samband med dessa mé&ten
planerades studiens genomforande med respektive ldrare ndr det gillde framst
observationstillfdllen. Lararen hade jag éven traffat en gang tidigare for information och
planering. Aven lirare fick limna ett samtyckesformulir (bilaga 3). Eleverna fick dven en
kort upprepad information om studien vid det forsta observationstillféllet.

Datainsamling skedde i foljande ordning under mars till juni 2013:

1. Frageformuldr med 6ppna fragor till samtliga elever i de tre klassrummen.

2. Deltagande observation. Fyra lektioner per fall dokumenteras via videoinspelning
och observationsanteckningar.

3. Insamling av dokument som férekommit under observationerna: maldokument,
larobok, prov.

4. Semi-strukturerade intervjuer. For varje fall intervju med ldraren och fyra elever.

Frageformulir

Frageformuldret (bilaga 2) anvédndes innan observationerna pabdrjades, som en slags
miniforstudie, dér jag fick mdjlighet att fa en inblick i elevernas uppfattningar om
lararens malkommunikation och bedomningspraktik. Frageformuldret testades med
elever i en arskurs sju pa en skola som inte deltog i studien, men dér formativ beddmning
genomsyrade undervisningen enligt uppgifter fran en rektor. Syftet var att forbattra
materialet for datainsamlingen samt ge mig en forforstielse av elevernas begrepps-
forstaelse, fraimst av kursplanens Overgripande begrepp. Sju elever deltog, de svarade
forst individuellt pa fragorna och dérefter hade vi tillsammans en dialog om deras
forstaelse av fragorna och forslag pa fortydliganden. Eleverna hade inga svarigheter med
att svara pd fragorna, tillsammans kom vi Overens om nédgra fortydliganden.
Frageformuldret bestod i huvudsak av Oppna fragor till samtliga elever i de tre
klassrummen. Det anvidndes frimst for att ge mig forkunskaper infor fortsatt
datainsamling, samt for att "kalibrera" de utvalda elevernas uppfattningar om
malkommunikation.
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Observationer

Genom deltagande observation studerades malkommunikation som sker i helklass.
Graden av deltagande begriansades till ndrvaro under fyra lektioner med spontana samtal
med eleverna om deras pagaende arbete. Med ldrare forekom samtal fore och efter
lektionerna. Dessa samtal med ldrare och elever hade i syfte att skapa fortroende i
samband med observationer, men frimst att etablera kontakt och trygghet infor
intervjuerna. Urvalet av lektionerna skedde utifrdn min lararerfarenhet av matematik-
undervisning. Lektionerna som valdes for observation var de tva forsta vid uppstart av
arbetet med ett nytt matematiskt omrade, lektionen fore provtillfdllet samt lektionen da
eleverna fick aterkoppling om provresultatet. Beddmningen var att vid dessa lektioner
var sannolikhetens storst att mal och beddomningskriterier kommuniceras. Initialt var
tanken att observera samtliga lektioner under arbetet med ett matematiskt omrade, men
en begransning av mangden data var nddvéndig. Jag prioriterade fler fall pa bekostnad av
fler observationer per fall.

Samtliga observationer spelades in med en videokamera. Avsikten med videokameran
var att spela in den muntliga kommunikationen i helklass, samt ldrarens visualiserade
malkommunikation framme i klassrummet, vilket skedde via en whiteboardtavla eller en
interaktiv skrivtavla. Videokameran var placerad lédngst bak i klassrummet och hela tiden
riktad mot whiteboardtavlan 1 klassrummet. Forutom kamerans mikrofon f{or
ljudinspelning anvindes dven en extra mikrofon, placerad liangre fram i klassrummet.
Ljud och bild var av god kvalitet, endast vid négra fa tillfillen var det svart att uppfatta
nagot ord som uttalades. Vid ett tillfalle upptackte jag ett tekniskt fel, vilket innebar att
ljudinspelningen inte fungerade, men det avhjdlptes genom att ljudet spelades in via en
telefonapplikation med funktionen av en diktafon. Elever var initialt nyfikna och kanske
dven obekvdma med videokameran i klassrummet, jag erbjod dem att titta pad vad
kameran var fokuserad pa, vilket avdramatiserade det hela.

Observationsprotokollet som anviandes foéljde samma struktur som matrisen har nedan,
men visade sig vara av mindre betydelse innehallsmidssigt. Detta pa grund av att i
samband med transkribering av videoinspelningarna, det vill siga kommunikation i
klassrummet, hade jag i huvudsak liknande reflektioner som i observationsprotokollet.

Fall A, lektion 1, 130408, 11.15-12.15

Tid i Vad sigs/Handelse: Vem Hur Reflektion

film

13,11 | Visst kan man rékna sa ..haller ni med om att det blir larare (kommenterar flickans resonemang)
samma svar

Fig. 6 Excerpt transkribering observation
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Intervjuer

For att studera informanternas uppfattningar och erfarenheter av méalkommunikationen
anviandes semistrukturerade intervjuer for att mojliggoéra for informanterna att férdjupa
sina resonemang. Vald intervjuform ar vanligt forekommande bade i etnografiska studier
och i fallstudier, dir oftast syftet dr att beskriva ett ”fenomen” pa djupet. Alvesson (2011)
menar att en etnografisk inspirerad studie okar kvalitén i intervjuerna. Att forskaren
befinner sig i kontexten under en period fére genomforandet av intervjuerna kan medfora
att intervjusituationerna avmystifieras. Detta bidrar till att elever och larare kan kdnna
sig tryggare med intervjusituationen och vaga uttrycka sin mening fullt ut.

Intervjuer genomfordes med stdod av intervjuguider for ldrare och elever, i form av
mindmaps, samt ldrarens maldokument. Intervjuguiderna var organiserade i teman,
overvigande bestdende av Oppna fragor, vissa specificerade for det enskilda fallet
se exempel bilaga 4. Intervjufragor framkommer i resultatredovisningen. En anledning
till att datainsamling via intervjuerna skedde sist var mdjligheten att aterknyta
frdgor till observationerna. Intervjuguiderna anvéndes flexibelt utifrdn ordningsfoljd
av teman 1 intervjuguiden och fragor, beroende pd informanternas svar. Ett tema
handlade om nir, vad och hur eleverna far information om undervisningens mal. Fragor
kring bedomning och betyg var ytterligare ett tema samt elevernas fOrstaelse
och nytta av malinformationen. Dértill tillkom inledande bakgrundsfragor samt
avslutande fragor. Genom fragor av Oppen karaktir kunde informanterna beritta
mer fritt” utifrdn  intervjuns teman. Anvéndbar litteratur for végledning i
intervjuprocessen var bland annat Kvale och Brinkmann (2009), Merriam (2009),
Alvesson (2011) och Robson (2011). Robson delar in intervjuprocessen i fem delar,
vilket var en anvéndbar struktur vid intervjuerna.

1. Introduktion — intervjuaren presenterar sig sjilv, forklarar kort syftet med
intervjun och studien, informerar om att intervjun behandlas konfidentiellt,
forklarar varfor studien spelas in och hidmtar godkdnnande for inspelning.
Introduktionen syftar till att skapa en avspénd situation.

2. Uppvdrmning — borja med latta fragor forslagsvis bakgrundsfragor om
informanten sjilv. I min studie dr jag till exempel intresserad av lararnas yrkes-
erfarenhet.

3. ”Main body” — ska tdcka syftet med intervju. Eventuella “’kinsliga” fragor tas
lampligen sist for att inte dventyra hela intervjun.

4. 7Cool-off”- nagra raka fragor for att skapa en avslutande avslappnad situation.

5. Avslut- Tacka for intervjun. Vara beredd pa att ytterligare information kan ges av
informanten innan man skiljs at.

Vid Robsons tvé sista punkter fick informanterna mojlighet att komplettera med nagot
ytterligare de ville tillfora eller reflektera Gver. Jag fragade dven samtliga om jag

framover kunde kontakta dem for kompletterande fragor, vilket samtliga 15 informanter
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samtyckte till detta. Andra tips och rdd i metodlitteraturen jag forsokt forhéalla mig till
under intervjusituationerna &r foljande:

- Stanna upp och folja upp, fordjupa ndgot som informanten tar upp istéllet for att
skynda vidare. Be om forklaringar, motiveringar speciellt om motsidgelser
uppmaérksammas.

- Kontrollera om jag uppfattat korrekt genom att sammanfatta for informanten
under intervjun, utifran en fraga eller tema. Folj upp genom att fraga efter ett
exempel, ett klargorande eller fler detaljer.

- Informanten svarar sasom denne tror intervjuaren forvéntar sig.

- Sta ut med tystnad under intervjun, upprepa fragan.

- Inte visa for stort intresse for fragorna, kan vécka misstdnksambhet.

- Vikten av objektivitet for att undvika att paverka informantens svar.

Intervjuerna skedde i respektive skolas lokaler, intervjuerna dokumenterades genom
ljudupptagning och transkriberades sa néra inpa intervjun som mdjligt. Transkriberingen
var tidskrdvande, men i gengild fick jag god kunskap om materialet. Intervjuerna
transkriberades och dokumenterades enligt nedanstiende exempel. Vid kodningen
namnges intervjuavsnittet, kolumnerna langst till hoger anviandes vid kodningen av

datamaterialet.
Tema 2 Bedomningskommunikation - Lirarens Min Kodning | Kodning
kommunikation i helklass situation reflektion 1 2

10,24 | vad dr det ldraren bedomer det man presterar sa klart
(smaskrattar)

10,31 | vad menar du med prestation | hur man &r pa lektionerna, sitter
man bara och tittar ut genom
fonstret eller sitter man tyst och
jobbar koncentrerat, ber man om
hjélp till varje tal eller forsoker
man sjélv, gor man bra ifran sig
pa proven

Fig.7. Excerpt Intervjutranskribering elev fall A, flicka betyg E = I-A-f-B-

Vid ett tillfalle upptacktes direkt efter intervjun med pojke B i fall Andreas att diktafonen
inte varit paslagen, intervjun dokumenterades omedelbart genom skriftliga anteckningar i
intervjuguiden. Min bedomning vid tillfdllet, men &ven efterat, var att datamaterialet var
anvindbart, mest pa grund av att elevens svar pa fragorna varit korta och bestdmda.

Transkriberingarna av intervjuer, videoinspelningar, observationsprotokoll samt ldrarens
dokument resulterade i totalt 395 A4-sidor.

Analysprocessen

I detta avsnitt beskrivs hanteringen av det insamlade datamaterialet, fran transkribering
till fallbeskrivning. En multipel fallstudie kan analyseras med en korsanalys (cross-
analysis) dér varje enskilt fall forst analyseras enskilt. Dérefter sker en analys av samtliga
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fall dar man s6ker monster, likheter och forklaringar (Merriam, 1994; Yin, 2011). Den
jamforande analysen underléttas utifran fallbeskrivningarnas likartade resultatstruktur.
Triangulering av datakéllor och metoder sker under hela analysprocessen bland annat
med syftet att stdrka studiens tillforlitlighet. Analysarbetet péaborjades under
datainsamlingen, vilket karaktdriserar kvalitativ forskning 1 stort, inkluderat
fallstudiemetodik och studier med en etnografisk ansats. Under hela processen har jag
skrivit reflektionsanteckningar (memos) i dokumenten. Datamaterialet har hanterats
med stod 1 metodlitteratur till exempel Aspers (2011), Robson, (2011), Miles &
Huberman (1994).

Observationer och intervjuer transkriberades och kodades for att kunna identifiera fall,
observationstillfalle, tidpunkt i inspelningen samt om det var ldrare, pojke eller flicka
som talade. Fallens arbetsnamn &r A, B och C. For intervjuerna framgick dven elevens
hostterminsbetyg. I samband med transkriberingen skrev jag in mina reflektioner i en
sarskild kolumn. Ett visst urval skedde innan transkribering genom att vissa
genomgangar med enbart matematiskt innehall inte transkriberades, da de inte bedomdes
innefatta ndgon explicit uttalad mélkommunikation. Det finns dven transkriberat kortare
dialoger elever emellan som berér undervisningens mal. Transkribering av intervjuer och
observationer har skett enligt Aspers (2011), med den skillnaden att konversationen
redovisas i matrisform. Tydliga pauser dr markerade med tva till tre punkter beroende pa
uppskattad ldngd. I transkriberingen av observationerna framgér handlingar inom
parantes till exempel [ldraren skriver pd tavian]. Den muntliga kommunikationen ar
ordagrant utskriven, vid nagra enstaka situationer anges kénsloyttringar, vilka markeras
inom parantes exempelvis [eleven skrattar]. Fokus vid transkriberingen dr den muntliga
kommunikationen, gester och kdnsloyttringar aterges darfor endast vid nagra fa tillféllen
dér de sérskilt forstarker informantens svar.

Genomléisning av det transkriberade materialet fran observationer, intervjuer och
observationsanteckningar skedde vid minst tva tillfédllen infér kodningen. Kodning av det
empiriska materialet sker genom att textfragment som ur nagon aspekt berér mal for
undervisningen kodas. Grenmo (2006) anvédnder begreppet “dppen kodning”, vilket
innebdr att det empiriska materialet i stort avgor vilka koder som viljs utifran forskarens
problemstéllning, oftast av deskriptiv art. Rent praktiskt sker kodningsarbetet genom
marginalmetoden pa utskrivna textdokument. Koderna skrevs i avsedd kolumn i
transkriptionerna, till exempel Mi-c, vilket innebar madlinformation- centralt innehdll.
Parallellt under kodningsarbetet gjordes en mindmap, dir koderna namngavs, forkortades
och sorterades in i1 olika teman allt eftersom de uppstod. Exempel pa teman é&r
malinformation, larobok och elevers kunskaper om kursplanen. Teman och koder for fall
A (Simon) presenteras i bilaga 5. Fall A var det forsta som kodades och kategoriserades
och utgjorde "mall” for kodningen av resterande tva fall, fall B (Andreas) och sist fall C
(Linda). Vid ndgot enstaka tillfdlle medfoérde kodingen av fall B, vilken var nést i tur, att
jag gjorde justeringar i fall A. Det rorde sig om att en viss form av malinformation
flyttades till en annan kod. Detta kan betraktas som ett inslag av omkodning. Koderna

30



bearbetades dven genom att reflektera 6ver behov av hopslagning eller differentiering av
koder, varav det forsta forekom.

Nista steg var att sortera det kodade materialet i teman, vilket gjordes i matrisform
indelat i de teman som koderna initialt sorterades in i. Dokumentet fick arbetsnamnet
kodsammanstdllning, indelad 1 olika teman. Kodsammanstdllningarna innebar att all data
kodad till exempel Mi-c (mélinformation-centralt innehéll) sammanfordes. De enskilda
koderna bearbetades och medforde i visa fall sammanslagning av koder, vilket Aspers
(2011) bendmner dtertagning. De olika kéllornas grundkodning tydliggjordes utifran
datainsamlingsmetod, fall, informant, tid samt fargmarkerades. Det sistndmnda
underldttade att folja och hitta respektive informant i sammanstéllningarna, vilket var
mycket anvandbart under det fortsatta analysarbetet. Under denna process var malet att
sortera textmaterialet utan att fragmentera den, det vill sdga kontexten var viktig att
behélla. En vanlig kritik av kvalitativa studier enligt Bryman (2011) &r att
kodningsprocessen kan medfora fragmentering av det empiriska materialet, med
konsekvensen att sammanhanget forloras. Detta medférde att samma intervjutext kan
forekomma under flera koder och teman. Detta 19stes genom gulmarkering av den for
koden aktuella delen av texten. Det kodade datamaterialet sammanstilldes i en matris (se
excerpt fig. 9), sorterad efter teman. Det resulterade i foljande teman tillika kategorier:

- Information om madlet med undervisningen- Lararens kommunicerade
malinformation

- Elevers kunskaper om kursplanen - elevers beskrivna kunskap, forstaelse av
undervisningens maldokument

- Ldroboken -

- Ldrares forutsdttningar- kursplanekunskap, prioriteringar och yttre faktorer

- Bedomning

- Betyg — mélinformation i samband med betyg, elevers och larares
uppfattningar

- Prov— malinformation i samband med prov, infor och vid aterlimning.

Matriserna for de enskilda fallen blev ganska omfattande, for fall A bestod den av 107
sidor, B 129 och C 122 sidor. Matriserna bearbetades flera ganger, dérav reflektionl, 2
och 3, vilket resulterade i uppdaterade versioner av dokumentet.

Information om malet med undervisningen
Kod | dataref | data reflektion 1 | reflektion 2- vid Reflektion 3-vid
vid kodning | bearbetning av bearbetning av

sammanstéllning sammanstillning
nrl nr2

Mi-¢ | Ol-A-L | Men det var fore lovet vi elev har behalla tempot

2.25 maste tyvérr gé vidare fragat om en
annars tappar vi tempot NO-uppgift

Fig 8. Excerpt kodsammanstallning.
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Kodsammanstillningen anvindes vid analysens nista steg, att mer fokuserat analysera
materialet, vilket resulterade i ett reflektionsdokument (fig. 9). Detta gjordes genom att
delar och helhet av materialet tolkas och jamfors vilket mynnar ut i ett fOrsta
resultatutkast. Rent konkret innebar detta att de koder och kategorier som framkommit
analyseras fristdende, utifrain helheten och genom att stirka teorianknytningen. I
dokumentet blandas min analys/reflektionerna med stodjande data.

I samband med framtagandet av reflektionsdokumentet det vill sdga den fordjupade
analysprocessen anvinds dven Ovrigt insamlat material, sdsom lararens méldokument,
larobok, prov samt officiella styrdokument. Teorianknytningen i analysen blir tydligare,
bade ndr det giller forvintade aspekter och sddana jag inte forviantade mig skulle
framtrdda och kanske framfOrallt inte i den utstrickning som blev fallet. Detta géller
sarskilt larobokens roll och ldrares forutsittningar, vilket medforde att jag behovde
forkovra mig inom nya omraden.

Elevers forstaelse/kunskap av kursplan och lirarens information
Aven nir jag pratar om kursplanen anger elev rent matematiska begrepp.
Blir tydligti I-A-f-C-27 .47 och - A-p-E-24.01.

X

I-Ap-E-24.01 informationen du far forstar du informationen
jo
och du firstar begreppen som anvénds

jo och han brukar alltid férklara om han tex siger radien
forklara han alltid vad det ir s3 man fattar. Han vantar inte

pd att man ska friga utan han vill vara tydlig

sa det inte ska bli ndagra oklarheter
mm

Fig 9. Excerpt reflektionsdokument (exempel fran elevintervju)

Reflektionsdokumentet anvidndes som underlag for fortsatt analys och utmynnar i
fallbeskrivningarna strukturerade med rubriker fran den operativa Idroplanen i VMC-
modellen. Samma process géllde for varje fall. I samband med fallbeskrivningarna
bearbetades dven citaten. De har varsamt skrivits om fran talsprék till skriftsprak av tva
anledningar, for att underlétta ldsarens forstaelse, samt ur ett etiskt perspektiv mot
bakgrund av att talsprdk kan framsta som osammanhidngande och upprepande (Kvale &
Brinkman, 2009).  Vid framtagandet av den jamforande analysen sker ett urval av
aspekter for vidare jamforelse mellan de tre fallen.

Den ovan beskrivna processen fran kodning till kategorisering och samband mellan
kategorierna kan beskrivas med begrepp for Grounded theory. Fran en inledande dppen
kodning dir data som berdr forskningsfragan kodas, i denna studie data som berdr
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malkommunikation. Ddrefter sorteras koderna in i kategorier for att sorteras och slutligen
sker en teoretisk kodning diar man soker samband mellan kategorierna (Gustavsson, red.
2004).

I maj 2014 triffade jag informanterna for aterkoppling av studien, ldrare enskilt och
eleverna i helklass. Infor trdffarna hade jag sammanstillt prelimindra resultat, framforallt
bestaende av samband jag upptickt. Inga synpunkter framfordes som ifragasatte
upptédckterna, utan tvirtom bekriftades de igenkdnnande. Vid detta skede dir arbete
pagick med reflektionsdokumenten, tydliggjordes behovet av att inkludera faktorer som
paverkar ldrarnas malinformation, vilka jag bedomde inte omfattades av
TIMSS. Remillards och Hecks modell kompletterade de aspekter jag saknade i
TIMSS (fig. 3). Fraimst mojliggjorde den en atskillnad mellan det ldraren planerar och
det som sker i den faktiska undervisningssituationen samt inkluderingen av faktorer
som paverkar den operativa ldroplanen. Strukturen pa fallbeskrivningarna utgar
frain VMC-modellens Operativa liroplan.

STUDIENS TILLFORLITLIGHET

En kvalitativ studies tillforlitlighet kan beskrivas utifrdin Gubas och Lincolns begrepp
tillforlitlighet och dess fyra delkriterier (Bryman, 2011). Delkriterierna &r trovardighet,
overforbarhet, palitlighet, samt slutligen mojlighet att styrka och konfirmera.

Trovirdigheten innebér for en kvalitativ studie att dess kvalitet kan belysas och granskas
ur olika aspekter. I foreliggande studie forsoker jag via metodkapitlet utforligt beskriva
ett systematiskt tillvigagangssatt vid urval, datainsamling och analysprocess, vilket ar ett
led i att stirka studiens trovardighet genom transparens. Detta bidrar till trovéirdigheten
genom att mojliggéra for ldsaren att bedoma om resultatet harmoniserar med den
verklighet som studeras (Merriam, 2009; Bryman, 2011). Utifran vald forskningsdesign
sdkras den inre validiteten d&ven genom triangulering och respondentvalidering.

Triangulering tillimpas for att stdrka studiens trovérdighet, vilket dr vanligt inom béade
fallstudier och etnografiska studier. I foreliggande studie anvénds framst triangulering via
data och metod. Enligt Yin (2011) framjar datatriangulering, det vill sdga anvindning av
olika kéllor, samstdmmigheten i undersdkningen. Metodtriangulering sker via intervjuer,
observationer, frageformuldr och insamling av artefakter i form av dokument vilka
mdjliggor att forskningsfragorna belyses fran ett elev, larare och ett forskarperspektiv. Ur
ett etnografiskt perspektiv gynnas den interna validiteten via intervjuer, observationer i
den faktiska kontexten och forskarens reflektioner under hela processen (Merriam, 2009).
Ytterligare ett led i att 6ka trovérdigheten har varit inslaget av respondentvalidering, dven
bendmnt deltagarkontroll (Bryman, 2011; Merriam, 2009). 1 foreliggande studie fick
deltagarna en presentation av det prelimindra resultatet via muntlig information i slutet av
vérterminen 2014. Aterkopplingen genomfordes forst med respektive lirare, dérefter med
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hela klassen inklusive ldraren. Mdjligtvis hade det slutgiltiga resultatet via skrift medfort
att ytterligare synpunkter lamnats, framforallt av ldrarna, till exempel nir det giller
teorianknytning. For eleverna kan texten ha uppfattas som abstrakt och behovt muntlig
forklaring.

Ytterligare en aspekt som bor gagna trovérdigheten dr formen for resultatredovisningen,
dér informanterna ges en tydlig rost. Detta parallellt med en strdvan efter balans och
tydliggérande av grénslinjen mellan empiri och analys i form av tolkningar och
forklaringar. Resultatredovisning via de tre tdta beskrivningarna (thick description) av
de enskilda fallen samt den jamforande analysen, ger ldsaren mojlighet att dra egna
slutsatser samt bedéma analysarbetet (Bryman, 2011; Merriam, 2009; Denscombe, 2004).
Fallbeskrivningarnas deskriptiva inslag har i uppgift att frimja en kontextuell forstaelse
av informanternas uppfattningar mot bakgrund av kontexten de befinner sig i (Bryman,
2011).

Trovdrdigheten paverkas dven av forskarens forforstaelse och teoretiska utgdngspunkter
(Thomsson, 2010). Den egna yrkeserfarenheten och forkunskap om kontexten &r en
fordel, bland annat behdvs inte tid for att inhdmta kunskaper om till exempel
skolsystemet eller att bli bekant med kontexten, vilket hade varit fallet i en helt okdnd
kontext. Ddremot géller det att vara medveten om att forkunskaper dven kan vara till
nackdel, vilket man behdver vara medveten om under hela processen for att undvika att
bidra med skevheter (Kullberg, 2014). Det dr mojligt att forkunskaper och forestdllningar
minskar ett objektivt ndrmande till det empiriska materialet till exempel genom att den
observerade undervisningen virderas och jamfors utifrin den egna undervisnings-
praktiken. I en kvalitativ studie dir forskaren sjélv &r instrumentet dr det ofrdnkomligt
med subjektiva inslag under hela forskningsprocessen (Bryman, 2011). En
bakgrundsfaktor jag i ett senare skede under processen reflekterat Gver dr mina kunskaper
erhillna via fackligt arbete. Under sju ar var jag pd storre delen av min tjénst
fortroendevald som ordférande for Lérarnas Riksforbund i min kommun. Detta kan
omedvetet ha bidragit till att lyfta larares forutsittningar i stérre omfattning dn vad som
kanske annars varit fallet.

Studiens  trovirdighet paverkas dven av  forskarens formaga  att genomfora en
vetenskapligt forankrad studie. I denna licentiatsuppsats innebdr det att studiens genomf6rande
i alla dess faser gors jimte ett ldrande i vetenskaplig metod av en forskarstuderande.
Under forskningsprocessens olika faser har mitt forhallningssétt varit reflexivt med en
strivan  efter objektivitet och vetenskaplighet, ett sétt att hantera forkunskaper och
subjektivitet.

Overforbarhet i kvalitativa studier innebir i stor utstrickning att det dr upp till ldsaren
att bedoma ifall resultaten kan tillimpas att gdlla &ven 1 andra sammanhang.
Overforbarheten forbéttras om ldsaren fir en tit beskrivning, men #ven genom
anvindning av multipel fallstudie (Merriam, 2009; Denscombe, 2004). Resonemanget
giller bade fallstudier och etnografiska metoder (Kullberg, 2014) dér fallet utgdr en
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unik kontext och delar av resultat som redovisas kan ses som specifika for en unik
kontext medan andra delar betraktas vara mer generella. Bryman (2011) menar att
generalisering 1 samband med kvalitativa studier innebdr kontextuell forstaelse i
forhallande till kvantitativt forskning dir generalisering &r knutet till en viss population.

Palitlighet det vill sdga reliabilitet i en kvalitativ studie innebér en utmaning genom att
utforligt beskriva stillningstaganden som sker under forskningsprocessens olika delar.
Vid jamforelse med en kvantitativ undersdkning, dér syftet dr att mojliggora for andra att
utfora en liknande studie med samma resultat, infinner sig ett annat resonemang i en
kvalitativ forskning. I en kvalitativ studie paverkar individerna i den studerade kontexten
det for stunden observerbara och uttryckta, likvdl som forskarens avvédgningar. |
metodkapitlet har jag redogjort for datainsamlingsmetoder och analysprocess, vilket far
ses som grunden for resultatet av mina reflektioner och beslut under hela processen. 1
metodkapitlet har studiens tillvdgagangsitt ingéende beskrivits genom hela
forskningsprocessen, vilket tillsammans med triangulering bidrar till studiens pélitlighet.

Intervjuer beddmde jag var den svéaraste metoden for datainsamlingen, vilket medférde
inldsning av metodlitteratur (Alvesson, 2011; Bergstrom, 2012; Kvale & Brinkman,
2009; Merriam, 2009; Robson, 2011; Teorell, 2007; Thomsson, 2010). Férhoppningsvis
har detta bidragit till att mojliggora for informanterna att pa bésta sitt svara pa fragor
under samtalet. Nir det giller kodning har jag forhéllit mig till det generella
tillvagagangsittet for kodning och kategorisering som genomsyrat metodlitteratur for
kvalitativa studier generellt. Rent praktiskt har dokumenten under hela processen
organiserats i en databas. Arbetsmaterial har efter varje bearbetning sparats som en ny
uppdaterad fil. Det kritiska perspektivet har varit en foljeslagare genom ett stindigt
ifrdgasittande av beslut, exempelvis ndr det géller graden av deltagande vid
observationerna, mojliga samband i datamaterialet eller vid val av begreppsanvindning.

Ett tillvigagangsitt vid kvalitativa studier for att 6ka palitligheten ar att pa nytt koda en
del av datamaterialet, alternativt att ndgon utomstaende kodar datamaterial, for att i nista
steg jamfora med genomford kodning. I foreliggande studie har tre fall kodats och
kategoriserats, det forsta har utgjort en grundmall for de tva foljande. Kodningen av fall
nummer tvd medforde att mindre fordndringar gjordes i det forsta fallet. Detta kan ses
som en form av omkodning. Jag har dven gatt tillbaka till transkriberingarna vid flera
tillfallen, for att sdkra att jag uppfattat informanter korrekt genom att placera delar i ett
storre sammanhang. Detta har gett mojlighet att ifragasitta och reflektera over
kodningsprocessen vid flera tillfdllen, ddrfér var min bedomning att omkodning i dess
egentliga mening inte var nddvéndigt.

En aspekt som inte tydligt framgar har ovan dr studiens relevans, en viktig aspekt for
kvalitativ forskning (Hammersley, 1992, i Bryman, 2011). I den teoretiska bakgrunden
framkom att ett elevperspektiv efterfragas i samband med beddmningsforskning, bade ur
ett svenskt och internationellt perspektiv. Jag hoppas med denna uppsats bidra till att
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genom representativa/exemplifierande fall medverka till ny kunskap och for ldsaren ett
reflekterande av resultatet ur ett undervisningsperspektiv, likvdl som ett vidare
perspektiv. Min foérhoppning &r att denna uppsats, forutom ldrare och forskare, nar
beslutsfattare pa olika nivaer inom det svenska skolsystemet och dédrigenom indirekt
eleverna.

ETISKA OVERVAGANDEN

Vetenskapsradets (2011a, b) géllande etiska riktlinjer med dess fyra huvudkrav for
humanistisk-samhéllsvetenskaplig forskning har f0ljts, genom ett forskningsetiskt
forhallningssitt till informanterna vid informationstillféllen, vid datainsamling samt vid
analysen. Det grundlidggande individskyddskravet konkretiseras i fyra allminna
huvudkrav pa forskningen: informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet
och nyttjiandekravet.

Eleverna fick information om studiens syfte, datainsamlingsmetoder, samt villkor for
deltagande med mera, bade muntligt och via ett skriftligt samtyckesbrev (bilaga 1).
Malsman endast via det skriftliga samtyckesbrevet. 1 brevet skulle bade elev och
mélsman ge samtycke till att delta, vilket innebar att vid samtycke blev eleven aktuell for
att fylla 1 ett formulédr och eventuellt utvald for en intervju. Lararna paminde elever om
formulér och underskrifter, de elever som inte lamnade in blanketten var inte aktuella for
intervju. Lérare fick motsvarande information och ett samtyckesformuldr (bilaga 3)
Konfidentialitetskravet uppfylls genom att anonymisera skola och informanter for att
hindra identifikation. Endast doktoranden har tillgdng till uppgifterna. Nyttjandekravet
innebédr att det insamlade och producerade datamaterialet endast far anvidndas for
forskningsédndamal. Detta sékras genom att datamaterialet arkiveras pa Lulea tekniska
universitet. Forskningen omfattas inte av de villkor som anges kriva etikprovning enligt
de Vetenskapsradets géllande riktlinjer.
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RESULTAT

Genom att studera den operativa ldroplanens olika delar kan man forstd och forklara
elevernas uppfattningar om matematikundervisningens mal och samtidigt placera det i
ett vidare sammanhang. Varje fall kommer att forst redovisas separat, dérefter foljer en
jdmforande analys av de tre fallen. I denna studie fokuseras pad de samband som i
nedanstaende figur rodmarkerats.

Faktorer som paverkar den Faktorer som péaverkar Lararens Faktorer som péverkar
Officiella liroplanen avsedda liroplan undervisningsmaterial
Larormadils-
producenter
Officiella laroplanen

//
Liroplanens
mil och
syften :

\ Mationella /
bed@mningar av
de avsedda
kunzkaperna ‘I : I :

| |
| |
Faktorer som paverkar den Faktorer som pdwverkar
Elevers kunskaper

realiserade laroplanen

Fig. 10 Anpassning av Remillards & Hecks (2014) modell till en svensk kontext. Foreliggande studies
fokus rodmarkerat.

Fallbeskrivningarna inleds med en beskrivning av klassrumsmiljon och mélinformationen
i laromedlet. Dérefter presenteras resultaten under tre rubriker samstimmiga med den
reviderade VMC modellens Operativa ldroplan; lirarens avsedda liroplan, realiserade
ldroplanen, elevers kunskaper och uppfattningar. Ldrarens avsedda ldroplan fokuserar
pa lararens intentioner med undervisningen, men #dven yttre faktorer som paverkar
lararens planeringsarbete och undervisning. Realiserade Iiroplanen beskriver
undervisningen med fokus pa malinformationen kommunicerad i helklass. Den sista
rubriken Elevers kunskaper och uppfattningar ska forstas mot bakgrund att studiens syfte
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inte har varit att explicit “méta” elevernas kunskaper om kursplanens delar utan det som
beskrivs framkommer direkt och indirekt under framst intervjuerna. Elevernas perspektiv
redovisas under foljande tre rubriker:

- Elevernas uppfattningar om ldrarens malinformation

- Elevernas uttryckta kunskap om kursplanen.

- Elevers uppfattningar om ldrarens bedomningspraktik

Med de tre fallbeskrivningarna som utgangspunkt foljer en jaimforande analys bendmnd
Malkommunikation i tre klassrum, indelad i fyra avsnitt motsvarande forskningsfragorna.
Alla de aspekter som framkommit i de tre fallbeskrivningarna dr inte relevanta att lyfta,
vilket medfort att ett urval gjorts utifran relevans for forskningsfragorna. I metoddelen
angavs arbetsnamnet for fallen med bendmningen fall A, B eller C. I resultatdelen
bendmns de med fiktiva namn for lararna, fallbeskrivning Simon for fall A, Andreas for
fall B och Linda for fall C, detta framst av den anledningen att det bidrar till en
lasvénligare text. De tolv eleverna anges ibland med forkortningar fran transkriberingen
till exempel f-D (flicka-D i hostterminsbetyg).

Jag vill d&ven uppmirksamma att tidpunkten for datainsamlingen, varterminen 2013, var
den fjérde terminen med ny ldroplan, Lgrl1. Ytterligare en aspekt att ha i atanke infor de
enskilda fallbeskrivningarna &r att studiens studieobjekt &r mdlkommunikation i
matematikundervisning, vilket studeras via tre representativa fall.

FALLBESKRIVNING SIMON

Undervisningen sker i ett rymligt klassrum dér eleverna sitter vid bénkar for tva. Pa
viaggar och hidngande i taket finns matematiska formler, till exempel triangelns area,
skrivna med svart text pd stora vita ark. Skolverkets A3 matris med kursplanen i
matematik finns uppsatt pd en vigg. Langst fram i klassrummet finns en stor
whiteboardtavla delvis téckt av en interaktiv skrivtavla. Nedanfor stir ett bord med
diverse material som minirdknare, linjaler och passare. Lirarens, Simons, arbetsplats dr
placerad ldngst fram i vénstra hornet, bestdende av ett bord liknande det som eleverna har
samt en stol.

Lektionerna i matematik ar uppdelade pa tre sextio minuters undervisningstillfillen per
vecka, jag foljer Simon som i vanliga fall undervisar tva av dessa. Under studien
undervisar Simon samtliga lektioner. Under storre delen av observation 2 och 3 finns
ytterligare en ldrare i klassrummet som gar runt och hjilper eleverna. Elever tar kontakt
for hjélp, om ingen elev ber om hjdlp gar lararna till de elever som ”pratar” annat &n
matematik det vill sdga for stunden har svart att koncentrera sig pa matematikarbetet.

Flertalet elever har med sig dator under lektionerna. For méanga forblir den stdngd, nagra
elever anvinder den till att lyssna pad musik eller stundtals till annan kortvarig aktivitet.
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Lektionerna inleds med gemensam genomgang dér ldraren involverar eleverna genom att
hela tiden stélla fragor om ndsta steg for att 16sa exemplen.

Det finns elever som kommer mer till tals likvdl som elever som inte svarar eller stéller
fragor i helklassituation. Mitt helhetsintryck ar att lararen skapar en undervisningsmiljo
dér elever kdnner sig trygga. Efter genomgéngarna arbetar eleverna individuellt i
laromedlet, vid vissa bankar samarbetar eleverna sporadiskt kring uppgifter. Lararen har
forberett och anpassat samtliga genomgangar till en interaktiv skrivtavla och
tillgédngliggor information dven via klassens facebooksida.

Laromedlet som anvinds dr Matematikboken Y (Undvall, 2007), en upplaga avsedd for
den forra ldroplanen, Lpo 94 (Skolverket, 2006). Laromedlet bestar av tva bocker, en
gron och en rod svarare niva. Eleverna har ett stort inflytande nér det giller val av rod
eller gron bok samt vilka av de tre nivaerna i respektive ldrobok de ska arbeta med.
Under studien jobbar klassen med geometri, ldrobokens inledning till geometrikapitlet
ger foljande mélinformation: Hér far du ldra dig att rikna med vinklar och skala, rita
cirkeldiagram, berdkna omkrets och area av cirklar och manghorningar.

Lararens avsedda liroplan

Till den forsta lektionen har Simon forberett genomgéng av kursplanens Centrala
innehall for geometri, samt en planering for geometrikapitlet. Det centrala innehallet som
presenteras dr identiskt med det centrala innehéllet i kursplanen for matematik for ar 7-9
(Skolverket, 2011a, s. 66):

e Geometriska objekt och deras inbdrdes relationer. Geometriska egenskaper hos dessa
objekt.

Avbildning och konstruktion av geometriska objekt.

Skala vid férminskning och forstoring av tva- och tredimensionella objekt.
Likformighet och symmetri i planet.

Metoder for berékning av area, omkrets och volym hos geometriska objekt, samt
enhetsbyten 1 samband med detta.

e Geometriska satser och formler och behovet av argumentation for deras giltighet.

For att fortydliga begreppsanvindningen kommer dokumentet, hdr ovan bendmnt
planeringen, i fortsdttningen kallas for arbetsschema. Arbetsschemat dr framtaget av
skolans matematikldrare och géller for hela varterminen (se excerpt bilaga 6). Den utgar
frin Matematikboken Y, vilket dr det enda undervisningsmaterialet enligt planeringen.
Simon beskriver liromedlet som en i grunden bra bok” men ger samtidigt uttryck for en
onskan att komplettera med annat material. Hindret som anges &r tid och ork” och “att
vaga kliva pa sidan om matteboken” (I-A-L-16.11). Det sistnimnda kan bero pa en
otrygghet nir det giller ldrarens dmneskunskaper eller ett uttryck for lararens och
kollegornas tillit till liromedlet (jmf Bergqvist, 2010). Tidsaspekten kan péaverka
anviandningen av kompletterande material, vilket kraver planeringstid. Forutsittningar
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lararen beskriver for sitt uppdrag inryms 1 VMC modellens faktorer som
paverkar [ldrarens avsedda liroplan. 1 planeringen framgar att for varterminen ar
de tre sista kapitlen inplanerade samt fordjupning och repetition. For varje vecka
framgér vilka moment i form av ldrobokens rubriker och sidor eleverna berdknas
arbeta med under respektive vecka inkluderat repetition och prov. For det aktuella
kapitlet framgar att vissa avsnitt uteldmnats i planeringen, Fundera och diskutera
samt Problemldsning, vilket &r tva avsnitt dér laromedelsforfattarna pd den inledande
sidan foreslar arbete i par och grupp. Aven ett uppslag Tema har utelimnats samt
Férdjupning, det senare som ett alternativ till Trdna mera. Laromedlets inflytande via
planeringen styr undervisningen innehallsmassigt, vilket omfattar sédvdl matematiskt
omrade till exempel geometri som vilka uppgifter eleverna ska jobba med, samt
anvisningar pa 10sningsstruktur i samband med exempel. Detta ger 1 VMC-
modellen ettt starkt samband mellan  undervisningsmaterial, 1 detta fall
laroboken, och ldrarens avsedda ldroplan.

Larobokens tillatna inflytande i matematikundervisningen ar betydande, vilket i detta fall
dven bor ses mot det faktum att ldromedlet &r anpassat for den tidigare
laroplanen. Konsekvensen kan bli att undervisningen inte uppfyller nuvarande laroplans
intentioner, ndrmare bestdmt kursplanens innehall. Mer konkret kan det till exempel
innebdra att undervisningen inte omfattar delar av det centrala innehéllet, ifall
lararna inte kompletterar med annat undervisningsmaterial. Nya ldroplanen Lgrl/
har bland annat kompletterats med begreppet symmetri i det centrala innehallet.
Begreppet aterfinns och forklaras under ldrarens inledande malinformationen men
aterkommer inte ddrefter. I studien framgar inte om ldraren dr medveten om detta
eller det ar ett stoff avsett att bearbetas i arskurs nio. Simon berittar att eleverna
i arskurs sju anvdnder den nya upplagan av Matematikboken, avsedd for Lgr 11.
Varfor eleverna i arskurs atta har den gamla upplagan framgér inte i det empiriska
materialet. Mojligtvis dr det en ekonomisk avvigning, en yttre faktor som péaverkar
den operativa ldroplanen. Liromedlets roll i matematikundervisningen beskrivs ha en
funktion av en mediator mellan styrdokumenten och den antagna ldroplanen (Valverde
m.fl., 2002), vilket kan innebédra att den realiserade undervisningens innehall inte
overensstimmer med styrdokumentens intentioner. Detta kan fOrstirkas ytterligare da
lararnas planering inte omfattar kapitlets samtliga avsnitt.

Nér det giller informationen till eleverna om undervisningens mal kopplat till
kursplanen dr Simon medveten om att informationen inte omfattar kursplanens samtliga
delar. Under intervjun far Simon frdgan om han kénner sig trygg med sina kunskaper
om kursplanen och svarar: ”Det vigar jag inte riktigt siga ja pd, men rdknar med att
jag sa smaningom ska komma in i den. Det blev rdtt mycket nytt att sitta sig in i,
betygssystem, nya kursplaner och dessutom borjade jag ldsa den hér kursen” (I-A-
L-24.09). Han anger vid flera tillfallen att #id och ork inte riacker till, vilket
bland annat medfort att naturorienterade dmnen (NO)  prioriterats  pa
matematikens bekostnad under det innevarande ldsaret, “Jag tror tyvérr att i
matten under det hdr dret har de inte fatt s hemskt mycket information om vad som
star hir [kursplanen], ddr har mycket av min
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energi hamnat pa NO biten under det har ldsaret” (I-A-L-12,50). Simon reflekterar dven
over planeringen och dess stressande paverkan.

Det kan bli lite si och sa med att visa att det hér star i vara kursplaner och
styrdokument. Oftast blir det att hér 4r planeringen. Nu maste vi skynda oss sé
vi hinner gora allting innan provet dr om fem veckor [smaskrattar] och nésta
vecka ska vi gora det hdr och det hir. Det blir kanske lite hetsigt ibland.
Eleverna kanske aldrig riktigt forstar annat @n att planeringen finns dér och inte
varfor vi egentligen gor det (I-A-L-6,03).

Planeringen som matematikldrarna gemensamt tagit fram och dess anvéndning i
klassrummet kan ses som en for kontexten accepterad matematikundervisning. Detta
innebdr till exempel att matematiken for det aktuella ldsaret finns i lirobokens innehall,
vilket 1 planeringen fordelas for respektive vecka for att gélla samtliga klasser 1 arskurs
atta. Det kan ockséa innebdra att undervisningen inte ifragasitts trots att den upplevs
stressande av enskilda ldrare. Detta kan ses som ett uttryck for matematikundervisningens
tradition bland lararna pa den enskilda skolan.

Forutom inre faktorer som individuella prioriteringar paverkas Simon av yttre faktorer,
vilka paverkar lirarens avsedda ldroplan, till exempel nir det géller ldrarens kunskaper
och forutsittningar vid planering av undervisningen. Det ar rimligt att anta att ldrarens
upplevelse av bristfélliga kunskaper och efterfragan av kollegial samverkan, i amneslaget
kring kursplanens innehall, beror pa bristfalliga implementeringsinsatser och
uppfoljningar av dessa insatsers resultat. Dessutom uttrycker Simon att tidsaspekten
kopplat till arbetets innehall medfér prioriteringar mellan dmnena, nédr det géller
undervisningens anpassning till de nya styrdokumenten. Simons bild dverensstimmer
med det som framkommer i Skolverkets rapport, Ldrares yrkesvardag (2013b), dér larare
efterfragar tid for lararen att planera, reflektera och samverka med kollegor samt behovet
av kontinuerlig kompentensutveckling. Simon uttrycker vid flera tillfallen hur han
prioriterat NO #mnen pé bekostnad av matematikimnet. Aven i rapporten framkommer
det att larare onskar mer tid for planering och reflektion. Men rapporten omfattar inte hur
larare fordelat arbetstiden inom sina respektive undervisningsdmnen, vilket hade varit
intressant utifran det som framkommer i denna studie. Att ldrare inte prioriterar
matematik som dmne kan ocksa bero pé lararens egna forestéllningar om undervisningen
1 matematik, ett resultat av lararens egna erfarenheter och den kontext han befinner sig i
nér det giller kollegor och det aktuella klassrummet.

Det dr mojligt att ifall Simon varit trygg i sina kursplanekunskaper hade det paverkat
informationen till eleverna, genom att dven omfatta de matematiska formégorna och
kunskapskraven. Detta kunde medfort att undervisningen haft tydligare inslag av
kursplanens innehall, nir det géller att utveckla elevernas matematiska formagor och
kunskapen om kunskapskraven. Lérarens kunskap om styrdokumenten ingéar i Shulmans
Knowledge base (1987), det vill sdga de kunskaper lararen behover for att undervisa.
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Léararens dmneskunskaper (Content knowledge) och dmnesdidaktiska férmaga
(Pedagocial content knowledge), tva centrala kategorier i Knowledge base, kan enligt mig
appliceras pa dmnet styrdokument. Vilket kan innebédra att ldrarens uttryckta brister i
kunskaper om styrdokumenten kan péaverka lararens mélinformation till eleverna likvél
som ldrarens d&mneskunskaper i matematik paverkar matematikundervisningen. Enligt
grundskolans styrdokument med tillhorande riktlinjer for wundervisningen ska
undervisningens mal vara vl kidnda for eleverna. Detta kan forsvaras om ldrare brister i
kunskaper om styrdokument och didaktiska aspekter om hur eleverna via undervisningen
mdjliggdrs kunskap och forstdelse om styrdokumenten. Det sistndmnda kan dven ses
utifrin Price (2012) matris (se s.11), om hur elever far kunskap om mal och
bedomningskriterier. Detta fall passar in i den andra kvadranten, Explicit Model, eftersom
eleverna far en matris 6ver undervisningens mal, med matris avses hédr Skolverkets matris
over kursplanen i matematik. Det framkommer ldngre fram att Overforingen av
information om mal och beddmningskriterier inte kommer eleverna till del i ndgon storre
omfattning.

Simon uttrycker svarigheten med att bedoma och dokumentera kunskaper eleverna visar
under lektionerna ”Det dr bland det svaraste man ger sig in pa. I ar har jag gatt en Betyg
och bedémningskurs och inser &n mer hur fantastiskt svért det ar att bedoma” (I-A-
L-2,20). Enligt Simon “vdger proven tungt vid betygsittning”. Det kan bero pa
de svarigheter som han upplever med att dokumentera under lektionerna, en formaga
som han Onskar utveckla. En annan trolig orsak &r att han inte kdnner sig trygg med
sina kunskaper om kursplanen dér kunskapskraven utgdér en del. Simon tror dven att
elevernas uppfattning 4r att proven paverkar betyget i hogre grad &n
lektionsarbetet. Vidare beskriver han en strivan att utvecklas mot en “mer formativ
larare”. Under ldsaret har han tdnkt mycket pa olika sdtt att examinera och att ge
feedback till eleverna. Simon beskriver att i matematik sker de formativa inslagen i
samband med provaterlamningen. Vad det innebédr beskrivs under rubriken Realiserade
ldroplanen. Nér det géller NO finns det enligt Simon formativa inslag dven vid
examinationstillfdllet, = genom  att han  interagerar med eleverna under
provgenomforandet. Han anvénder sig av digital teknik, vilket gor det mojligt att ta
del av elevernas pagaende arbete med det digitala provet. Genom feedback via fragor
och uppmaningar stodjer han elevernas pagaende arbete med provfrigorna. Detta
forfarande kan vara svart att applicera pa matematik enligt Simon.

Simon anger fordelen med tydliga ldrandemal i samband med pedagogiska planeringar i
NO, i det empirska materialet framgar inte vad en pedagogisk planering omfattar,
forutom tydligare mal for undervisningen. Da samtliga fall inom studien finns inom
samma kommun kan det innebéra att han avser liknande innehall som presenteras i en
pedagogisk planering i fall C. Simon tror att elevernas uppfattning om beddmning och
betyg paverkar deras ldrande: ”Om de upplever att det dr svart att forsta vad vi egentligen
beddmer kan det vara anledning till att inte orka prestera”. En av nyckelstrategierna som
Wiliams (2013) anger nédr det giller formativ bedomning &r ldrarens och elevernas
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forstaelse av larandemalen och kriterier for framsteg. I detta fall framkommer det att i
larandemiljon/kontexten &r larandemalen vil kénda av ldrare och elever, dédremot ar dess
Overensstimmelse med kursplanen svag, sérskilt ndr det giller de matematiska
formagorna och kunskapskraven.

Realiserade laroplanen

Lararen har genomgangar i borjan av de observerade lektionerna, dérefter arbetar
eleverna individuellt med uppgifterna i ldromedlet. Enskilt arbete i laroboken ar den
dominerande aktiviteten under de tre forsta observationerna. Undervisningen baseras
huvudsakligen pa ett laromedel avsett for Lpo94, vilket behandlar delar av det centrala
innehallet for geometri. Det som tillkommer é&r lararens exempel vid genomgangar, samt
en diagnos vid den tredje observationen.

Ingen uttalad undervisning sker mot att utveckla elevernas matematiska formagor enligt
kursplanens intentioner. Detta kan vara en foljd av att lararen uttrycker otrygghet nir det
géller de egna kunskaperna om kursplanens innehéll. Men det dr mdjligt att Aven lararens
amneskunskaper bidrar till att lararen inte “véagar kliva pa sidan om matteboken” (I-A-L-
15,43). Det kan ocksa bero pa att ldrare forlitar sig pa ldromedlets funktion som
formedlare av kursplanens innehall (Bergqvist m.fl., 2010).

Léararen interagerar med eleverna under genomgangarna, vilket karaktdriseras av att
lararen hela tiden stiller fragor till eleverna om ndsta moment, for att 16sa uppgifter pa
den interaktiva skrivtavlan. Svaren dr mestadels kortfattade och syftar till att komma
vidare med 16sningen av uppgiften, men dven utforligare elevsvar forekommer. I
samband med genomgéng av exempel och provuppgifter i helklass sker ingen direkt
koppling till de matematiska formagorna och kunskapskraven. Det utmérkande for fallet
ar att kunskapskraven inte vid négot tillfdlle ndmns eller efterfragas under de observerade
lektionerna. Begreppet betyg ndmns vid ett tillfille 1 anslutning till en genomgéang dir
man talar om vikten av tydlig redovisning av uppgifter.

Vid samtliga fyra observationstillfillen har liraren forberett genomgangarna till den
interaktiva skrivtavlan. Under genomgéngarna hénvisar inte ldraren till uppgifter eller
sidor 1 boken, vilket kan vara en anledning till att eleverna inte efterfragar vilken sida ett
visst stoff finns pa eller ndr de far bérja jobba i boken. Exemplen som visas under
genomgangarna finns inte 1 ldroboken, vilket kan ses som ett kompletterande
undervisningsmaterial ldraren anpassat for genomgéangarna. Laromedlets roll osynliggdrs
dé lararens kommunikation inte signalerar om dess betydelse till eleverna. Samtidigt ar
dess roll ar hogst pataglig, via planering som elevernas huvudsakliga
undervisningsmaterial.
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Hiarnist foljer en beskrivning av de enskilda observationerna. Forsta lektionen med
geometrikapitlet inleds med en genomgéng av det centrala innehallet och planeringen
vilket tar femton minuter i ansprak. Eleverna far information om att volym inte ingar i
planeringen/kapitlet. Lararen engagerar eleverna genom att stélla frigor om begreppens
betydelse och i vissa fall askadliggéra med konkreta exempel. Efter genomgangen
anvinds resterande del av lektionen till enskilt arbete i liromedlet. Lektionen dérpa
inleds med genomgéng av de geometriska objekten romb, parallellogram och cirkel under
sju minuter. De tva forsta objektens matematiska egenskaper jamfors utifran area och
omkrets, ddrefter foljer exempel med cirkeln. Ingen explicit malinformation
framkommer. Resterande tid av lektionen anvénds till enskilt arbete. Under 35 minuter ar
ytterligare en ldrare i klassrummet och hjélper eleverna individuellt.

Lektionen fore provet, det vill sdga observationstillfélle tre, har lararen en 20 minuters
repetition av begreppen enhetsomvandling, vinkelsumman for triangel och ménghérning,
skala, begrepp som medelpunktssvinkel, cirkelsektorlinje, cirkelbdge samt area och
omkrets for triangel, kvadrat, area, cirkel, cirkelsektor. Genomgangen omfattar inte
Symmetri och likformighet i planet, vilket nimndes vid forsta lektionens genomgang av
det centrala innehéllet. Begreppen aterkommer inte under ndgon av de observerade
lektionerna, inte heller i provuppgifterna eller i liromedlet. I det empiriska materialet
framkommer varken orsak eller ifall liraren dr medvetenhet om detta. Applicerat pa
VMC modellen innebér det en avvikelse mellan ldrarens avsedda ldroplan och den
realiserade ldroplanen. Det som daremot ar tydligt dr att det aktuella laromedlet for
arskurs 8 dr skrivet for den tidigare laroplanen, vilken inte omfattade symmetri.
Resterande del av lektionen jobbar eleverna med en diagnos, eleverna réttar sjélv via ett
facit lararen tillhandahdller pa den interaktiva skrivtavlan.

Sista lektionen med geometrikapitlet avslutas med aterlimning och genomgéng av
provet, vilket tar hela lektionstiden i ansprdk. Enligt ldraren &r provaterlamningen ett
formativt inslag 1 matematikundervisningen. Lektionen inleds med att eleverna far
tillbaka en ordttad version av det egna provet. Avsikten &r att eleverna réttar det egna
provet under genomgéngen av provuppgifterna, vilket sker genom att eleverna fOrst
ger olika l6sningsforslag, ddrefter visar ldraren inskannade elevlgsningar pa den
interaktiva skrivtavlan. Léraren anger inte vilken elevs 16sning det dr, men eleverna
berdttar det gdrna och verkar positiva till att deras 16sningar visas upp. Eleverna visar
intresse och engagemang under genomgéangen och férutom geometri samtalas det om
géllande siffror och avrundning. Elevernas fragor uppkommer nér de efterfragar “ett”
ritt svar, da deras svar inte stimmer helt pa grund av antal géllande siffror och gjorda
avrundningar. En provuppgift behandlade méanghorningar och i anslutning till den
uppgiften diskuterades generell formel fér ménghorningar, ett exempel pa en uppgift
dér det hade varit mgjligt att konkretisera och diskutera matematiska formagor och hogre
kunskapskrav.
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Under genomgéngen ndmns begreppet betyg under nedanstiende konversation vilket
forblir den enda kopplingen till kunskapskraven.

Lérare: Ja, foredomliga 19sningar om ni gor pa det hér sattet. Varfor ska
man gora ordentliga 16sningar?

Elev:  Dirfor att man far béttre betyg.

Léarare: N4 ni ska inte gora det for att ni fa béttre betyg.

Elev:  Men det &r vél en anledning till att man ska gora det.

Lérare: Det blir en foljd av att man gor snygga 10sningar. Man ska
kunna f6lja tankegéangen, ju tydligare ni kan redovisa era
tankegangar desto lattare dr det att forsta vad ni héaller pa med.
(04-A-25,48)

Lararen uttrycker intresse for elevernas 16sningar och inte for de rétta svaren, vilket ar en
form av indirekt malkommunikation. Vikten av tydliga redovisningar av
berdkningar poédngteras ocksa vid genomgang av en av uppgifterna, “ni hade kunnat
svara 4 dm 400 mm. Det vésentliga hér ar strukturen, forsok att vidnja er vid att ha
en bra och tydlig struktur skriv svar och glom inte enheten i svaret. S&, struktur,
skriva svar och ha med enhet i svaret” (O4-A-L-14,06). Under samtliga
genomgangar uttrycker ldraren undervisningsmal med uttryck som “bra och tydlig
struktur”, ”skriva svar”, “ha med enheten i svaret”, “mdjligt att folja era
tankegangar”. Vid avsaknad av en tydlig kommunikation kring kunskapskraven
enligt kursplanen kan elever uppfatta uttrycken som grund for ldrarens beddmning,
vilket dven framkommer vid elevintervjuerna. Uttrycken kan ses som en indirekt
koppling till de matematiska formagorna anvinda matematikens uttrycksformer for
att redogéra for berdkningar och argumentera och redogora for fragestdllningar,
berdkningar och slutsatser.

Det enligt ldraren formativa inslaget vid provéterldmning medfor att eleverna engagerar
sig vid rittningen av det egna provet under den gemensamma genomgangen. Utifran de
mal som kommuniceras under genomgangarna, det vill sdga losningars struktur och
innehall kombinerat med elevernas kunskap om dessa mal, mgjlighet till sjalvbedomning
vid réttning av det egna provet kanske forfarandet delvis kan betecknas som formativt.
Faktum kvarstar att ingen koppling gors till de formella mélen for matematik-
undervisningen och kunskapskraven vid genomgéng av provuppgifterna. Vilket kan ses
mot en av nyckelstrategierna for formativ bedomning, Klargéra, delge och forstd
ldrandemal och kriterier for framsteg (Wiliam, 2013). Att undervisningens explicita
koppling till kursplanen dr svag forsvarar eller omdjliggor for en formativ undervisning
och bedomning, eftersom ldrares och elevers kunskaper om undervisningens mal &r en av
de grundliggande nyckelstrategierna (Wiliam, 2013). Provaterldmningen &r den sista
lektionen for geometrikapitlet. Det som aterstar ar lararens aterkoppling till de enskilda
eleverna vilket sker under kommande lektioner d& arbetet med ett nytt kapitel pagar,
innehallet for dessa samtal ingdr inte i denna studie. De elever som inte nétt
kunskapskravet for den ldgsta godkénda nivén, det vill sdga E, forvéntas gora ett omprov.
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Det som framkommer i den realiserade ldroplanen ar en bild som vél dverensstimmer
med Skolverkets och Skolinspektionens beskrivningar av matematikundervisningen i den
svenska grundskolan, ddr ldrobokens inflytande dr stort och individuellt rdknande i
laroboken upptar en stor del av lektionstiden (Kjellstrom, 2005; Skolinspektionen, 2009,
2014; Skolverket, 2003, 2009). Léraren och eleverna har skapat en undervisningskultur
for den specifika kontexten vilken verkar vara antagen av individerna i kontexten. Vid ett
tillfalle ifrdgasattes undervisningen och det var i samband med provaterlamningen da
eleverna efterfragar ett rdtt svar pa uppgifterna.

Elevernas uppfattningar om lidrarens malinformation

Nir det giller information om undervisningens mal kopplad till kursplanen ger eleverna
en samstdmmig bild. Information om kursplanens innehall far eleverna vid hostterminens
borjan, da lararen gar igenom Skolverkets A3 matris. Eleverna anger att den finns uppsatt
1 manga klassrum och att man kan fradga ldraren om man vill veta mer. Det som
framkommit vid analysen rorande [ldrarens avsedda ldroplan och den realiserade
ldroplanen &r att kunskapskraven och formédgorna inte behandlas explicit i
undervisningen. Det empiriska materialet pekar mot att initiativet och ansvaret att under
lasdret koppla det matematiska innehéllet i de olika kapitlen till kunskapskraven ligger
hos eleverna. En av eleverna nimner att de forutom vid terminsstart far betygskraven i
samband med terminsbetygen och att ”under terminen da tror jag man maste ga och fraga
lararen men annars finns betygskraven pa véggen i vissa klassrum” (I-A-p-C-3,53). Det
ar mojligt att ldraren under lektionerna eller vid genomgéng av provet i samband med
individuella samtal med eleverna aterkopplar till kunskapskraven eller de matematiska
formagorna. 1 det producerade datamaterialet finns dock inget som tyder pa det. Har
nedan en elevs beskrivning av kommunikationen vid den individuella genomgangen av
provet.

Om man vill veta vad man har fatt for resultat och hur manga fel man har fatt
sa sdger han ju det. Men han brukar inte vilja gora det, han anser att man ska
sitta och prata om varje uppgift och fa forklara om det &r ndgot man har gjort
fel. Det tycker jag dr bra, det kinns jobbigt att behdva prata om ett prov man
inte blivit n6jd med, men man géar dérifran gladare d4n vad man var ndr man
gick in. Att f4 forklara hur man ténkt och att han far forklara hur man skulle ha
tankt istéllet, det dr bra att vi pratar om proven (I-A-f-C 36,37).

Lararens kommunikation med de enskilda eleverna ingar inte i studien men det
framkommer att ldrarens motiveringar till hdstterminsbetyget Overensstimmer med
elevernas uppfattningar om vad ldrararen bedomer, det vill sdga prov, arbetet under
lektionerna, koncentration samt noggranna och tydliga redovisningar av provuppgifter.
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Samtliga elever anger att ldraren har genomgangar av det man ska kunna nir de paborjar
arbetet med ett nytt kapitel. De specificerar genom att ange genomgéngar av olika
matematiska moment under lektionerna, tva elever ndmner dven arbetsschemat som ett
maéldokument. En av eleverna uttrycker dven en tilltro till att ldraren svarar for att
undervisningen motsvarar kursplanens innehall:

F: Naér ni jobbar med ett matematiskt omrade om det da &r ekvationer,
procent eller statistik hur vet du vad du ska kunna?

I-A-f-C: Det man jobbar med ska man bara kunna. Vi har ju vér planering
dér det star typ, geometri dom hér kapitlen. Alltsa forst har Simon en
genomgang och sa jobbar vi med det och det star ocksa i kursplanen vad vi
ska kunna. Men jag vet inte riktigt hur jag ska svara, for ndr man har
jobbat med ett &mne t.ex. geometri ser Simon till att vi har jobbat med det
som stér i kursplanen (I-A-f-C-22,45).

Under intervjuerna far eleverna frdgan om hur de vet vad de ska kunna nér de till
exempel jobbar med geometri, ingen av eleverna nimner liroboken eller dess innehall i
sina svar. Detta kan bero pa att ldraren inte hdnvisar eller anvinder sig av laroboken vid
genomgangarna.

Under intervjun stéller jag frgor till eleverna om det dr nagon information de saknar
eller om det &r ndgot de vill fordndra i matematikundervisningen, de fyra eleverna svarar
nej pa bada frigorna. De far dven fragan om de skulle ha nytta av mer konkret
information om vad som krivs for de olika kunskapskraven och svarar; ”ja det skulle
kanske gora en mer taggad att fa hogre betyg, da skulle man kanske plugga mer. Men jag
bryr mig inte om ifall han sdger det, jag gor mitt bésta och ser hur det gér” (I-A-p-E -
22,43); ”Jag tror inte jag skulle ha nytta for jag jobbar pa som vanligt” (I-A-p-C-15,41);
”ja det skulle man vil, det har man alltid” (I-A-f-B-16,23). Att eleverna trots detta svarar
att de 4r ndjda med matematikundervisningen och inte heller Onskar ytterligare
information om undervisningens mal kan naturligtvis ha flera orsaker. Den troligaste
orsaken uttrycker tvd av eleverna, de ser helt enkelt inte behovet av konkretare
information, trots att den ena beskriver nyttan av den. En av eleverna (p-E) uppfattar jag
inledningsvis intar en forsvarande attityd for Simon, som han menar ar en av de bésta
lararna. Detta kan naturligtvis paverka informantens svar. Forutom att det kan vara svart
att konkretisera med exempel under en intervju kan det vara svért for eleverna att ange
onskemdl om fordndringar. Sérskilt ifall matematikundervisning sett snarlikt ut under
deras 4tta ar i1 grundskolan i form av traditionell matematikundervisning enligt
Skolverkets beskrivning. Eleverna dr dven en del i den larandemilj6o de bidrar till att
skapa, i en social och kulturell kontext, undervisningen motsvarar deras bild av
matematikundervisning vilket inte leder till ifragasittanden (Applebee, 1995; Stodolsky
och Grossman (1995).
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Elevernas uttryckta kunskap om kursplanen

Intervjuerna visar att eleverna har ringa kunskap om kursplanen och dess dvergripande
begrepp. Tva av eleverna visar pa viss kinnedom om kunskapskravens begrepp genom
att ndmna svarigheten med att skilja mellan goda och mycket goda kunskaper (I-A-f-B, I-
A-p-C).  Vid intervjuerna uttrycker tva av eleverna att det finns svdra (f-C) och
kluriga (p-c) begrepp i Skolverkets matris. Ovriga tva kopplar fragan om forstaelsen av
informationen till matematiska begrepp, genom att berdtta att ldraren forklarar betydelsen
av t.ex. begreppet radie vid genomgéangar (I-A-f-C, I-A-p-E ). Detta framkommer dven i
rapporter fran Skolinspektionen (2009), Skolverket och NCM, Nationellt centrum for
matematikutbildning (Bergqvist, 2010). I det empiriska materialet framtridder en bild av
elevernas kunskaper om kunskapskraven och de matematiska formagorna. De sdger sig
vara obekanta med begreppet formdga och dven med mer specifika matematiska
formagor jag exemplifierar med. Detta ska ses mot bakgrund att de under intervjun anger
att lararen gar igenom kursplanen i matematik vid ldsarsstart. Det utméarkande for fallet &r
att nér det géller kunskapskraven sédger sig eleverna veta vad som kridvs for exempelvis
ett B i betyg. Detta ska ses mot bakgrund att kunskapskraven inte ndmns, samt att léraren
uttrycker att eleverna inte fatt information 1 tillricklig omfattning. Detta kan bero pa att
lararens kommunicerade ldrandemal via undervisning, prov och vid provgenomgang
Overensstimmer med elevernas uppfattningar om de kommunicerade undervisnings-
malen. Elevernas uppfattningar stimmer overens med lararens kommunicerade mal i den
realiserade ldroplanen. Detta behdver inte betyda att de uttalade malen &r likstdllda med
styrdokumentens intention, men att de utgor ett tydligt mal for undervisningen, for bade
elever och ldrare i den studerade kontexten. Studien mdter inte elevernas faktiska
kunskaper men i intervjuerna framkommer vad elever kan mena med att ha kunskaper om
kunskapskraven och undervisningens mal. Foljande intervjuutdrag kan jimforas mot
lararens uppmaningar om tydlig struktur, skriva svar och att inte gldmma enhet i svaret.

F: Hur vet du vad du ska kunna nér ni jobbar med ett matematiskt
omrade till exempel nér ni jobbar med procent eller om ni jobbar
med ekvationer, hur vet du vad du ska kunna? (I-A-f-B-1,01)

I-A-f-B: Simon gér alltid igenom innan vi gér in pa ett omrade, da visar han
allting, hur man réknar ut och vad man ska tdnka p4, s da vet man.
Sen gér ju alla ldrare igenom betygskriterierna innan terminen
borjar.

F: OK, dé far ni information i bdrjan av hostterminen och i borjan av
vérterminen?

I-A-f-B: Ibland s& paminner jag dom infor provet, tink pa att skriv inte bara
att det blev 181 utan skriv, svar 181. Vill man ha ett A, skriv att det
ar 181 bilar eller nat som star i kon.

F: Har ni pratat om formégorna i matematik?
I-A-f-B: N4, det dr nog mer om vad man ska prestera, ju mer noggrannare
desto hogre betyg.

F: Vad menar du med noggrannare?
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I-A-f-B: Ja men, man maste ju sd klart ha ritt svar och gora tydliga
uppriakningar eller utrdkningar.

/-1

F: Men du tycker att det &r tydligt att du vet vad som krivs for t.ex. ett
B? (I-A-f-B-6,43)

[-A-f-B: Ja

==/

F: Kaénner du till kunskapskraven? Jag vet inte om du har sett den hir

matrisen [Skolverkets A3 matris] (I-A-f-B-9,28).

I-A-f-B: Den har jag sett manga ganger, den finns uppsatt i klassrummet.
Jag tror det finns for alla &mnen, for matte i mattesalen, for SO i
SO-salen. Det dr bara att ldasa om man vill. Jag tror det finns mailat
till en ocksa. Vi far sana hdr [pekar pa Skolverkets matris] av
lararna ibland i borjan av terminen.

/-1

F: Ni fick ju betyg i julas, vad fick du for betyg? (I-A-f-B-11,58)
I-A-f-B: Jag fick ett B, men han kommer att hdja mig till den hér
terminen.

F: Men bra jobbat, hirligt! Varfor fick du ett B?

I-A-f-B : Jag jobbar koncentrerat och stér inte andra sd mycket, sen férsdker
jag alltid vara sd noggrann som mgjligt. Om det &r en utrdkning
ska det vara strukturerat och fint och det ska vara noggrant.

Elevens uppfattning om vad som krévs for ett hogre betyg dverensstimmer med lararens
uppmaningar om tydlig struktur, skriva svar och ha med enhet i svaret. Dessutom kan det
ses som resultatet av lararens undervisning, ddr samstimmigheten tydligt framgar mellan
de uttalade malen for undervisningen, undervisningen och ldrarens kommunicerade
bedomning av elevernas kunskaper. Eleven ifraga 4r en hogpresterande elev, de ovriga
tre elevernas svar pa fragan om undervisningens mal illustreras med foljande text:

F: Nér ni jobbar med ett matematiskt omrade om det da &r procent
eller ekvationer eller geometri som jag var med pa hur vet du vad
du kunna da (I-A-p-E-1,30).

I-A-p-E: Lararen brukar alltid gé igenom allting. Vi brukar oftast ha prov
pa varje omrade, da brukar han ga igenom pa tavlan vad det kan
vara bra att vi ldr oss och efter lektionen kan man ga och snacka
ifall det &r ndgot extra man vill léra sig.

De intervjuade eleverna kénner sig trygga med sin kunskap om undervisningens mal och
kunskapskraven, de uppger att de inte saknar nagon ytterligare information. Ett av de
mest framtrddande dragen i Simons malkommunikation ar att den ger en samsstimmighet
mellan malinformation, undervisning, provinnehdll samt den gemensamma prov-
genomgangen dir lararens beddmning indirekt framkommer. Applicerat pd VMC-
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modellen innebér det att undervisningens kommunicerade mél harmoniserar mellan den
realiserade ldroplanen samt elevernas kunskaper och uppfatiningar. 1 ldrarens avsedda
ldroplan framkommer inte kunskapskraven, endast undervisningens innehall i form av
det centrala innehéllet. Lararens kommunicerade mal uppfattas och aterges av eleverna,
det vill sdga det uttrycks en samstimmig uppfattning om undervisningens mal och
kunskapskrav bortsett fran att de inte harmoniserar med den formella kursplanens
innehall. Detta kan ses som en social konstruktion i den specifika undervisningsmiljon
det vill sdga i det aktuella klassrummet (Appelbee, (1995); Stodolsky och Grossman
(1995). Yackel och Cobb (1996) menar att ldrande i matematik bade &r en individuell,
social och kulturell process. De menar att ldrare och elever i sin larmiljo skapar normer
specifika for dmnet matematik, sociomatematiska normer, till exempel vad som &r en
acceptabel matematisk 16sning. Sarskilt ldrarens uppfattningar och agerande utgdr en
betydande faktor och har ett stort inflytande i vilka sociomatematiska normer som skapas
och kontinuerligt férdndras.

Elevernas uppfattningar om liirarens bedomningspraktik

Under intervjuerna framkommer att tre av eleverna likstéller begreppen bedémning och
betyg, medan en uttrycker att “jag ténker egentligen att det & samma sak men vid
bedomning finns det kanske en forklaring medan betyg ar ett A, B eller ett C” (I-A-f-
B-19,58). Samtliga elever sdger att ldraren bedomer hur man jobbar pa lektionerna och
hur det gar pa proven. Pa fragan om vad ldraren beddomer finns dessutom
elevkommentarer som &r kopplat till beteende; ”Om man ar stimmig och pratar, sitter
vid datorn och inte lyssnar pa lararen och inte dr koncentrerad” (I-A-p-E- 27.53); “"Hur
man &r pa lektionerna, sitter man bara och tittar ut genom fonstret eller sitter man tyst
och jobbar koncentrerat. Ber man om hjélp till varje tal eller férsdker man sjélv och om
man gor bra ifran sig pa proven” (I-A-f-B-10.24). Att elever har en uppfattning om att
larare bedomer dven annat d&n deras kunskaper har framkommit i tidigare forskning,
exempelvis Brown och Hirschfeld, (2008); Moni, m.fl., (2002). Eleverna har olika
uppfattningar om vad de tror viger tyngst vid betygsittning, antingen arbetet under
lektionerna eller provresultaten, fran att de véger lika tungt, till att det ena eller andra
anges ha storst betydelse. Lararen sjédlv anger att ”for tillféllet ligger det ganska tungt pa
provet”, vilket kan vara en foljd av att ldraren uttryckt svarigheter med att dokumentera
elevernas visade kunskaper under lektionerna.

Nir det giller hostterminens betyg uttryckte samtliga elever att de fatt en motivering om
vad de ska gora for att hoja sitt betyg. Tva av eleverna preciserar, den ena skulle ’plugga
mer infor proven och forsoka koncentrera mig under lektionerna och visa vad jag
verkligen kan” (I-A-p-E). Den andre skulle vara mer aktiv under lektionerna vid
genomgangarna (I-A-p-C), samma elev anger dndé att proven véger tyngst vid ldrarens
betygséattning. Motiveringarna dessa elever anger dr av mer overgripande karaktér, varav
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den forsta kan kopplas till kursplanens kommunikationsforméga. Niar det giller
hosterminens betyg dr samtliga elever samstammiga med att ldraren gett rétt betyg.

Eleverna har stort inflytande nédr det géller val av rod eller gron bok, likasa val av
uppgiftsnivaer de véljer att jobba med. Oavsett bok &r provet detsamma och eleverna
menar att val av bok inte péverkar ldrarens bedomning. Men att den rdda boken ger battre
forutsittningar att lyckas med de svérare provuppgifterna, vilket dverensstimmer med
lararens uppfattning.

Avslutar med ndgot jag kom Overens med en eleven [-A-f-C att framfora, hennes
uppfattningar om lararens kommunikation vid utvecklingssamtal. Eleven menar att forut
sd& var bedomningen béttre”, ldrarna berdttade vad som var bra. Hon upplever att
utvecklingssamtalen inte dr lika roliga som tidigare, pa grund av fokuseringen pa
formuleringarna som dr framatsyftande. Eleven menar att detta uppfattas som att eleven
inte gjort nog bra ifran sig och exemplifierar: ”Jag minns ocksa att nér vi fick vara forsta
bedémningar i sjuan att mina klasskamrater, inte alla men méanga, var missndjda for att
det skrevs; Jessica kan springa snabbare istéllet for Jessica dr bra pa att springa” (I-A-f-
C 42.46, fingerat namn). Larare och forskare behover 1 storre grad fa kunskap om hur var
kommunikation uppfattas och paverkar elever, inte minst den mellan lirare och enskild
elev.

FALLBESKRIVNING ANDREAS

Klassrummet, dédr samtliga observationer sker, har skdp langst ena viggen, innehéllande
material for NO undervisning. Pa viggar och hyllor finns elevarbeten i teknik. En mindre
bokhylla ldngst ner i klassrummet innehaller enstaka matematikldromedel i form av
larobocker. Eleverna sitter parvis vid bord, traditionellt arrangerade i rader, vinda mot
whiteboardtavlan langst fram i klassrummet, dir dven ldraren Andreas har sin arbetsplats
centralt placerad. Grupprum finns i nira anslutning till klassummet och anvénds under
lektionerna.

Lektionernas ldngd enligt schemat &r 50 minuter. Samtliga observerade lektioner inleds
med en gemensam genomgang. Ldraren anvdnder whiteboardtavlan och involverar
eleverna genom att stélla fragor om nédsta steg for att 16sa exemplen. Eleverna svarar
oftast spontant men ldraren riktar dven fragan till enskilda elever. Elevernas aktivitet
varierar, frdn att vissa elever svarar ofta till att vissa inte deltar vid de observerade
genomgangarna varken genom att svara eller stilla fragor.

Laromedlet som anvéinds &r Matematikboken Y for arskurs 8 (Undvall, 2012), enligt
information i laromedlet anpassat for den nya ldroplanen, Lgrl1. Varje kapitel &r indelat i
avsnitt, ekvationskapitlet i fem avsnitt vilka 1 sin tur innehéller uppgifter i fyra nivéer
med stigande svarighetsgrad bendmnda ett, tva, tre och fyra.
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Under studien arbetar klassen med kapitlet Ekvationer. Varje kapitel inleds med tvé
mdlsidor, laromedelsforfattarnas begrepp, med information om maél, begrepp samt en
problemslosningsuppgift. For ekvationskapitlet finns f6ljande information (s 218-219).

I det hér kapitlet far du lara dig:

e Skillnaden mellan ett algebraiskt uttryck och en ekvation

e Anvinda balansmetoden for att 16sa ekvationer

e Teckna, I6sa och prova 16sningar till ekvationer

e Uttrycka verkliga situationer matematiskt med ekvationer

e Teckna och upptidcka matematiska samband med hjélp av ekvationer
e Virdera losningsmetoder och matematiska resonemang

e Forklara och motivera utifran dina kunskaper om begrepp i kapitlet

Vidare finns en pratbubbla med texten ”Vilka begrepp kdnner du till sedan tidigare? Kan
du forklara vad de betyder?”. Invid finns begreppen ekvation, vinster led, hoger led,
obekant, balansmetoden, antagande, forenkla, parantes. Det finns é&ven en
problemldsningsuppgift i samband med en illustration men den omnidmns inte under
observationerna.

Lararens avsedda liroplan

Andreas har till den forsta lektionen forberett ett dokument med rubriken Matteplanering
ar 8 Vt-13, Kapitel 5 Ekvationer, innehallande information om arbetet med
ekvationskapitlet. Dér finns mal for kapitlet presenterat i punktform, de sju punkterna
med maélen for kapitlet dr identiska bade innehalls- och ordningsmaissigt med de tidigare
redovisade sju punkterna fran ldrobokens maélsida (Undvall, 2012, s. 218-219). Vidare
innehaller dokumentet ett arbetsschema for var och en av de fem veckor som arbetet med
ekvationskapitlet pégar. Arbetsschemat dr framtaget tillsammans med Ovriga
matematikldrare. For varje vecka framgar vad undervisningen ska innehalla utifrén
laromedlet, preciserat genom angivna avsnitt, uppgifter, sidor och nummer pa lixa i
boken. Med avsnitt menas till exempel 5.2 Ekvationer med obekanta i bdda leden. De tva
sista veckorna dr det inplanerat att eleverna ska jobba med uppgifter sorterade under
resterande rubriker i kapitlet Resonera och utveckla, Sammanfattning, Blandade
uppgifter, Kan du begreppen, Kan du forklara, Trdna mera, Temauppgift, Problem-
[6sning samt Repetition. Aven en diagnos ir inplanerad samt ett specificerat provdatum.
Léaroboken é&r det enda inplanerade undervisningsmaterialet. Under intervjun samtalar vi
om maélinformationen och ldraren berdttar om hur han ténker kring mél nér han planerar
undervisningen och informationen till eleverna.
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Jag har matteboken jag utgdr frén. Vi ftittar lite grann pd planeringen,
tidsramarna, vad vi ska kunna, vad vi ska ldra oss, hur vi ska jobba och hur jag
bedomer det hér. I matten dr det oftast skriftligt prov som dr en del av
bedomningen, det dr inte hela beddmningen med en del av bedémningen. I
matten dr det vanligt forekommande att man har prov pa varje avsnitt (I-B-L-
6,12).

Lérobokens centrala roll framtrdder, planering och matematiskt innehdll utgar frén
laromedlet. Likasa framtrader provets betydelse i samband med beddmning av elevernas
kunskaper. Ldrarens maldokument innehéller dven fyra punkter med anvisningar for
elevernas arbete.

e Till varje avsnitt finns det uppgifter pa fyra nivaer. Bedom vilken niva du ska
starta pa. Hall en sddan niva att du kénner att talen &r utmaningar.

e Du ska rikna minst tva nivéer, helst fler. Nyttja lektionstiden vil.

e Efter diagnosen ser vi vad du behover trina mer pa.

e Lixor blir det inte till varje avsnitt, du far information av din ldrare nir det blir
laxa. Det ar viktigt att inte bli efter med din planering.

Delar av innehéllet kan ses som mal med undervisningen, sirskilt niar det géller antal
nivder elevernas ska rdkna, samt uppmaningen att det ar viktigt att inte bli efter med
planeringen. Med din planering, 1 den sista punkten, avses troligtvis elevernas inflytande
vid val av nivéer eftersom det endast finns en gemensam planering, troligtvis avses
arbetsschemat. Sist 1 det tvasidiga A4 dokumentet finns Begrepp som hor till kapitlet.
Begreppen dr ekvation, vinster led, hoger led, obekant, balansmetoden, antagande,
forenkla och parantes. Begreppen aterfinns pa maéalsidorna i1 liroboken, presenterade i
samma ordningsfoljd.

Malinformationen i form av de sju punkterna ticker det mesta i kursplanens
sammanfattning av matematiska formagor applicerat pa ckvationer. Det som inte lyfts
fram lika tydligt ar den kommunikativa formégan i kursplanens tvé sista punkter, dvs.
fora och folja matematiska resonemang samt anvinda matematikens utrycksformer for
att samtala, om att argumentera och redogora for fragestdillningar, berdkningar och
slutsatser. Begreppen argumentera, undersoka och resonera aterfinns endast i ldrobokens
kapitel Geometri och Sannolikhet och statistik, dvs. kapitlen med mer konkret
matematiskt innehéll i form av geometriska figurer och diagram.

Kursplanens overgripande begrepp forekommer inte i1 ldrarens dokument, dvs. syfie,
centralt innehall, formaga, kunskapskrav detsamma géller begreppet kursplan. Under
observationerna ges ingen ytterligare explicit information om kursplanens innehall.
Kunskapskraven ndmns endast vid éaterlimning av proven 1 form av
bostavsbeteckningarna. Enligt elevintervjuerna ges ingen ytterligare information under de
lektioner som inte observeras. Detta innebér att eleverna troligtvis inte far information
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om kursplanens kunskapskrav, samt att det inte sker nagon aterkoppling till den
presenterade informationen i samband med gemensamma genomgéngar. Vilket &ven
bekriftas av att lararen dr medveten om att eleverna inte far sa mycket informationen om
kunskapskraven och utvecklar sina tankar kring detta.

F: Négot du inte ndmnt nu ndr du jobbat med ekvationer var
kunskapskraven. Hur tdnkte du? (I-B-L-21,50)

Andreas: De olika betygen, det var jag inte inne pa sa mycket, men det har jag
haft tidigare. Speciellt i NO:n har jag lyft fram de olika matriserna,
tittat och jdmfort, det har jag inte gjort i matten i samma
utstrackning.

F: Vad beror det pa?

Andreas: Ja, jag vet inte, i NO:n har jag haft flera matriser jag visat for
eleverna, jag tror det dr lite svart for dom att inse det dar. Dom vet
att man ska vara duktiga for att fa ett C, det &r ett bra betyg, D ar
ocksa ett bra betyg, sd att dom vet ungefar graderna. Eleverna vill
veta vad de ska kunna tror jag. Utan att vara alltfor formell och inte
gd in pa allting far man ibland ta det i borjan av terminen, ddrefter tar
man fram det emellanat och tittar lite grann pa det.

Det framkommer att i NO-dmnena anvdnder Andreas matriser 1 samband med
kommunikation om kunskapskraven. Andreas uttrycker att eleverna kan ha svarigheter
med att forstd betygssystemet, vilket kan vara en anledning till att han begridnsar
informationen till eleverna.

Vid intervjun framkommer att Andreas &r oséker pa vilka begrepp rorande formagor han
anvént 1 informationen till eleverna, i samband med genomgéng av planeringen. Detta
kan bero pa att han inte reflekterat Gver innehallet i ldrobokens malinformation, vilken
han anvénder och aterger ordagrant. Vid frdgan om han medvetet undvikit att anvdnda
kursplanens begrepp forméaga och centralt innehall siger Andreas: "Mm, det &r ju ny
laroplan, man &r skolad i den gamla sa det ligger ju kvar lite grann. Nu handlar det om
formagorna, att de har formégor och klarar av matematiken pa ett bra sétt. Det handlar ju
om det, och da tittar vi pa det centrala innehallet, vad det & man ska kunna och sa
vidare” (I-B-L-12,31).

Det framkommer vid intervjun att ldraren 4&r medveten om att han inte &r helt insatt i
kursplanens innehall, vilket kan bero pa otillricklig kompetensutveckling i samband med
implementeringen av den nya laroplanen, Lgr/ 1, kombinerat med ldrarens prioriteringar
och behov av kursplanen i matematik. Detta avspeglas exempelvis i Andreas svar pa
fragan om han kénner sig trygg med sin kunskap om den nya kursplanen.

Ja jag vet inte om jag har ldst den, alltsa den med formagorna. Men jag vet vad
eleverna behover for kunskaper i matematik for att ga vidare, det har jag helt
Kklart koll p& och det kan jag séga till dem ocksd. Att det hir ska ni kunna, att
det hér ar viktigt och det maste ni klara av (I-B-L-20.34).
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Sammantaget utifran ovanstdende och observationerna framtrader en bild dér lararen
framst utifran sin erfarenhet, tidigare laroplanen och tilltro till lairomedlet formedlar vilka
kunskaper matematikundervisningen ska ge eleverna. Det kan ocksa vara en orsak till att
lararen inte uttrycker behov eller Onskemdl om att anvidnda kompletterande
laromedelsmaterial. Malinformationen via planeringsdokumentet omfattar matematiska
formagor, men det som framtrider i den realiserade Idroplanen fokuserar pa det centrala
innehallet som undervisningens frimsta mal, kommunicerad via ldroboken. Detta kan ses
som ett uttryck for att Andreas syn pd matematik omfattar det centrala innehéllet samt att
han inte ser nagon stdrre skillnad mellan de tvd kursplanernas innehall utifrdn den
aspekten.

Andreas uttryckta bristfdlliga kunskaper om kursplanen medfor troligtvis att
malinformationen till eleverna paverkas liksom undervisningen om framst kursplanens
innehall. Forskning visar pa betydelsen av ldrares amneskunskaper och @mnesdidaktiska
forméga vilka Shulman menar &r tva centrala delar av de kunskaper, Knowledge Base, en
larare behover for att undervisa (Shulman, 1987). Det dr av vérde att studera vilka
amneskunskaper och d@mnesdidaktisk formaga lararen behover for att undervisa i dmnet
kursplanen i matematik. Enligt laroplanen med tillhoérande riktlinjer ska undervisningens
mal vara vil kdnda for eleverna, vilket kan paverkas av bristande d&mneskunskaper om
styrdokument. Dessutom tillkommer didaktiska aspekter, om hur ldrare via
undervisningen gor det mojligt for eleverna att erhdlla kunskap och forstéelse av
styrdokumenten. Det sistndmnda kan dven ses utifran Price (2012) matris om hur elever
far kunskap om mal och bedomningskriterier. Detta fall passar in i den andra kvadranten,
Explicit Model, se sidan 13. Eleverna far passivt motta information om undervisningens
mal och kunskapskrav via Skolverkets matris ver kursplanen i matematik.

Andreas efterfragar kollegialt samarbete och uttrycker svérigheter med att konkretisera
kursplanens innehall och dirmed konkretisera malen och kunskapskraven for eleverna.
”Jag vet inte sjalv riktigt hur man konkretiserar det dér. Vi forsdker visa pa nagot sitt,
illustrera och forklara att det hér ar det ni ska kunna, att det &r viktigt och hur man kan
gora” (I-B-L-1.01.38). I samband med detta beskriver han elevernas intresse och formaga
att motta information.

Da jag presenterar centralt innehall dr fragan hur mycket de lyssnar, man maste
néstan trycka pa vad som é&r viktigt, att det hir ska du ldra dig, det &r ju
inkluderat i det hir med formagor. I NO har vi inom olika omraden tittat pa
detta, men vi kan prata hur mycket som helst om det fran ldroplanen, men de
lyssnar inte, de tar inte at sig riktigt. Det blir lite for abstrakt, det blir for
mycket att halla reda pa, de vill veta; vad ska vi ldra oss, vad vi ska kunna. Vi
styr och visar att vi ska nd de hir malen (I-B-L-12.31).

Lararens beskrivning av elevernas ointresse och formaga att ta till sig mélinformation kan
medfora att malinformation till eleverna inte prioriteras, vilket d&ven bidrar till att ldraren
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inte utvecklar den egna praktiken kring kommunikationen om maldokumenten och
dérigenom den egna kunskapen om de nya styrdokumenten.

Under intervjun anger ldraren att eleverna far individuell information om kunskapskraven
under lektionerna. Studien omfattar inte ldrarens kommunikation med enskilda elever,
om sa vore fallet hade det varit mojligt att belysa ifall information kopplas till angivna
mal, ber6r kunskapskrav eller om den begrénsas till stod for eleverna att komma vidare i
arbetet med specifika uppgifter. Under intervjun framkommer att Andreas tror att
eleverna har kunskap om kunskapskraven det vill sdga vad som krévs for ett visst betyg.
”Ja, jag tror att dom har det, jag presenterar vad dom ska kunna” (I-B-L-27.26), vilket
troligtvis avser det specifika matematiska innehallet. Under intervjun framkommer att
Andreas inte funderat 6ver hur elevernas kunskaper om kurplanen kan anvindas i
undervisningen.

Det framkommer att ldromedlet tillats ha ett stort inflytande pa undervisningen ur flera
perspektiv. Planeringsdokumentet utgar frén liromedlets mélformuleringar, dr det enda
angivna ldromedlet i planeringen och uppfattas utifran sin struktur harmonisera med
kunskapskraven, vilket jag aterkommer till under Elevernas uppfattningar och kunskaper.
Det framkommer &dven att lararen inte anvinder sig av laromedlets samtliga delar.

F: Har man hjélp av lararhandledningen nér det géller det hidr med
beddmning och mal? (I-B-L-34.35)

Andreas: Man har hjélp i ldrarhandledningen. Det dr ganska mycket att rikna,
det finns moment som man kénner att man inte riktigt hinner med. Nu
dar den hdr gruppen tjugotva elever, den andra &r tjugosju eller
tjugoatta, da &r det svart att hinna med alla aktiviteterna,
taluppfattning, huvudrékning, resonera och utveckla som eleverna
sitter och diskuterar. Det finns inte lokaler sa att man kan lyssna pa
dem om de I6ser uppgifterna, kan du forklara, som man ldser parvis
osv, givetvis tycker jag att dem ska jobba med dom uppgifterna det
ingar ju.

F: Men ér det kompletteringsmaterial i ldrarhandledningen eller finns det
i boken?

Andreas: Det finns i boken, det dom jobbar med ar egentligen det hir med att
resonera, vad &r en beddmning, kunna gora en beddmning och
utvecklas osv. I ldrarhandledningen finns formativ beddmning for
skriftliga delen, den har jag anvént tidigare. Men det kidnns som att det
ar sd mycket att det hinns aldrig med att berdra alla moment utan man
fér ta det som &r aktuellt.

Av ovanstaende framgér att ldraren ser det svért att organisera for och att hinna med
larobokens innehall for varje kapitel vilket medfor att avsnitt avsedda for resonemang
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helt eller delvis inte prioriteras, trots att det finns angivet i arbetsschemat. Det
sistndimnda kan dven ses mot bakgrund av ldrarens tidigare uttryckta kunskaper om
formagorna i kursplanen samt ldrarens erfarenhet och uppfattningar om vilka
matematiska kunskaper eleverna behdver. Léroboken &r reviderad for den nya laroplanen
men vad hiander med kopplingen till kursplanens innehéll om vissa delar inte hinns med?
Vad har laromedelsforfattarna for syfte med avsnitt som Taluppfattning och
huvudrékning, Resonera och utveckla, Kan du forklara och Problemlosning. Risken ar att
undervisningens innehdll inte motsvarar kursplanens innehall sdsom ldromedels-
forfattarna avsett. Som tidigare betonats omfattas inte liromedelsanalys av studien, men
det vore av vérde att undersoka laromedels avsedda funktion enligt liromedelsforfattarna
och jamfora med ldrares rent praktiska anvidndning av dess innehall, kopplat till
kursplanens intention. VMC- modellen dr anvéndbar for en dvergripande struktur i en
sadan studie.

Under intervjun framtréder att Andreas arbete och ddrmed undervisningen péaverkas av
olika faktorer. Han efterfrigar samarbete med kollegor, men anger att det inte dr
prioriterat, och beskriver att det &r svart hinna “jobba ordentligt” i dmneslag med att
konkretisera kursplanen, vilket kan vara ett resultat av “ont om tid eller brist pa
prioritering”. Andreas uttrycker att arbetet dr ensamt och stressande, aterkommer flera
ganger till att tiden inte récker till, vilket medfor prioriteringar av andra @mnen som NO
och andra arbetsuppgifter, Andreas ndmner dokumentation. Den bild Andreas beskriver
stimmer vil overens med det som framgar i Skolverkets rapport om larares yrkesvardag
(Skolverket, 2013b). Forutom méngden arbetsuppgifter som péverkar Ldrarens avsedda
ldroplan enligt ldraren framgar att kompetensutvecklingsinsatserna i samband med
implementeringen av nya styrdokument kan ha wvarit otillrdcklig. Detta paverkar
undervisningen bland annat genom att malinformation blir abstrakt, vilket dven kan
medfora att undervisningen innehéllsmissigt inte uppfyller kursplanens intention, till
exempel ndr det giller att utveckla elevernas matematiska forméagor. Andreas uttrycker
dven att hindren utgors av stora elevgrupper och resursbrist 1 form av lokaler och larare.

Nir det giller bedomning uttrycker Andreas att bedomning “inte alltid 4r sa 14tt, det finns
alltid mojlighet att elever kan visa mer men att det kanske inte kommer fram, jag kanske
inte far fram alla saker jag behdver veta om elevernas kunskaper for att gora en réttvis
bedomning och det ar inte sa latt alltid” (I-B-L-4.56). Vidare sédger han att ”Allt har en
betydelse, provet, det dom gor pa lektionerna och visar att dom kan pé lektionerna” (I-B-
L-15.30). Andreas ndmner dven att han anvént sig av formativ beddmning tidigare under
hosten, men att arbetsbelastningen har varit for tung, vilket medfort att annat prioriterats.
Det formativa inslaget innebér att ”Eleverna skattar sig sjdlva nér vi startar ett kapitel, s&
hér ligger jag till i borjan av kapitlet. Sedan tittar man i slutet av kapitlet, kan jag de olika
omrddena med exemplen, det hdr har jag lirt mig. Det &r ndgon form av formativ
bedomning for deras skull” (I-B-L-8.00). Wiliams (2013) beskriver detta som
sjdlvbedémning, vilket innebdr utveckling av elevernas insikt i det egna lirandet genom

57



sa kallat sjdlvreglerat lirande, dir elevernas metakognitiva formaga och motivation ar
viktiga ingredienser. Formativ beddmning innebdr dven att de formativa inslagen ska ge
lararen battre underlag om hur undervisningen bor fortgd. En forutsdttning for formativ
undervisning &r att undervisningens /ldrandemal och framstegskriterier dr vél kidnda av
elever och ldrare (Wiliams, 2013). Enligt ldrarens beskrivning gors sjdlvbedomningen av
kunskap utifrdan exemplen i kapitlets olika avsnitt, vilket frimst omfattar det centrala
innehéllet i kursplanen. Detta kan dven ses som ett tecken for att formagorna inte ingar
som ett tydligt inslag i undervisningen. Lérarens beskrivning av det formativa inslaget
kan innebédra att ldraren uppfattar formativ bedomning som en rad metoder, vilket
framkommit i Vetenskapsradets (2015b) forskningsoversikt. Enlig rapporten kan det vara
en foljd av implementeringsinsatser som fokuserat mer pa metoder &dn forstaelse av
formativ beddmning.

Andreas beskriver att aterlimning av prov gors i slutet av lektionen for att inte utsitta
elever som inte lyckas sa bra med klasskamraternas fragor om antalet poéng. Eleverna
har mojlighet att stanna efter lektionen och prata individuellt om provet. Andreas sédger
sig ofta ha ”Nagon form av omdome i form av att, det hir resultatet fick du och da
hamnade du dar ungefér, sa att det resultatet, de podngen osv, man poédngsitter det dar”
(I-B-L-22.25). Detta kan betyda att omdomet begrinsas till kopplingen mellan podng och
betyg, vilket &r troligt utifran det som framkommer i den Realiserade undervisningen.
Andreas utvecklar sin syn pa provets betydelse fér bedomning av elevernas kunskaper.

Jag tror anda proven dr en del av ndgot som gor att man fir en beddmning, att
eleverna far en bedomning om hur de ligger till, det stills lite mer krav pa dem.
Man maéste ha nagot for varje avsnitt kianns det som, det kan man ju ha pa lite
olika sétt. Jag har ju tidigare pratat om att ha provldst, det har man ju
diskuterat, hur det nu skulle fungera, det gér ju att géra sa. Man kan ju gora en
bedomning av eleven det gar ju, som larare kdnner jag att det kan jag gora pa
alla elever om hur de ligger till. Men att dokumentera for att kunna visa, det
handlar ju om det, man vet ju redan ungefar hur langt de kommit i matten (I-B-
L-24.29).

Under intervjun samtalar vi om elevernas uppfattningar om betyg och bedomning. Jag
frégar vad han tror betygsétts enligt eleverna; Jag tror dom svarar prov. Proven &r nigot
som styr undervisningen, proven dr jitteviktiga. Men jag brukar sdga att det dr inte bara
proven jag bedomer” (I-B-L-16.42). Jag berittar att elever forutom prov svarat att han
bedomer hur de jobbar pd lektionerna, varvid Andreas kommenterar: ”Det var inte
manga som hade skrivit enbart proven, det var bra. Jag tittar pa hur man jobbar och 16ser
uppgifter. Det handlar om att skapa motivation, f& dom att inse att det ar viktigt att arbeta.
Man maste trdna i matten for att fa de resultat man behéver” (I-B-L-17.22 ).

I slutet av intervjun utvecklar Andreas varfor han i sin information uttrycker att han
”bedomer hur de jobbar pa lektionerna”.
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Ja man far ju se det som en hotbild, jag har ju sagt att man maste jobba. Skulle
jag sdga att jag inte bedomer att ni inte jobbar, ni behover inte gdra ndgonting
da blir det fel signaler. Jag maste séga att, ni maste vara aktiva och jobba, sen
ar det ju inte det jag tittar pa. Egentligen inte hur mycket du gor, utan jag tittar
pé kunskapen, hur langt du hunnit fram, men ju mer du jobbar desto battre blir
man. Det har jag mirkt nér jag haft elever i manga ér, s fort dom inte gér
nagot eller aktiverar sig forsdmras resultaten pa en géng, det ar farskvara, det
blir inte kvar, dom tar inte at sig den (I-B-L-56.00).

Vid de tva ovanstaende ldngre citaten uttrycker lararen hur langt du kommit i matten”
och “hur langt har du hunnit fram”. Det framgér inte tydligt men lararen avser troligtvis
utvecklingen av elevernas kunskaper parallellt med att arbetet fortskrider med
uppgifterna i kapitlet. I elevintervjuerna framkommer liknande uttryck, vilket redovisas i
avsnittet Elevers kunskaper och uppfattningar, detta kan betyda att ldraren uttryckt sig pa
liknande sitt till eleverna utanfor de observerade lektionerna. Léraren sdger hir ovan att
det dr kunskapen han tittar pa, men da kunskapsmalen dr otydliga i kommunikationen
med eleverna blir resultatet att eleverna anger andra av ldraren uttalade mal for
undervisningen.

Under intervjun reflekterar Andreas &ver att det finns elever som avstar fran att be om
lararens hjélp under lektionerna, vilket han tror beror pd ”...att dom é&r rddda for en sdmre
beddomning, de vill klara det sjdlva for att man inte vill visa vad man kan och inte kan,
men dom &r ju hér for att lara” (I-B-L 47.17). Det beskrivna kan vara ett resultat av att
larare uttrycker och elever uppfattar att lektionsarbetet dr en grund for bedomning, vilket
medfor att elever avstar fran att be om hjélp, for att inte blotta sina kunskapsluckor. En
konsekvens av detta kan bli att ldraren har mindre individuell kontakt med dessa elever
under lektionerna, vilket minskar ldrarens mdjlighet att bilda sig en uppfattning om
elevernas kunskaper. Dessa elever kanske av samma skdl avstar att yttra sig vid
aktiviteter i helklass.

I slutet av intervjun far Andreas mdjlighet att fritt reflektera och utveckla sina tankar om
det vi samtalat om. Han séger: ”Du &r ju ganska utlimnad nér du star dér sjdlv ensam och
da kor du pa som tidigare, utan att tinka att jag kanske kan gora pa annat satt” (I-B-L-
50.07). Andreas uttrycker att han far lite idéer och tankar kring hur man beddmer i
samband med sitt deltagande 1 studien och menar att undervisningen och en sjilv
fordndras lite grann gradvis hela tiden. Han fortsdtter med att lyfta sin upplevelse av att
eleverna ér stressade och “lasta vid matteboken, att dom ska rdkna de hér sidorna i
planeringen”, under genomgangar fragar de “’far vi jobba nu”. Andreas menar att ’da &r
det kanske bra att gd igenom men att korta ner tiden, ta fram det viktiga. Dom orkar inte
sitta och lyssna en halvtimme, det kanske ska vara en kvart eller tio minuter, ett kortare
moment sen far de jobba” (I-B-L-51.53). I VMC-modellen visar detta att elevernas
agerande 1 undervisningen det vill sdga i den realiserade Ildroplanen dven paverkar
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lararens planeringsarbete i den avsedda ldroplanen. Andreas reflekterar inte dver det
faktum att det 4r ldraren som styr undervisningens innehdll via planeringen och sarskilt
via arbetsschemat, delar av det i samarbete med kollegorna. Utifran ldrarens medvetenhet
om att eleverna dr “lasta vid matteboken” och att planeringen stressar eleverna finns
forutsdttningar till forandring. Varfor det inte sker beror troligtvis pa flera faktorer.
Andreas har sjdlv nimnt tidsaspekten som medfor prioriteringar, efterfragan pa kollegial
samverkan i samband med att han ndmner svarigheter med att konkretisera kursplanens
innehall. Forutom detta vill jag lyfta matematikundervisningens tradition, kontext och
undervisning som pégar och dr vélbekant for bade larare och elever.

Realiserade liroplanen

Observationerna ger en bild av en traditionell matematikundervisning enligt Skolverkets
beskrivning. Lararen inleder lektionerna med en genomgang av varierande tidsldngd av
uppgifter eleverna ska “kunna” hantera. Elever dr aktiva vid genomgangar genom
lararens fragor som oftast besparas spontant av elever mer séllan via handupprickning.
Efter genomgangen f6ljer individuellt arbete i ldroboken under resterande delen av
lektionerna. Léraren cirkulerar bland individuella elever som pakallar hjdlp eller genom
att lararen tar kontakt med enskilda elever.

De fyra observationstillfdllena visar att lararen har genomgéngar av det matematiska
innehallet genom exempel pa whiteboardtavlan. Under observationerna tva till fyra ges
ingen explicit malinformation utifrdn kursplanens olika delar, det sker inte nagon
aterkoppling till malinformationen i planeringsdokumentet. Enligt elevintervjuer ges
sadan information inte under de lektioner som inte observeras. Lararen anvander sig av
begreppet “kunna” det vill sdga att det hdr ska ni kunna i samband med genomgang av
exempel. Uttalad malinformation kopplad till arbetsschemat forekommer varje lektion
genom hénvisningar till avsnitt och sidor i ldiromedlet.

Forsta lektionen med ekvationskapitlet inleds med genomgéng av planeringsdokumentet
for ekvationskapitlet, vilket redovisades under Ldrarens avsedda ldroplan. Dokumentet
visas via en overheadprojektor och omfattar en och en halv A4, den benidmns
inledningsvis av ldraren som matteplanering och malbeskrivning. Under genomgéngen
ndmner inte ldraren kursplanens begrepp centralt innehdll, syfte, formdgor eller
kunskapskrav. Utdver planeringens text nir det géller innehall och begrepp gor ldraren
endast ett tilligg vid genomgangen av de sju punkterna. Eleverna far fragan om de i
arskurs sju jobbat med pekfingermetoden, vilket flera eclever besvarar med ja.
Genomgangen av matteplaneringen tar ca 5 minuter, vilket inkluderar arbetsschemat.
Direfter fragar ldraren eleverna: ”Vad sdger ni om det hidr?”. Flera svarar med att det dr
bra. Varefter lararen séger att de far planeringen sa smaningom.

Diérefter foljer genomgéng av ekvationslosning med balansmetoden under femton
minuter. Eleverna uppmanas fora anteckningar. Ldraren tar upp skillnaden mellan
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ekvationer och algebraiska uttryck samt ekvationslosning med balansmetoden. Eleverna
involveras i genomgéngen genom fragor lararen stiller, ingen handupprickning sker utan
elever svarar spontant. Genomgangen avslutas med att lararen tittar i ldiromedlet och ger
instruktionen “Jag vill att ni ldser sidan 121 och halva 122, Nér ni list klart borjar ni
jobba 1 matteboken med det hir kapitlet” (O1-B-23.50). Forutom denna muntliga
malinformation skriver ldraren sidinstruktion samt Anvind balansmetoden pa
whiteboardtavlan. Eleverna borjar jobba och ldraren hjilper enskilda elever under
resterande del av den femtio minuter l&nga lektionen.

Under det individuella arbetet hors samtal mellan elever men dven mellan elev och ldrare
om balansmetoden. I samtal med lararen utrycker enskilda elever att de direkt ser svaret
pa uppgifter, ldraren svarar att: “nir det blir lite svarare s& maste du kunna det hir”; ”Ar
det for litta uppgifter? Behdrska metoden”. Samma fraga diskuteras dven mellan elever,
vid flera tillfdllen under den forsta lektionen. En pojke uttrycker vid tre tillfllen till
kompisar i ndrheten att: ”Det ar hur ldtt som helst, man ser direkt vad det ska bli”’; "Man
kénner ju till alla tal, konstig mattebok dom réknar ekvationer fast man kanner till alla
tal.”; ”man behdver ju inte ens rikna ekvationer”. Vilket foljs av kommentarer fran
kompisarna: ”Du maste anvénda balansmetoden”; ”Du maste kunna till prov”.

Aven under det andra observationstillfillet framkommer det vid den gemensamma
genomgangen och vid samtal elever emellan, att det fortfarande finns elever som inte
forstatt varfor de ska anvdnda balansmetoden och véljer att 16sa uppgifterna med
huvudrdkning eller med pekfingermetoden. Inledningsvis vid den femton minuter langa
genomgangen av balansmetoden séger ldraren att “metoden anvands for att 16sa uppgifter
av lite svarare karaktiar” (O2-B-L-2.24). Att nigra elever stiller fragor och ifragasétter
balansmetoden, kan bero pa att mélinformationen samt genomgangarna inte har motiverat
alla elever, att ldra sig att anvidnda balansmetoden. Syftet med balansmetoden kanske inte
framkom nog tydligt och konkret via exemplen vid genomgangen. Andra mdjliga orsaker
ar att ldrobokens inledande uppgifter ar enklast att 16sa med huvudrikning eller med
pekfingermetoden. Alternativt kan eleverna tagit till sig informationen, men viljer dnda
andra metoder dn balansmetoden. Nagra elever signalerar alltsd att uppgifterna ar litta
och att de inte ser nyttan med ytterligare en metod for ekvationslosning.

Analys av laroboken ingar inte i denna studie men mot bakgrund av ldromedlets stora
inflytande i matematikundervisningen hade det varit relevant att dven fordjupa sig i
fragor som: Hur stor paverkan har ldrobokens struktur och innehall for elevernas
ifrigasittande av balansmetoden? Ar det limpligt att alla elever forst introduceras i
pekfingermetoden som ett verktyg vid ekvationsldsning istillet for balansmetoden? Ar
det lampligt att ekvationerna i de inledande uppgifterna uppfattas enkla, elever uttrycker
att de ser 1osningen direkt? De flesta inledande uppgifterna ar av typen 2x+4 = 12. Hade
elever ifragasatt balansmetoden i samma utstrickning om ekvationerna hade varit mer
komplexa eller om de inte introducerats i fingermetoden forst? Vilka tankar har larare
kring dessa fragor?
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Under samtliga lektioner forekommer malinformation i form av hanvisningar till sidor
och avsnitt i laromedlet kopplat till planeringen. Vid observation tvd avslutas
genomgangen med att eleverna far instruktioner om veckans mal.

Andreas: Ar det nigon som har borjat pa kapitel 5.2? (02-B-14.51)

Pojke:  Snart

Andreas: Det ér sé hér, veckans mal &r kapitel 5.1, &r ni klar med tva avsnitt
gor ett tredje avsnitt ocksa.

Pojke: Vi kanske inte hinner da

Andreas: Om ni inte hinner s& hinner ni inte, minimum &r tva avsnitt.

Pojke:  Nar fa vi matteplaneringen?

Andreas: Matteplaneringen?

Pojke:  Ja for det hér kapitlet.

Andreas: Ja den ska ni fa, jag ska dela ut den, ni ska fa den

Eleven verkar orolig for att inte hinna veckans mdl och efterfragar planeringen nér lararen
uppmanar dem att rdkna ytterligare ett avsnitt, med vilket menas ytterligare en niva av de
fyra. Enligt planeringen skulle de rdkna minst tvd. 1 det producerade datamaterialet
framkommer inte vad uppmaningen skulle innebéra for de elever som valt att arbeta med
niva tre och fyra. Det framkommer vid det andra observationstillfillet att eleverna
ifrdgasétter dispositionen av lektionstiden och dess innehdll vilket sker nér eleverna
uppmanas anteckna under genomgangen. Léraren inleder med att skriva rubriken Lédsa
ekvationer med balansmetoden pa tavlan.

Flicka 1: Halla i tisdags gjorde vi ju samma sak med balansmetoden (O2-B-
3.12)

Andreas: Vi ska repetera... exemplet 16=3y-2

Pojke 1: Det star i boken [exemplet dr uppgift 5002 b i laromedlet |

Pojke 2: Vi har redan gjort det

Pojke 3: Vi har redan skrivit ner det

Flicka 1: Behover vi skriva ner det hir da

Andreas: Skriv ner det. Vi tar en uppgift hér, att borja med. D4 har vi 16=3y-2,
vi 16ser den med balansmetoden. Hur gjorde man da?

Pojke 1: Det dr 6 man ser direkt vad det ar.

Andreas: Réck upp handen, svara

Pojke 1: Y é&r lika med 6

Pojke: Y ér lika med 6, 3 ganger 6 ér 18

Andreas: Du ser att det dr sa, men om vi ska 16sa det bara for att visa metoden,
sa gjorde vi sa hdr. (lararen fortsétter genomgangen av uppgiften i
ytterligare tva minuter)

Att elever inledningsvis ifragasitter lararens genomgang kan paverka ldraren vilket
beskrivits i Léirarens avsedda ldroplan, genom att genomgéangarna innehallsméassigt men
dven tidsmissigt anpassas till elevernas fragor och kommentarer. Det kan medfora att
mindre lektionstid disponeras pa repetition av tidigare lektioners innehdll och
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introduktion av nya moment, det vill sdga att kortare tid avsitts for gemensamma
genomgangar. Vidare kan det i den aktuella undervisningssituationen medfora att
lararens planering innehéllsmassigt anpassas till elevernas synpunkter, genom att delar av
planeringen uteldmnas. Exempelvis kan det medféra att lararen gar igenom firre
uppgifter dn vad som planerats, vilket innebdr att elevernas direktpaverkan i den
Realiserade liroplanen resulterar i avsteg fran Ldrarens avsedda ldroplan. Det framgar
dven att ldraren delvis anvénder sig av bokens uppgifter vid genomgéngarna vilket elever
uppmarksammar.

Lektionen fore provet borjar med en halvtimmes genomgang infor provet pafoljande dag,
resterande tio minuter raknar eleverna individuellt. Inledningsvis fragar en pojke hur lang
genomgangen blir, ldraren svarar inte pd frdgan, orsak framgar inte 1 materialet. Liraren
inleder med Vi ska ha matteprov imorgon. Vi ska titta lite grann pa vad vi ska kunna
infor matteprovet och vad vi har liart oss” (03-B-0.32), ldraren rdknar upp fyra avsnitt
frén laroboken de har jobbat med:

- ekvationer med obekant i ena ledet

- ekvationer med obekanta i bada leden dvs. vénster led och hoger led

- ekvationer med parenteser och flera termer

- slutligen har vi jobbat med ekvationer ldsuppgifter eller problemldsning vi
kan skriva lasuppgifter dvs. problemldsning

Darefter tar ldraren exemplet 2x+3=13, aterkopplar till pekfingermetoden i sjuan och
tydliggdr att nu ska balansmetoden anvidndas. Den tva minuter langa genomgéangen av
uppgiften sker i dialog med eleverna och avslutas genom att 16sningen provas. Ytterligare
sex uppgifter gds igenom varav en dr ett exempel fran ldroboken. Tjugo minuter in pa
lektionen efter det fjarde exemplet séger en pojke: ”Det hér ar sista sen maste vi jobba”
(0O3-B-20.43). Nar ldraren ska ta ett femte exempel (O3-B-25.58) hors foljande
elevkommentarer: N&; Neeeej; Vi vill jobba; Ta en till; Ta en till Andreas; Jag vill jobba
sa jag kan ldra mig; Man lér sig pa det hér sdttet; Nej det &r inte det man gor; Jag lar mig.
Efter det sista exemplet ldmnas fo6ljande kommentar av en pojke ”Du sa att det inte skulle
ta hela lektionen &dnd& gjorde det det”, vilket endast besvaras av en annan pojke med
uppmaningen “tyst” (O3-B-31.18). Detta visar att elever har olika behov, gor olika
bedomningar av nyttan med genomgangar och att de inte behdver innebéra att eleverna
ser det som att jobba. Det framgar inte om ldraren vid det aktuella tillfallet paverkades av
elevernas yttringar. Léraren har under lektionen inte explicit aterkopplat till
kunskapsmalen i planeringen, inte heller har ndgot ndmnts om kunskapskraven. Under
lektionen hors inga kommentarer som ifragasitter balansmetoden for ekvationslosning.
Troligtvis har lararen fortydligat anvindningen av balansmetoden samt att ekvationernas
komplexitet dkat ldngre fram i kapitlet till exempel genom parenteser.
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Sista observationstillfillet sker da eleverna far tillbaka sitt prov. Lararen borjar lektionen
med foljande information ”Ni har gjort provet, men det tar vi i slutet av lektionen” (O4-
1,11). Lektionen fortsitter med 15 minuters genomgang av sannolikhet och ddrefter ger
lararen instruktionen: ”Det ni ska gora nu en stund framover, &r att rdkna sidan 274 -275
jag vet att ni hunnit en bit pa vig. Vi kor pa en stund sa far ni tillbaka provet i slutet av
lektionen. Sé jobba vidare med avsnitt 6.1 och 6.2” (04-B-16.16). Léraren skriver dven
274-275 pa tavlan.

Foljande dialog inleder de sista tio minuterna av lektionen (O4-B-33.18).

Andreas: Om vi ska titta pa matteprovet om ekvationer. Det var max 25
poéng. [skriver 25 max pa tavlan]

Flicka:  Vad skulle man ha for att bli godkand da?

Pojke:  Tio [Andreas skriver E=8p pa tavlan]

Andreas: Och hamnar man lite under det s& far man prata med mig, sa far vi se
vad man behdver trina mer pa.

Pojke 1: atta podng

Pojke 2: Det ar en tredjedel, mindre &n en tredjedel
[Andreas skriver C=17p pa tavlan]

Andreas: Dom grénser jag satt ut hér, E pa 8 podng och C pa 17 poéng. Jag har
inte lagt ut ndgon podng pa D, B eller A, det dr ju s hér att om man
ska ha ett D ska man ju ligga néra ett C. Jag tycker det ser bra ut. Jag
har skrivit lite kommentarer pd nagon hir. Ar det si att uppgiften
ska 16sas med ekvation sd ska den l16sas med en ekvation for att fa
tva podng. Jag delar ut den sa far ni kontrollrdkna och titta lite grann
pa vad svaren ska vara. Vi hinner inte ga igenom alla uppgifter, om
ni har fragor pa provet stanna kvar och prata med mig. Ni far bara
titta pa provet. Ni behdver inte ropa ut at alla.

Under genomgangen av provuppgifter uttrycker Andreas mal om vad som oOnskas av
elevernas 10sningar: ”Sen dr det viktigt att man svarar, glom inte att svara, skriv inte bara
att x dr, utan svara pa fragan” (O4-B- 39,12). Dérefter gar ldraren snabbt igenom svaren
till uppgifterna pa del ett, svaren skrivs pa tavlan. Lararen kommenterar: ”Det var forsta
sidan, del ett, hdr kunde man plocka mycket podng” (O4-B-41.49). Direfter foljer en tre
minuters genomgang av del tva, ldraren ger eclever svaren pa uppgifterna och
kommentaren vid flera uppgifter &r: “om ni har 16st det en bit pa vdgen sd har ni fatt
podng anda”. Lédraren uttrycker under lektionen att ndgra fatt kommentarer i provet.
Lektionstiden anvéndes till storsta del att jobba med det nya kapitlet sannolikhet. Tiden
for genomgang av provet blev kort, till de tre sista uppgifterna fick eleverna endast svaret
pa tavlan. Nér lektionen avslutas lamnar eleverna tillbaka provet, ingen elev stannar kvar
for enskilt samtal med lararen.

Vid provaterlamningen skrev ldraren upp podnggrianserna, kopplade till kunskapskraven
E och C, men inget samtal initieras fran elever eller lirare om hur provpodngen paverkar
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Ovriga betyg. Varken begreppet betyg eller kunskapskrav anvinds under denna eller
Ovriga observationer, endast bokstavsbeteckningarna A, B, C, D, E forekommer vid
provaterldmningen. Forfarandet vid provaterlamningen och ldrarens bedomning resulterar
inte 1 fragor fran eleverna, vilket troligen betyder att tillvigagangssitt dr bekant for
eleverna. Pa de fem insamlade proven star hur manga podng man har per uppgift.
Podngen for enskilda uppgifter for del tvd av provet redovisas exempelvis med 1/0 eller
0/1/1 vilket betyder antalet E, C och A podng. Den sammanlagda podngen redovisas
exempelvis 11/2. Inget provbetyg finns utsatt pd proven. Enligt ldraren finns for det
mesta nagon form av omddme for att motivera betyget pa provet utifran antal poéng, de
intervjuade eleverna bekréftar inte detta, vilket inte utesluter att andra elever i klassen fatt
information.

Under observationstillfillena tillkom inget ytterligare laromedel forutom delar av lararens
exempel under genomgéngarna. Laromedlets inflytande &r betydande under de
observerade lektionerna framst nér det géller undervisningens matematiska innehall samt
maélinformationens koppling till kursplanen utifran ldrobokens inledande malsidor.
Indirekt &r det matematiska innehéllet i laroboken en koppling till det centrala innehallet
och formagorna varav det sistnimnda paverkas av valda arbetssitt under lektionerna och
val av stoff fran laromedlet.

Elevernas uppfattningar om ldrarens mélinformation

Eleverna kdnner igen Skolverkets matris med kursplanen for matematik och bekréftar att
vid terminstart har ldraren genomgang av dess innehall. Enligt en av eleverna finns den
uppsatt pa viggen i andra salar, ingen finns i klassrummet dér observationerna sker.
Lararen séger sig ha genomgéangar om malet med undervisningen, men inte infor alla nya
kapitel enligt eleverna, som kopplar min fraga till genomgéngar infor nytt avsnitt.
Begreppet kapitel anviander eleverna och ldraren oftast i samband med att de talar om
avsnitten, till exempel 5.1 i ekvationskapitlet. Samtliga elever uttrycker att de far veta
maélet for undervisningen via det ldraren sédger till dem samt det som star i matteboken.
En elev menar att: ”Det mesta star i boken, alltsd 1 matteboken, vad vi ska kunna och sa
dér. Det dr ndstan det vi far veta, vi brukar inte fa sdna dir kunskapskrav eller nagonting,
utan det brukar finnas i boken det vi ska kunna” (I-B-f-C-1.43).

En elev sdger att hon far information ibland och sédger att de ska kunna innehallet i
“kapitlet t.ex. 6.1 och 6.2 och da arbetar man med dom” (I-B-f-C). Under de lektioner jag
inte observerat har lararen enligt eleverna inte gett nagon explicit information med
koppling till kursplanens innehall, utan ldraren har haft kortare genomgéngar av exempel,
déarefter har eleverna jobbat individuellt med matteboken. Laromedlets innehall som
maélet med undervisningen, sasom eleverna beskriver det, ar indirekt frimst kopplat till
centrala innehdllet i kursplanen och delar av de matematiska formégorna.
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Larobokens roll stirks genom att ldraren hénvisar till specifika sidor och avsnitt i
laroboken. Avsaknaden av tydlig kommunikation om kursplanens delar bidrar sannolikt
till att elevernas bild av matematik och dess mal sammankopplas dn mer till
matematikbokens uppgifter. Elever uttrycker att det som star i matteboken det vill sédga
uppgifterna dr malet, en elev avser exemplen som inleder varje avsnitt. Eleverna
anvénder sig inte av begrepp fran kursplanen ej heller av begreppen mad! eller kunskap i
nagon storre omfattning. Det empiriska materialet visar att hdnvisningar till larobokens
sidor och avsnitt forekommer vid samtliga observationstillfallen. Detta kombinerat med
att laroboken &r det enda liromedlet som anvinds samt att dess nivaindelning uppfattas
motsvara kunskapskraven, ger den en central position i undervisningen. Samtliga elever
nadmner ldroboken som ett mal med undervisningen.

Den malinformation larare ger sdger tvd av eleverna att de inte anvinder den utan de
sdger sig bara jobba igenom kapitlet respektive uppgifterna. Tva elever uttrycker nytta
med arbetsschemat, bada for att veta vad de ska géra under en vecka, varav den ena siger
sig inte anvidnda den sd mycket. Arbetsschemats roll framtrider dven under den andra
observationen, en elev uttrycker att Vi kanske inte hinner dd”, nir lararen uppmanar
dem till att rdkna fler 4n tva nivaer i ett avsnitt. Ldraren menar att eleverna “ar stressade,
dom &r inne i det har med kvantitet att hinna s mycket som mojligt inte kvalitet”.

Pé fragan hur malinformationen ser ut i andra &mnen anger tva elever att det dr bra med
genomgang av kunskapskraven infor varje nytt kapitel 1 SO. En av dem utvecklar.

F: Ifall du hade kunskap om den hér [visar skolverkets matris, kursplanen i
matematik] lika mycket som du har i SO eller i engelska, hur skulle du
kunna anvénda den eller ha nytta av den? (I-B-p-E-16.30)

[-B-p-E: Jo, dé hade jag gjort som jag gor pa SO:n, kollar vad jag ska gora. |
SO:n star det vad jag ska gora for alla proven och pa lektionerna for att
fa ett C. Det borde det vara pa matten sa jag kan se vad jag ska gora for
att fa ett bra betyg, for att fa béttre betyg.

Trots att ovanstaende tva elever siger att det dr bra med information om kunskapskraven
infor varje kapitel i SO Onskar de ingen forédndring dé jag stdller en direkt fraga om
onskemal om fordndringar 1 matematikundervisningen. En av eleverna uttrycker i borjan
av intervjun en dnskan om mer information om kunskapskraven for att veta vad man ska
jobba med for att fa ”E och de hogre malen” (I-B-f-C-2.26 ). Trots detta blir svaret vid en
direkt fraga, om hon 6nskar fordndra nagot i matematikundervisningen: ”jag tycker det ar
ganska bra som det dr just nu” (I-B-f-C-21.07). Dessa tre elever uttrycker nytta och
anvindbarhet av information om kunskapskraven dnda onskar de ingen fordndring av
undervisningen i matematik. Den fjérde eleven svarar ”Nja, kanske lite mer koll pa
kunskapskraven lite och om vad man behover forbéttra” (I-B-f-C-35.55).
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Nar det géller kunskapskraven séger tre av eleverna att de inte f& information om vad
som krivs for de olika kunskapskraven det vill sdga betygen. Samtliga elever har under
intervjuerna angett att ldraren gar igenom Skolverkets matris 1 borjan av ldsaret, en av
elev sdger att matriserna brukar hdnga pa viggen och ifall man undrar 6ver nagot far man
kolla dér. Det empiriska materialet pekar mot att eleverna under arbetet med ldrobokens
olika kapitel pa eget initiativ far ta del av kursplanens kunskapskrav. Vid observations-
tillfallena ndmndes kunskapskraven med bokstavsbeteckningarna endast i samband med
poédngnivéaerna vid aterldmningen av provet. Den fjérde eleven anger att de “oftast inte”
far information i samband med arbetet med ett kapitel i laroboken, vilket troligtvis
innebdr att eleven avser att ldraren inte har genomgang i samband med varje avsnitt i
boken. Liraren och eleverna bendmner under lektionerna bokens avsnitt till exempel
Ekvationer med obekant i ena ledet med kapitel.

Elevernas uttryckta kunskap om kursplanen

Vid intervjuerna sdger sig ingen av eleverna ha svarigheter med att forstd spraket i
kursplanen, det vill sdga i Skolverkets matris eller i ldrarens information. En av eleverna
sdger att man vid behov fragar ldraren. Dédremot visar eleverna inte i nagon storre
utstrackning att de dr bekanta med begreppen kursplan, centralt innehéll eller féormagor.
Nér det géller kunskapskraven far eleverna fragan om de vet vad som krdvs for ett
sarskilt betyg, till exempel C, samtliga svarar att de inte vet. Daremot tror lararen att
eleverna vet vad krdvs for ett visst betyg “Ja jag tror att dom har det? Jag tror att dom har
det klart for sig, jag presenterar vad dom ska kunna, det &r ju sa” (I-B-L-27.26). Att
lararens bild av elevernas kunskaper om kunskapskraven inte Overensstimmer med
elevernas mening &r intressant, men varfor det ser ut sa framgar inte av det empiriska
materialet. Troligtvis avser lararen det matematiska innehallet eftersom relationen till
kunskapskraven inte framgar. Samtidigt som elevernas perspektiv kan bero pa att lararen
inte kopplar det ”de ska kunna” till kunskapskraven rent konkret vid genomgang av
uppgifter. Det framkommer inte om detta kan bero pa att ldraren under intervjun uttryckte
svarigheter med konkretiseringen av kunskapskraven. Diremot framkommer i Ldrarens
avsedda ldroplan att lararen har en annan uppfattning nir det géller elevernas formaga att
ta till sig information. Lararens forestdllning om elevernas ointresse och svarigheter att ta
till sig ldroplanens innehall kan medfora att malinformationen till eleverna utifrén
kursplanens innehéll minskas eller uteblir helt.

Nér det giller kunskapskraven kopplar tva av eleverna kunskapskraven till 1drobokens
nivaindelning, det vill sédga uppgifternas svérighetsgrad. Den ena menar att: ’Ibland far
man ett svar att da maste man rikna de svarare uppgifterna i matteboken och att det ar typ
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dem som dr svarare man far hogre betyg pa” (I-B-f-C-5.42). Den andra eleven svarar:
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F2-C: jag vet inte riktigt, vi har ju dom hidr ett tvd tre fyra [avser
svarighetsnivderna i boken] i matteboken och om man jobbar pé tre och
fyra sa far man ju hogre betyg dé det dr svarare uppgifter. Ja hogre, man
far mer poéng pa provet om man kan de svarare talen (I-B-f2-C-22.00).

F: Sé ni pratar inte om kunskapskraven?

F2-C: Negj

Ovanstdende resonemang fran elevernas sida beror formodligen pa att ldraren uttrycker
sig pé ett liknande sitt, vilket redovisats under Ldrarens avsedda ldroplan, eleverna &r
lyhorda for ldrarens begreppsanvéindning. Utifran resonemanget blir undervisnings-
materialet det vill sdga ldrobokens nivdindelning av avsnitten en sorts grov konkretisering
av kunskapskraven, dér eleverna talar om att de svarare nivaerna motsvarar de hogre”
betygen. Denna omstindighet kan utgdra ldrarens och elevernas gemensamma
utgangspunkt ndr det giller kunskapskravens innehéll kopplat till lararens bedomning av
elevernas kunskap, framst i samband med prov och betygséttning. Matematikbokens
struktur med avsnittens indelning i fyra svarighetsnivaer far utifran det resonemanget en
sarstéllning.

For en vidgad bild av elevernas kunskaper om kursplanen, dess begrepp och nytta, i
forhallande till andra &mnen fick de fragan om de far kunskapskrav i andra &mnen. Flera
ndmner SO:n och anger fordelar med introduktion av kunskapskraven i samband med ett
nytt arbetsomrade. En elev utvecklar sin forstaelse: Till exempel i SO:n far vi veta vad
jag ska gora for att fa det dar C:et, det dr det som star och en massa olika grejer. Man
maste ha allt i E for att f4 C, det star ocksa hur jag ska kunna uppné det” (I-B-p-E-15.16).
Att elever beskriver kunskapskraven och dess anvindning i andra dmnen kan vara en
bekriftelse om att de inte har kunskap specifikt om kunskapskraven i matematik.

Elevernas uppfattningar om lirares bedomningspraktik

I studien framkommer att flertalet elever likstdller begreppet bedomning med betyg det
vill sdga kunskapskrav. Nér eleverna far fragan om vad ldraren betygsitter varierar
svaren. En av eleverna dr oséker men svarar Jag vet inte, det dr vdl mina kunskaper, jag
vet inte riktigt” (I-B-f2-C-29.28). Ovriga tre elever svarar hur man arbetar under
lektionerna och hur det gar pa proven. Varav en menar att lektionsarbetet och proven har
lika stort inflytande pa betyget medan de tva andra uttrycker att proven paverkar ldrarens
betygsittning i storre utstrickning @n arbetet under lektionerna. En av eleverna menar att
betygsittningen dven paverkas av “om man skoter sig och inte forstor for andra” (I-B-p-
E-9.56). Att elever har uppfattningar om att ldraren bedomer annat dn deras kunskaper
framkommer i tidigare forskning, av till exempel Bowers (2011). Variationen pa
elevernas svar pa fragan vad som vager tyngst vid betygséttning kan bero pa att eleverna
far ett eget tolkningsutrymme utifran hur ldraren uttrycker sig angdende lektionsarbetet
som ett mal med undervisningen. Lédraren tror att eleverna svarar att proven har storst
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paverkan pa betygsittningen Vi har ju proven och det dr nagot som styr undervisningen,
sen dr det matteprovet det har ju alltid varit sa, proven ér ju jatteviktiga” (I-B-L-16.42).

Eleverna far dven fragan om vad de tror lidraren bedomer, samtliga elever svarar
lektionsarbetet, tre anger dven proven. Under lektionerna sdger eleverna att lararen
bedomer: hur mycket man jobbar; om man jobbar hért; svarar pa fragor vid
genomgangar. Tva elever uttrycker dven att ldraren bedomer hur /dngt man jobbat, varav
den ena séger:

Jag hade hellre velat att man ldmnar in att man har jobbat pa lektionerna sa att
man kan se att man har jobbat langt. For han vet ju inte hur langt vi har jobbat,
nagra kan ha jobbat ett tal pa en lektion, men &nda har dem suttit tyst eller
nagonting som att dom har ridknat, det vet ju inte han och nagra kan ha jobbat
jattemycket (I-B-f-C-9.06).

En av eleverna tror dven att val av nivéer i matteboken kan paverka ldrarens bedomning
da “lararen ser om man jobbar med de svarare eller enklare” (I-B-p-B). Samtliga
informanter menar att eleverna har ett stort inflytande nér det géller val av vilka nivéer de
ska rékna i laroboken. Uppfattningen att val av niva kan paverka lararens bedomning kan
inverka pa elevernas val av vilka av de fyra nivaerna de véljer att rdkna i varje avsnitt.

I Ldrarens avsedda ldroplan framkommer att ldraren anvinder sig av uttrycket “hur
langt”, vid tva tillfillen under intervjun. Att tva av eleverna anvinder sig av begreppet
hur ldngt gor det rimligt att anta, att ldraren anvdnt begreppet tidigare i sin
kommunikation med eleverna. Detta visar att eleverna dr lyhorda for lararens information
och gor egna tolkningar av informationen, vilket ldrare behdver bli medvetna om.

Trots att det framkommer olika uppfattningar om vad ldraren betygsétter och vad som har
storst inflytande péd ldrarens betygsdttning, menar samtliga elever att de fatt rtt
hostterminsbetyg. Detta blir sérskilt intressant mot bakgrund att tre av eleverna anger att
de inte fatt ndgon motivering till hostterminens betyg, varav en elev uttrycker:

F: Fick du en motivering till varfor du fick ett C? (I-B-f-C-13.06)

I-B-f-C: Nej, ibland har vi nagra ldrare som har betygssnack, nagra gor det
efter proven men vi har inte fatt nadgot i matten. Men jag vet inte om
det ar for att dom inte hinner eller nanting men man vill girna veta
vad man gjort fel under aret, vad man ska tdnka pa infor ndsta ar och
host och vad man ska utveckla.

Under samtalen framkommer att fler elever onskar mer information nér det géller
betyget: ”Jo nog hade man velat ha betygssnack och prata om sitt betyg och om hur man
kan forbéttra det och sana grejer” (I-B-p-E-13.29). Trots att dessa tvd elever anger
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onskemal om mer information kring betygsittningen blir deras svar pa en direkt fraga om
de onskar fordndra ndgot i matematikundervisningen “Nej det ar bra som det dr”. Eleven
som anger att det dr kunskaperna som betygsitts beskriver att de far omdémen i samband
med utvecklingssamtalen nagon manad fore betyget och att man dér far veta vad man ska
tdnka mer pa.

Provens inflytande vid betygsdttningen ar stort enligt ldraren och eleverna. Det som
framkommer i det empiriska materialet &r en otydlighet 6ver hur proven betygsitts. Vid
provaterldmningen forekom inga frdgor om betygsittningen vilket jag finner markligt
utifran den information eleverna fick och det som framkommer i de rittade proven. En
elevs beskrivning av provaterlimningen bekraftar ovanstiende.

Det star ju poédng, han brukar inte skriva direkt en bokstav pa proven utan han
skriver pa tavlan. E for att klara provet kanske man maste ha tolv poidng och
for ett C kanske det dr tjugo podng. Man skriver inte vad D &r eller B ér, det far
man klura ut sjidlv da han skriver hur ménga E, C och A poéng man har fatt (I-
B-f2-C-33.11).

Eleverna verkar acceptera provaterldmningsforfarandet alternativt av olika skél avstar att
stilla fragor kring bedomningen av provet. Det framgar inte hur ldraren for egen del
dokumenterat elevernas provresultat. Tva av eleverna far fragan om de har mojlighet att
komplettera ett prov for att forsdka né ett hdgre betyg. Den ena tittar konstigt pa mig och
svarar nej, den andra svarar “Det vet jag inte...jag har aldrig fragat, jag har aldrig tinkt pa
att man kan gora sa heller [smaskratt]...men jag vet faktiskt inte" (I-B-f-C-5.16).

Eleverna fick dven frdgan; ndr bedomer lararen. Tva av eleverna svarar hela tiden, de
Ovriga tva svarar: N4 jag vet inte, jag far aldrig veta om jag blir bedomd, jag tror dom
gor det i smyg” (I-B-p-f-12,45), Jag tror, jag vet faktiskt inte, jag har faktiskt ingen
aning” (I-B-fC-10,42). Troligtvis en svar frdga som omfattar bade tid och en lararaktivitet
som troligen inte &r synlig for eleverna, men den visar pa elevers olika uppfattningar om
begreppet bedomning.

Sammantaget framtrdder en bild av att eleverna dr ndjda med ldrarens undervisning trots
att det forekommer dnskemal om tydligare information om kunskapskrav och motivering
till betygséttning. Detta kan ses mot bakgrund att det empiriska materialet ger en bild av
att eleverna inte far specifik information nir det géller kunskapskraven vid arbetet med
ett kapitel, betygsattning av prov och motivering av hdstterminens betyg.
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FALLBESKRIVNING LINDA

Pa en vigg 1 klassrummet finns Skolverkets matris dver kursplanen i matematik samt en
kort beskrivning av de matematiska formdgorna uppsatt. Eleverna sitter tva till fyra vid
bord arrangerade i rader, vinda mot whiteboardtavlan langst fram i klassrummet. Vid de
tvd sista observationstillfillena dr tva bord arrangerade i grupp om fyra elever. Lindas
arbetsplats dr centralt placerad lidngst fram i klassrummet. Linda har en vagn for att
forflytta material som ldromedel, minirdknare och dokumentationsmaterial mellan
arbetsrummet och klassrummen. Alla elever har en egen dator men de flesta har inte med
den under matematiklektionerna.

De observerade lektionernas ldngd varierar mellan 45 och 55 minuter. Lektionerna inleds
med gemensam genomgang dér ldraren anvinder whiteboardtavlan. Genomgangen
karaktériseras av en dialog dér ldraren stéller fragor och eleverna svarar, oftast spontant,
det vill sdga ldraren fordelar inte ordet. Elevernas aktivitet varierar, fran att vissa elever
svarar ofta och snabbt till att vissa inte deltar vid genomgangarna varken genom att svara
eller stilla fragor.

Liromedlet som anvinds dr Matte Direkt 8 (Carlsson, Hake och Oberg, 2010) anpassat
for Lgrll. Liaroboken é&r indelad i1 sju kapitel. Varje enskilt kapitel dr indelat i en
grundkurs, diagnos, bla kurs, réd kurs, Sammanfatining samt Uppslaget. Diagnos efter
grundkurs avgor om eleven fortsétter med bla eller rod kurs. Ifall diagnosen visar att
eleven behover trina mer géller bla kurs annars rod. Uppslaget beskrivs i liromedlet
innehalla uppgifter av mer 6ppen karaktér som du kan arbeta med enskilt och som ocksé
passar for diskussioner i grupp. Dér finns ocksa en Soluppgift @ och Abels hérna med
flervalsuppgifter” (s. 3). Med Soluppgift menas utmanande uppgifter déir eleverna kan
visa pa matematiska formagor. Till varje kapitel finns dven laxor samlade lingre fram i
boken, for sannolikhetskapitlet klassen arbetar med under studien finns fyra.

Varje kapitel inleds med ett inspirationsuppslag (laromedelsforfattarnas begrepp) med
tvd rubriker, Mal och Matteord, samt en introduktionsuppgift. For sannolikhetskapitlet
finns foljande information (s. 176-177):

Mal. Nér du har arbetat med det hér kapitlet ska du kunna:

Forklara vad som menas med begreppet sannolikhet

Rékna med likformig sannolikhetsfordelning

Beskriva hur sannolikhet kan bestimmas genom att gora praktiska forsck
Rékna med kombinationer

Matteord: sannolikhet, chans, risk, hindelse, mdjligt utfall, likformig
sannolikhetsfordelning, gynnsamt utfall, multiplikationsprincipen.

YV VYV
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Introduktionsuppgiften handlar om risk och chans i spel, tre frigor finns i
anslutning till en bild av en spelautomat. Dérutover finns dven specificerade Mal
och Matteord som inleder den roda kursen, for sannolikhetskapitlet finns
nedanstaende information (s. 198):

Mal: I den hér kursen far du lédra dig:

» att anvinda utfallsdiagram vid berdkning av sannolikheter

» Att anvinda trdddiagram vid berdkning av sannolikheter

» Att rikna med oberoende och beroende héndelser

Matteorden &r utfallsdiagram, trdddiagram, P(hdndelse), komplementhéndelse,
oberoende hindelse, beroende hdndelse.

Lararens avsedda liroplan

Infor arbetet med sannolikhetskapitlet har Linda forberett flera dokument med
maélinformation, Pedagogisk planering och Planering dr 8 matte vt-2013, kap 6
Sannolikhet. Nist sista lektionen fore provet far eleverna dven ett dokument med rubriken
Matematiska formdgor (bilaga 7) samt en matris med kunskapskraven for sannolikhet
med rubriken Ar 8 sannolikhet (bilaga 8).

Linda beskriver att infor arbetet med ett nytt kapitel har hon under detta ldsér gjort en
pedagogisk planering. Den pedagogiska planeringen upptar en sida och dr indelad i
foljande sju underrubriker vilka tacker kursplanens overgripande begrepp syfte, centralt
innehdll och férmaga, kunskapskrav detsamma géller begreppet kursplan.

Overgripande mél

- kan anvénda sig av matematiskt tdnkande for vidare studier och i vardagslivet

- kan ldra, utforska och arbeta sjilvsténdigt och tillsammans med andra och kénna tillit till den
egna formagan.

Syftet, langsiktiga méal med férmégor
- formulera och 16sa problem med hjilp av matematik samt vérdera valda strategier och metoder
- fora och folja matematiska resonemang

Centralt innehall
- Likformig sannolikhet och metoder for att berdkna sannolikhet i vardagliga situationer.
- Enkla matematiska modeller och hur de kan anvéndas i olika situationer.

Centrala begreppen
Sannolikhet, chans, risk, hindelse, mojligt utfall, likformig sannolikhetsfordelning, gynnsamt
utfall, utfallsdiagram och traddiagram.

Du har natt kunskapskraven nir du kan:
Kunskapskraven E till C

- forklara vad som menas med begreppet sannolikhet
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- rikna med likformig sannolikhetsfordelning
- beskriva hur sannolikhet kan bestimmas genom att gora praktiska forsok

Kunskapskraven for C-A
- anvinda utfallsdiagram vid berdkning av sannolikheter
- attanvinda tradddiagram vid berékning av sannolikheter
- attrdkna med oberoende och beroende hindelser

Undervisning/arbetsformer
Undervisningen kommer att besta av ldrarledda genomgéngar i helklass, grupp och individuellt. Vi
kommer att arbeta med laroboken och anvinda oss av olika spel/aktiviteter och praktiska forsok for
att va forstaelsen for sannolikhet. Vi kommer att 6va formagorna att anvénda olika
metoder/strategier for att 16sa problem, att forstd och anvénda begrepp, att resonera och
kommunicera matematik.

Bedomning:
Du kommer att bedomas pa hur vil du kan fora och folja matematiska resonemang. Hur vil du kan
formulera och 16sa problem med hjilp av matematik samt virdera valda strategier och metoder. Du
kommer att bli bedomd pa de kunskaper som du visar pa lektioner vid enskilt arbete och i grupp
och pa ett avslutande prov.

Lararen har i den pedagogiska planeringen i huvudsak kombinerat delar av kursplanens
innehéll med ldrobokens malinformation, den senare med en mindre justering. Vid en
jamforelse av den pedagogiska planeringen med kursplanen for matematik samt
larobokens (Carlsson, 2010) malinformation, visar det sig att de tva punkterna under
rubriken Syftet, langsiktiga mal med férmagor ar identiska med tva av kursplanens fem
sammanfattande punkter om férmégor eleverna ska utveckla (Skolverket, 2011a, s. 63).
Centralt innehdll bestar av tva punkter dér texten dr identisk med delar av kursplanens
text i det centrala innehallet for Sannolikhet och statistik respektive Problemlésning. De
Centrala begreppen ar fran ldrobokens inspirationsuppslag med den fordndringen att
multiplikationsprincipen ersatts med begreppen utfallsdiagram och trdddiagram. Néar det
géller kunskapskraven for E till C ér de identiska med ldrobokens tre forsta punkter under
rubriken Madl (s. 176), den fjarde punkten Rdkna med kombinationer saknas.
Kunskapskraven for C till A ar identiska med de tre malen som inleder den réda kursen
(s. 198). Kunskapskraven ser ut att vara direkt kopplade till larobokens struktur det vill
sdga roda kursens innehall motsvaras av kunskapskraven C till A och grundkurs (grona
kursen) och bla kurs mot betygen E till D. De sista rubrikerna beskriver arbetsformer for
undervisningen samt vad ldraren bedomer. Innehallet i rubriken Undervisning och
arbetsformer aterkopplar dven till tidigare formuleringar under rubriken Syfte, langsiktiga
mal med formdgor och tillfor “att forsta och anvinda begrepp, resonera och
kommunicera”. Dér framgar att de dven ska anvdnda sig av olika spel/aktiviteter i
undervisningen. Rubriken Bedomning upprepar inledningsvis Syftets formuleringar i de
tva punkterna.
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Forutom den pedagogiska planeringen finns dven ett arbetsschema for de veckorna som
arbetet med sannolikhetskapitlet pagar. De fem veckorna avbryts av tvd veckors PRAO
(praktisk arbetslivsorientering), for eleverna. For varje vecka framgar vad undervisningen
ska innehalla, preciserat genom angivna moment (liromedelsforfattarnas bendmning)
specificerade med sidhdnvisningar och rubriker fran liromedlet till exempel Likformig
sannolikhetsfordelning. Till de tva inledande veckornas arbete med grundkursen finns for
varje vecka tva mal, vilka &r identiska med ldrobokens mal pa inspirationsuppslaget. Den
andra veckan specificerar tva aktiviteter Arbeta tillsammans satsa pd summan”, vilken
aterfinns pa sidan 189 samt en Diagnos. For de tva foljande veckorna finns separata
planeringar for den bla och roda kursen med sidhdnvisningar och momentens rubriker.
Till sista veckan &r det inplanerat repetition och prov. Forutom laroboken ar det enligt
den pedagogiska planeringen inplanerat undervisningsmaterial i form av spel vilket under
observationerna representerats av kortlekar och tirningar. Endast 1aroboken &r upptagen
som ldromedel i arbetsschemat.

Lektionen fore provet finns ett informationsblad tillgéngligt for eleverna. Det tvasidiga
informationsbladet bestar av en matris med kunskapskraven for sannolikhet (bilaga 8),
den andra sidan beskriver formagorna (bilaga 7). Det ar troligt att det sistndmnda &r fran
lararhandledningen, det sammanfaller med malinformation i samband med prov, vilket
jag aterkommer till. Det framkommer att eleverna fick dokumentet vid foregaende
lektion vilken inte observerades. Linda forklarar att denna information fér eleverna lite
senare eftersom eleverna annars tycker det blir for mycket information i borjan. Linda
menar att nu fick eleverna den informationen "néstan lite for sent” (I-C-L-31.42).

Malen i matrisen med kunskapskraven &r identiska med de totalt sju malen i lirobokens
grundkurs och roda kurs. Malens innehall specificeras i matrisen for kunskapskraven E,
C och A. Vid jaimforelse med kunskapskraven i Lgr// framgar det att de kommunikativa
formagorna ar underrepresenterade, sérskilt for kunskapskravet E. De matematiska
formagorna som beskrivs dr Problemslosning, Begrepp, Metoder, Resonemang och
Kommunikation. Dér framgéar dven forkortningarna av formagorna som anvénds i
laromedlet exempelvis for resonemangsformagan star det:

Resonemang (R)
Denna formaga bedoms utifrén kvalitén pa elevens slutsatser, analyser,
reflektioner och andra former av matematiska resonemang.

Enligt Linda har de infor proven samtal om férméagorna. Det pa grund av att det pa prov
kan std ett M i anslutning till en uppgift, vilket betyder att eleverna ska anvédnda rétt
metod eller P for problemldsning. P& provet framgér dven vilka betygsnivaer uppgiften
omfattar. Linda séger att detta dr nytt for bade henne och eleverna och att de ibland gar
igenom formagorna (I-C-L-11.13). Informationen om férmégorna finns dven tillgénglig
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pa en vigg i klassrummet. Eleverna far d&ven malinformation via provet, sannolikhets-
provet innehéller f6ljande inledande text for respektive del.

Varje deluppgift ger 1 podng. Det &r dven utskrivet vilken formaga du kan visa
pa varje uppgift. Till exempel betyder Eg, begreppsformaga pa E-niva.

Redovisa och motivera alla l6sningar sa fullstindigt du kan. Talen efter
uppgiften visar hur manga E-podng/C-podng/A-podng du maximalt kan fa for
uppgiften. Aven vilka férmagor som uppgiften ger mdjlighet att visa ar
utskrivet. Till exempel betyder Cg, resonemangsformaga pa C-niva.

Linda beskriver att vid genomgang av pedagogiska planeringar brukar eleverna inte
”stédlla s4 manga fragor utan de sitter och lyssnar mer eller mindre” (I-C-L-6.39), men att
hon upplever att kunskapskraven uppfattas som mer konkreta av eleverna. Hon tror detta
beror pa att eleverna upplever att det blir for mycket text, ”och att hon kanske borde
minska pa textmassan” (I-C-L-6.39). Det &r enligt Linda andra eller tredje arbetsomradet
eleverna far en matris med kunskapskraven, vilken finns tillgdngligt antingen i
papperformat eller via larplattformen Edwise. Under intervjun beskriver Linda sin
kommunikation angaende kunskapskraven till eleverna.

Vi pratar lite grann om kunskapskraven i forhallande till bockerna, att det hér
ar ungefar E- kunskaper och nir du kommer in mer pa det férdjupade kommer
du in mer pa C, A och kommunikation. I &r har jag bdrjat med de hir
matriserna for E, C och A for att de ska se vad som bedoms och vad som krivs
for att dom ska kunna fixa C och sé vidare. En del har ”snappat at sig men en
del forstar inte riktigt vad dom ska ha det déir till. Men sedan &r det ocksd
utskrivet pa proven att den hér uppgiften bedomer dom hér betygsnivéerna (I-
C-L-3.18).

Denna beskrivning stimmer vél dverens med observationer och elevintervjuer ndr det
géller sambandet mellan ldrobokens struktur, det vill sédga de tre kurserna (grund, bla och
rod) och kunskapskraven vilket visas lingre fram.

Linda menar dven att det dr elevernas ansvar att ta del av maldokumenten. Hon tror att de
studiemotiverade eleverna i storre utstrickning vill veta ”vad man ska fokusera pa och
vad det dr man ska kunna” (I-C-L-8.50). Senare under samtalet uttrycker hon dven att
”det finns ganska méanga som inte alls &r intresserade av det, utan tycker det ar ett jobbigt
blad med mycket text” (I-C-L-29.29). Orsaken till detta kan enligt Linda vara:

Ointresse eller jag vet inte, ibland tror jag dem fokuserar vildigt mycket pa
proven, det &r proven som giller. En del sédger ocksa att det dér pappret hjélper
vl inte mig sa mycket, men i det dir pappret star det ju vad du ska kunna till
provet, vad du ska fokusera pa, vad vi ska arbeta med, men de kanske inte gor
den kopplingen (I-C-L-31.42).
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Under intervjun reflekterar Linda 6ver elevers ointresse av information och menar att
detta kanske kan utvecklas genom att repetera informationen dven senare under arbetet
med kapitlet.

Larobokens inflytande i undervisningen framtrdder pd flera sétt ndr det géller
mélinformation. Lararens arbetsschema utgar fran laromedlets innehéll och struktur. Den
pedagogiska planeringen omfattar liromedlets malinformation med mindre fordndringar.
Lararen anvinder ldrarhandledningens prov och rittningsmallar vid beddmning av
elevernas kunskaper i1 forhallande till kunskapskraven. Léarobokens struktur med
grundkurs, bla och rod kurs relateras av ldararen till kunskapskraven i samband med
genomgangen av den pedagogiska planeringen. Det framkommer inte i det empiriska
materialet ifall de tva sista sidorna i sannolikhetskapitlet i ldromedlet anvénds, rubrikerna
pa uppgifterna dr Uppslaget 6 med en Soluppgift @ samt Abels hérna. Studien omfattar
ingen ldromedelsanalys men ifall de inte bearbetas uppstar fragan om det paverkar
laromedlets innehall i relation till kursplanens innehall.

Nir det géller val av bla eller rod kurs efter den grona delen, det vill sdga grundkursen,
avgors det enligt Linda av hur vil eleven lyckas pa diagnosen. Linda forsoker fa alla
elever att jobba med den roda kursen i vilken eleverna enligt laromedelsforfattarna far
“arbeta med fordjupning och svérare uppgifter” (Carlsson, m.fl., 2010, s. 3).

Lindas uppfattning om de egna kunskaperna om kursplanen beskriver hon som goda. Hon
menar att de har jobbat ”ganska mycket” med den nya kursplanen och att hon kénner sig
”ganska trygg” med sin kunskap om kursplanen (I-C-L-20.17). Hon beskriver dven att
samarbetet med andra ldrare utvecklats pa senare tid. De &r tre ldrare som samarbetar med
att ta fram gemensamt material och utbyta idéer. Hon menar att det dr viktigt att léra av
varandra och att ensamarbete inte dr sa “kul”.

Nir det géller bedomning beskriver Linda att hon beddmer de kunskaper eleverna visar
och reflekterar 6ver hur hon kan utveckla undervisningen.

Jag forsoker se sddant som hénder under lektionen, men jag tror att eleverna
uppfattar att det blir valdigt mycket prov och det blir kanske for mycket av det.
Nagot jag kanske maéste jobba med é&r att ha andra saker och verkligen
poédngtera att det ingar i beddémningen. Man kan ha ndgon inlimningsuppgift
eller bara diskussioner under lektionen, att forsoka sdga att hdr har ni ett
ypperligt tillfélle att visa vad ni kan muntligt nir vi gar igenom saker eller
repeterar (I-C-L-16.30).

I samband med detta beskriver Linda dven ett problem med elever som aldrig racker upp
handen. Hon menar att en del elever tycker det &dr véldigt kdnsligt, vilket medfor att hon
kanske inte ger ordet till dem, utan istéllet far prata enskilt med eleven. Detta innebér att
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lararens mojligheter att bedoma dessa elevers kunskaper och kommunikativa formaga
kan begrinsas.

Under intervjun far Linda mojlighet att beskriva sin betygsattning:

Tyvirr blir det nog sé att proven viger ganska tungt. Jag forsoker arbeta for att
ha andra grejer ocksa sa att eleverna kinner det, for det tror jag inte att dem gor
riktigt. Jag tycker det &r svérare jamfort med NO:n déar det finns andra moment,
till exempel laborationer och diskussionsfragor, ja man far kanske ldgga upp
matten pa nagot annat vis (I-C-L-18,57).

Det framgar att ldraren har en intention att utveckla sin beddmning och betygsittning
genom att forsoka inkludera fler aspekter dn provresultat vid betygsittning. Jamforelsen
med NO-dmnena kan vara ett uttryck for lararens syn pa matematikundervisning, nér det
géller NO ter det sig naturligt att laborationer och diskussioner utgér del av
beddomningsunderlaget, men inte matematikundervisningen.

Linda uttrycker dven en Onskan om att fortsitta utveckla undervisningen och elevers
bedomningskunskaper. Hon 0Onskar jobba mer med exempel med flera olika
elevldsningar, genom att koppla de till kunskapskraven menar hon att eleverna ska
reflektera dver betyg for olika 16sningar. Att det inte sker beror pa att ”det aldrig blivit tid
till det” (I-C-L-14.14). Linda anvénder inte begreppet formativ bedémning eller
bedomning for ldrande men har inslag i undervisningen som kan ses ingé som en del i en
formativ undervisning. Hon beskriver en aktivitet dir hon arbetat med att utveckla
elevernas bedomarkompetens och kunskapen om undervisningens mal och bedémnings-
kriterier. I en arskurs nio fick eleverna ritta sitt egna prov med hjdlp av beddmnings-
mallen i ldrarhandledningen, vilket gav mojlighet att jamfora och bedéma uppgifters
kvalitet utifran flera olika Iosningar. Det hon beskriver ar ett tillvigagangssitt som stdds
av tidigare presenterad forskning, vilken visar att det d4r gynnsamt for elevernas kunskap
och forstaelse om de far mojlighet att aktivt bearbeta bedomningskriterier via konkreta
exempel (Hendry m.fl., 2012; Hendry & Anderson, 2013; Jonsson, 2012; Sadler, 2009,
2010). Enligt Linda ar det endast aktuellt att gora pa det viset vid nagot enstaka tillfille
da det blev ”mycket extra jobb for mig att forst kolla hur de réttat och sen ratta sjalv” (I-
C-L-12.08). Hon menar att det ar viktigt att eleverna vet undervisningens mal och att
kunskap om elevernas kursplanekunskap skulle underlétta.

Linda beskriver sin aterkoppling till eleverna “’vi brukar prata lite betyg sista veckorna,
kanske lite sent. Jag brukar forsoka ha en kommunikation efter proven ocksa” (I-C-L-
21.03). Hon beskriver ocksa att genomgéng av prov brukar forsenas eller utebli da det
alltid finns elever som gor provet senare. Detta medfor att eleverna far veta sina
provresultat, direfter har hon enskilda samtal med elever men menar att det ar svart att
hinna med alla. Om informationen pa sjilva provet sdger Linda att hon "har satsat mer pa
dem som inte klarat sig”, de far kommentarer i punktform dir det framgar vad de behover
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trdna mer pa. Linda ndmner i sammanhanget dven att hon tror eleverna tar till sig
omdomena vid utvecklingssamtalen i storre utstrackning pa grund av att ”...man lagt ner
mer tid pa att formulera sig och efter proven blir det kanske inte lika mycket” (I-C-L-
23.11). Hon uttrycker dven en dnskan om att utveckla provaterlamningstillfallet till &nnu
ett inldrningstillfille, istéllet for att eleverna endast tar del av sitt resultat och déirefter
jobbar vidare med nytt stoff.

I slutet av intervjun aterkommer Linda till vad hon onskar utveckla i matematik-
undervisningen, samt att de givna forutséttningarna for arbetet medfor prioriteringar.

Jag kdnner vi har borjat tinka mer pa att ldgga mer energi pa matten, forsoka att
inte bara jobba i bockerna, ta in andra saker som problem och forsoka jobba pa
andra sétt. Jag har upplevt att ibland ndr man haft jattemycket att gora, planera
laborationer och allt det dér har det blivit att i matten far de fortsitta att rékna.
Det kan bli sa att det dmnet blir lite asidosatt for att man har sa méanga andra
delar ocksé. Det ar synd det &r ett sd pass viktigt amne (I-C-L-40.46).

Under intervjun nimner ldraren vid nagra tillfillen att matematikundervisningen paverkas
negativt av att hon undervisar i fem d&mnen, vilket medfor att NO d&mnena prioriteras pa
matematikens bekostnad.

Under intervjun framgar att ldraren &r lyhdrd och reflekterar kring synpunkter eleverna
framfor till exempel kring méngden information. Hon beskriver att malinformationen till
eleverna ges vid tva tillfdllen pa grund av att eleverna tidigare uttryckt att det blir mycket
pa en gang. Detta visar att elevernas agerande i undervisningen det vill sdga den
Realiserade liroplanen paverkar lararens planeringsarbete i den Avsedda ldroplanen.

Realiserade laroplan

Forsta lektionen med sannolikhetskapitlet inleder ldraren med att titta i ldroboken och
sdga att det kommande arbetsomradet dr sannolikhet, varvid flera elever efterfragar
vilken sida i boken, ldraren svarar sidan 176. Hon delar ut ett A4-papper, pa ena sidan
finns en pedagogisk planering och pa den andra ett arbetsschema, innehallet redovisades
under Ldrarens avsedda ldroplan. Léraren informerar att den pedagogiska planeringen
samt “vanliga planeringen”, det vill sdga arbetsschemat, dven ligger pa larplattformen
Edwise.

Inledningsvis gér ldraren igenom arbetsschemat. Det framkommer att ldrobokens
grundkurs av ldraren dven bendmns gréona delen och att lararen avslutar med “det ar
ungefiar samma uppldgg som vi brukar ha och ni har ju sidor och mél diar” (O1-C-L-2,03).
Nir det géller planeringen stélls endast en fraga, en elev undrar hur manga prov de hinner
ha innan terminen &r slut, lararen svarar att detta blir det sista. Darefter ldser lararen den
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pedagogiska planeringen for klassen och kompletterat med nagra kommentarer. Nedan
redovisas ldrarens malrelaterade kommentarer till ndgra av rubrikerna i den pedagogiska
planeringen. Eleverna stiller inga fragor, mojliga orsaker presenteras i avsnittet Elevers
uppfattningar och kunskaper.

”Overgripande mal” ni vet det hir som alla #mnen ska jobba mot har jag valt
att till det hir arbetsomradet att ’kan anvinda sig av matematiskt tinkande for
vidare studier och i vardagslivet”, det dr darfor vi jobbar med matte och att vi
“kan lédra, utforska och arbeta sjilvstindigt och tillsammans med andra och
kénna tillit till den egna forméagan” (O1-C-L-3.09).

”Kunskapskraven” har jag delat upp E till C. P4 de gréna sidorna
[grundkursen] kommer det att handla mycket om att kunna ”forklara vad som
menas med begreppet sannolikhet, rakna med likformig
sannolikhetsfordelning” och da maste vi veta vad det ar, kunna “rikna med”
det och kunna ”beskriva hur sannolikhet kan bestimmas genom att gora
praktiska forsok”. ’Och sedan fordom hogre kunskapskraven “anvinda
utfallsdiagram vid berdkning av sannolikhet att anvinda trdddiagram vid
berdkning av sannolikhet, att rikna oberoende och beroende hiandelser” (O1-C-
L-4.58).

Vid rubriken Kunskapskraven kommunicerar ldraren ett tydligt samband mellan
kunskapskravens koppling till larobokens struktur. Vid rubriken Beddomning poéngterar
lararen vikten av lektionsarbetet “som ni vet brukar vi och kommer att avsluta med ett
prov, men det dr dven viktigt att ni visar vad ni kan under lektionstid, och hur kan man
gora det?” (O1-C-L-6.31). Flera elever svarar spontant pa fragan med att ange: jobba; ha
med sig matteboken; vara delaktig i diskussioner; visa. Lararen sammanfattar elevernas
svar med “Vara delaktig, visa bade muntligt och skriftligt vad man kan” (O1-C-L-6.58).
Introduktionen av méaldokumenten avslutas med att ldraren efter sju minuter tar fram
laroboken och hénvisar till att pa sidan 176 ”star malen jag har gétt igenom med er
och matteorden som ni ska behérska och trdna pa att anvinda” (O1-C-L-7.13). Dérefter
foljer forst en introduktion av begreppet sannolikhet under cirka sju minuter innan
eleverna borjar arbeta i laroboken resterande trettio minuter av lektionen. Det finns
elever som samarbetar fran och till under lektionen, men de flesta arbetar enskilt trots att
de sitter tva till fyra elever i rad bredvid varandra.

Under den andra lektionen forekommer malinformation i form av hénvisningar till
laroboken. Under genomgangen pa femton minuter har ldraren ldroboken uppslagen pa
bordet och tittar i den emellanat. Lararen hédnvisar till en “liten ruta” i samband med
begreppen chans och risk. Eleverna efterfragar direkt vilken sida det 4r pa varvid lararen
anger sidnumret i laroboken. I samband med ett exempel med en kortlek utspelar sig en
dialog kring forkortning av brak dér lararen kommunicerar mal som anger i vilken form
eleverna forvintas svara pa uppgifter.
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Flicka: Maste man forkorta? (02-C-14.33)

Linda: Om det gar, ibland gér det inte att gora det, men det dr bra att forkorta
med sa stort tal som mdjligt. Nu visste vi att det var femtiotva kort och
det finns fyra farger och det ar tretton av varje, femtiotva delat med
tretton maste vara fyra.

Flicka: Men maste man dela?

Linda: Att svara sd hir [pekar pa13/52] man ska ju svara i enklaste form sa
man svarar inte 13/52. Det dr enklare att svara 4 och man kan svara i
procent. Jag kan svara bade i decimalform och procent [skriver 0,25 och
25 %] ar ni med? Jag tinkte bara ta en sak till, det hdr med turspel. Bara
sa ni forstar, kolla pa 182 sa ska ni fa jobba sen, ni &r ivriga att fa jobba.
Sa att ni forstar sjdlva den hér vinstplanen. Pa sidan 182 handlar det ju
om en trisslott.

Flicka: etthundraattiotva

Linda: ett atta tva

Pojke: Ar det inte bttre att vi tar det nar vi dr dér?

Linda: Jag tror det var manga som bdrjar vara at det héllet, visst var det sa?

Nagra elever: Ni

Linda: Da sparar jag det, vi tar det sen. Jag tinkte det brukar komma mycket
fragor om hur man ldser av den. Da far ni fortsétta jobba. Jag har en
kortlek och det finns tdrningar om det var ndgon som behdvde det.

Ovanstdende dialog &dr &dven ett exempel dir elevernas mojlighet att péaverka
lektionsinnehallet framgér. Detta visar att delar av Ldrarens avsedda liroplan inte alltid
verkstélls i den Realiserade ldroplanen, lararen ér lyhord for elevernas synpunkter vilket
medfor ett beslutstagande fran lararen att avvika fran sin planering.

Genomgangen karaktiriseras av en dialog dér lararen stéller fragor och eleverna svarar,
oftast spontant det vill sdga ingen handupprickning. Min reflektion &r att ett fatal elever
svarar ofta och flertalet sitter tyst. Héanvisning till ldroboken sker under genomgéngar
genom att lararen anger ett specifikt innehall eller indirekt genom att lararen tittar i boken
vilket foljs av att elever fragar “vilken sida dr det”. Innan lektionen avslutas hénvisar
lararen till planeringen och eventuellt hemarbete ifall de inte 4r i fas med planeringen.

Lektionen fore provet inleds med en kort diskussion om vilken dag respektive provdel
ska genomforas, de flesta fragorna stélls fran en elev. Dérefter inleds genomgéngen med
att lararen hanvisar till sidan 204 i laroboken dir det finns en sammanfattning for kapitlet
om sannolikhet. Linda visar ocksa ett A4 papper med en matris 6ver kunskapskraven och
en sida med beskrivning av de matematiska forméagorna, vilken eleverna fatt foregaende
lektion ni som tog en sddan hdr matris forra gangen det kan vara bra att kolla den
samtidigt, det finns nagra extra om ni vill ha” (O3-C-L-1.00), ingen elev hémtar
dokumentet. Lararen informerar om att dokumentet dven finns pa larplattformen Edweis.
Forutom lararens hanvisning till matrisen i borjan av lektionen, sker ingen ytterligare
explicit koppling till kunskapskraven eller Ovriga maldokument. Detta innebér att
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eleverna pa eget initiativ forvéntas ta del av informationens innehall och applicera det pa
det matematiska innehallet vid genomgéangen infor provet.

I anslutning till ett exempel tydliggors vid flera tillfallen att eleverna méste visa hur de
kommer fram till svaret och endast svar ger noll podng pa provuppgiften. Vid ett tillfille
efterfoljs detta av foljande dialog:

Pojke: Det dr ju bara pa B-delen. (03-C-6.46)

Linda: Ja, pa A-delen &dr det méanga tal dir det bara krivs ett svar men det &r
ndgon uppgift dér ndr ni ska ridkna division och multiplikation, dir ska
ni visa hur ni kommer fram till svaren. Skriver ni bara svaren ir det
inga poédng dar.

Flicka: Far vi anvdnda minirdknare dar?

Linda: Pa A-delen dr det ingen minirdknare.

Flicka: Du sa ju att ni fir anvinda minirdknare.

Linda: Ja men ett sant hér tal kanske inte kommer [pekar pa tavlan dar det star
1/6 multiplicerat med 50] dér det inte gar jimnt ut

Pojke: Vart prov har ju B-saker.

Linda: B-saker, vad menar du med B-saker?

Pojke: Hor inte uppgiften till B-delen?

Linda: Jag vet inte vem som bestdmmer vad som borde vara pa vad. Det dr ofta
de hir fordjupningsuppgifterna med problemlésning som &r pa B-delen
och lite mer grundlédggande delar som dr pa A-delen. Det dr inte bara att
ge svar pa A-delen, utan man maste ocksa kunna visa hur man kommit
fram till svaren.

Ovanstaende ir troligen ett uttryck for att det finns elever som ar osdkra pa algoritmer
men dven pa kraven pa redovisning av uppgifternas 16sningar pa de tva provdelarna.
Lararens sista kommentar kan betyda att ldraren foljer lararhandledningen fullt ut vilket
innebdr att de olika provdelarnas innehall enligt lararen styrs av nagon annan. Oavsett om
lararen uttryckligen menar det hon uttalar eller inte visar detta pd laromedlets inflytande i
undervisningen. Det visar sig dven att elever uppfattat detta uttalande som att nagon
annan bestimmer provdelarnas innehall, aterkommer till detta ldngre fram.

Under genomgéngen framkommer att en del elever inte arbetat enligt planeringen da
nagra inte sdger kdnna igen en uppgift fran grundkursen “om ni inte har rdknat det i
boken sd dr det kanske lite svart att hinga med” (O3-C-L-10.49). Linda uppmanar dven
att eleverna “héanger med pa det hér infor provet, det ar jattemycket hjélp for er om vad ni
ska kunna” (O3-C-L-11.55). Efter tjugo minuter fragar en flicka om de fdr jobba nu, men
genomgangen fortsétter ytterligare sju minuter. Léraren har uppfattat elevers osékerhet
angaende traddiagram och tar upp exempel av det momentet. Vid intervjun beskriver en
av eleverna att ldraren brukar fraga om det ar nagot speciellt eleverna vill att hon ska gé
igenom, annars gar hon igenom sadant hon sett varit svart for de flesta. Genomgéngen
avslutas med att lararen séger ’det kinns som om ni har en del att jobba med infor provet,
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ni maste borja ldra er att man kan inte skjuta upp allting till sista veckan eller sista dagen”
(O3-C-L-28.16). Léraren uppmanar eleverna att kolla i sammanfattningen och erbjuder
ett repetitionsblad med uppgifter eleverna kan arbeta med under resterande tio minuter av
lektionen.

Lektionen for dterlimning av provet inleds med att ldraren delar ut elevernas prov, varvid
eleverna borjar jamfora provresultat med varandra. Av konversationen elever emellan
framgar att pa proven finns en sammanlagd podngsumma for bade A och B delen. Innan
lararen gar igenom provuppgifterna far eleverna ett papper med provuppgifterna.
Inledningsvis finns pa respektive provdel malinformation, vilket tidigare beskrivits.
Under genomgéngen uttalar sig lararen vid flera tillfillen om klassens resultat i stort

99, 9.

genom att kommentera kring uppgifter: “det fixade ni vildigt bra”; “var nagra som

99, 99.

skrev”; ’tvaan klarade ni tycker jag”.

I samband med en uppgift dér eleverna ska anvinda sig av grundlédggande algoritmer for
de fyra riknesétten, framfor ldraren vid flera tillfillen forvéantning pa att eleverna ska
klara denna uppgift ”de fyra poéngen, det ddr maste ni trdna pd, om det nu inte bara var
slarvfel, men dom sakerna ska ni kunna” (O4-C-L-16.49). Nir lararen kommer in pa B-
delen far eleverna ett nytt papper med provuppgifterna. Under observationen framgar att
provens rittning dokumenteras med kunskapskravens beteckningar E, C eller A med
respektive antal podng. Lédraren ger exempelvis foljande kommentarer under
genomgangen: Det var ju nagra C podng ocksa pa A-delen; Ni har fatt tvd E-podng; Det
dér ar en uppgift dir vi gav bade ett C och ett A-poédng. Linda pratar om “’vi” med vilken
hon avser kollegor. Provgenomgangen tar 2/3 av lektionstiden.

Pa de fem insamlade proven framkom antal podng per uppgift. Podngen for enskilda
uppgifter for B-delen av provet redovisas till exempel med 1/0 eller 0/1/1. Den
sammanlagda podngen redovisas exempelvis 11/3/2, vilket betyder 11 E podng, 3 C
poédng och 2 A poéng. Det finns dven ett sammanfattande betyg t.ex. C. I ovrigt forekom
inga kommentarer i de fem slumpmaéssigt utvalda proven, vilket kan bero pé att samtliga
klarat minst ett E. Enligt ldraren finns for det mesta nagon form av omdome for att
motivera betyget pd provet, utifran antal poidng, vilket tva elever bekriftar. Léraren
uttrycker under lektionen att nagra fatt kommentarer, vilket troligtvis géller eleverna som
inte klarat lagsta godkdnda resultatet for provet. Vilket dven Gverensstimmer med
tidigare uttalande om att hon i storre grad “’satsat” mer pa dem som inte klarat sig.

Det framgar inte i rdttningen eller vid genomgangen mer specifikt vad i uppgiftens
16sning som generar dessa podng, men ldraren har via ldrarhandledningen tillgang till en
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rittningsmall dir det i anslutning till en uppgift till exempel kan sta enligt nedanstaende:

4 kr/styck (0/1/1)
Ansats till korrekt berdkning, t.ex. raknat ut | +Cp

hur mycket pengar som gétt at till vinster.
Korrekt svar med tydligt redovisad 16sning | +Ag

Fig. 11. Matte Direkt, Lararhandledning (2012)

Eleverna har didremot inte tillgdng till denna information under genomgangen.
Bokstavsbeteckningarna till exempel Cp finns i anslutning till uppgifterna pa elevernas
prov samt forklaras i en inledande text pa respektive provdel, C star for kunskapskravet,
P {or probleml6sning.

Sammanfattningsvis framkommer vid observationerna att lararen anvénder och utgar fran
laroboken och ldrarhandledningen under de gemensamma genomgangarna och vid
provhanteringen. [ ldroboken finns malinformation i borjan av kapitlet vilken ldraren
inledningsvis hénvisar till under den forsta observationen. Lérobokens malinformation
samt delar av kursplanens innehdll &r integrerat i lararens malinformation via
dokumenten som redovisats. De fyra observationstillfillena visar att ldraren har
genomgangar av det matematiska innehallet pa whiteboardtavlan. Sammanfattningsvis
ger ldraren mycket information till eleverna om undervisningens mal och
beddomningskriterier. Under de tre forsta observationerna ges i samband med de enskilda
exemplen ingen konkret koppling till maldokumenten eleverna tidigare tilldelats. Vid
provaterlamningstillfillet kopplas rdttningen av enskilda uppgifter till kunskapskraven.
Déaremot framgéar inte vad i l6sningarna som motsvarat till exempel C-podng. Det sker
alltsa ingen konkretisering som sammanbinder de angivna malen med uppgiftens
matematiska innehdll, exempelvis varfor ett moment i en uppgift kan genererar ett C
poédng och visa pa de matematiska formagorna. Lararen har ddremot vid genomgang av
den pedagogiska planeringen kommunicerat ut att det finns samband mellan
kunskapskraven och ldrobokens struktur, hon uttryckte att kunskapskraven E till C géllde
de grona sidorna det vill sdga grundkursen och att de hogre betygen géllde roda kursens
mal. Vid aterldmning av proven finns ddremot en tydlig koppling till kunskapskraven via
den inledande informationen pé proven samt i anslutning till varje provuppgift. I
rittningen av proven framgar antalet podng for A, C och E vid respektive uppgift och ett
sammanvigt provbetyg for bada delarna. Eleverna stéller inga frdgor om mal-
dokumentens innehéll under observationerna.

Uttalad malinformation kopplad till arbetsschemat forekommer varje lektion, genom
avsiktliga och oavsiktliga hdnvisningar till avsnitt och sidor i liromedlet. Med oavsiktliga
hénvisningar menas nir liraren under genomgéangarna tittar i laroboken utan att explicit
hinvisa till dess innehall, vilket medfor att elever fragar vilken sida”. 1 vilken
omfattning méal kommuniceras i samtal mellan lararen och enskilda elever belyses inte i
denna studie.
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Elevernas uppfattningar om lirarens mélinformation

Nir det giller information om undervisningens mal anger samtliga elever att de far
information av ldraren om undervisningens mal samt via ldroboken. Eleverna kdnner igen
Skolverkets matris med kursplanen for matematik, vilken visas vid intervjutillféllet. I
detta fall ddr lararens malinformation via dokument &r relativt omfattande har jag valt att
mer frekvent, jimfort med de tva Ovriga fallen, redovisa de individuella elevernas
uppfattningar.

En av eleverna siger sig fa veta malet for undervisningen via “papper” dér det framgér
vad de ska jobba med under dagarna. Eleven anvinder det till att ’kolla hur jag ligger till,
om jag inte ligger som planeringen brukar jag forsoka hinna ikapp” (I-C-f-E-2.23).
Samma elev bekriftar att de fétt liknande information nér det arbetat med tidigare kapitel.
Hon anger dven att det finns information i ldroboken ”ja det brukar std hogst uppe i en
ruta vad man ska kunna och de enklaste sitten man kan rikna ut det pa” (I-C-f-E-7.13).
Utifran hennes beskrivning avses exemplen som inleder de olika avsnitten i ldroboken.
Vid en specifik fraga om kunskapskraven séger sig eleven anvidnda informationen for att
veta vad man ska kunna.

En annan elev sdger sig f4 mycket information och anvinder informationen till att "mest
veta var man ska ligga i matten” (I-C-p-E-2.09). Han ar 4ven medveten om att det finns
information i laromedlet i borjan av kapitlet men anvédnder det inte. Specifikt om
kunskapskraven framkommer det att han &r osdker pa om han fatt ndgon information,
”Man kanske far det i matten men jag har inte méarkt det” (I-C-p-E-2.47). Senare under
intervjun anger han dven att ifall han fitt informationen hade han inte anvént den, utan
han jobbar igenom matteboken, jag kollar inte s& mycket i det dar pappret faktiskt” (I-C-
p-E-12.43). Nér det giller andra dmnen brukar de fa “papper med kraven”, vilket han
anvénder ibland ”...ifall man vill fa lite battre kan man kolla pa det ifall man behdver
det” (I-C-p-E-2.47).

En elev sdger sig fa information om undervisningens mal genom att hon ”ldser i borjan av
kapitlet i boken och sa star det pa papper vi far fran Linda ungefar vad vi ska kunna, men
jag vet inte riktigt allt” (I-C-f-D-2.24). Hon sdger sig dven fd information om
kunskapskraven. Vidare sdger hon att infor prov har ldraren genomgéng av det man ska
kunna rdkna i matteboken och kapitlets sammanfattning. Om ldrarens information siger
hon ”jag tycker inte jag har sa stor hjilp av den”, d4ven hon anvénder den till att veta var
hon ska vara enligt arbetsschemat. Nér det giller informationen dnskar hon fa veta mer
exakt vad som kommer pd proven. ”Ja for allt som kommer pa provet finns inte i
matteboken, det dr gamla tal som kommer med och man maste kunna forbereda sig for
det med” (I-C-f-D-1.52).

Under intervjun med elev p-B framkommer att han inte anvdnder sig av ldrarens
maélinformation i nagon storre utstrackning, med forklaringen ™ jag ligger tva kapitel fore
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dem andra s jag behover inte riktigt folja de dér sakerna &nda” (I-C-p-B-3.21). Han é&r
osdker pa om han fatt information om kunskapskraven, ”jag vet inte, det kan hinda att det
finns nagot papper det star nagot pa, jag brukar aldrig kolla pa det sa jag vet inte riktigt
sjalv’ (I-C-p-B-2.31). 1 det empiriska materialet framgar inte om elev p-B har
malinformation till det for honom aktuella kapitlet. Han forlitar sig pa larobokens
innehall for att lyckas pa provet. Léraren uttryckte i Ldrarens avsedda Ildroplan att hon
tror att de hogpresterande eleverna i storre grad tilldgnar sig malinformationen men det
framkommer tydligt att det inte giller denna elev. Eleven beskriver sig dven i liten
omfattning delta i den gemensamma undervisningen. Det forefaller som att eleven i &n
storre utstrackning far arbeta sjilvstindigt utifran ldromedlets innehall jamfort med
Ovriga elever, eftersom han inte i ndgon storre utstrickning deltar vid de gemensamma
genomgangarna. Detta kombinerat med att samtal med klasskamraterna kan utebli da
stoffet inte &r detsamma som for de andra eleverna i klassen. Det beskrivna kan medfra
hinder i utvecklingen av elevens kommunikativa formaga men dven ldrarens mojligheter
att bedoma elevernas kunskaper via muntlig kommunikation.

I avsnittet Ldrarens avsedda ldroplan framkom att Linda menade att matriserna ar nya
som informationsmedel, vilket antingen medfor att en del elever inte forstitt vad de kan
anvindas till eller bara &r ointresserade. Linda tror att eleverna anvénder sig av
informationen om kunskapskraven i storre utstrickning dn den pedagogiska planeringen.
Av de fyra intervjuade eleverna dr det en elev sdger sig anvdnda matrisen med
kunskapskraven for att veta vad man ska kunna. En ténkbar orsak till elevernas svaga
intresse och nytta av matrisen med kunskapskraven kan vara att ldraren i sin information
till eleverna konkretiserar kunskapskraven genom att koppla de till ldrobokens struktur.

Tidigare beskrevs att efter inledande grundkurs foljer en diagnos, dir resultatet avgér om
eleven ska gé vidare till bla eller r6d kurs, varav den roda har hogre svarighetsgrad. En
elev menar att man maste rdkna den roda kursen pa grund av provets utformning: ”...B-
delen &r bara fran roda sidorna. Man maste gora dom fast man inte forstar kapitlet sé bra,
for man maste ha fyra ritt pd B-delen for att fa godként” (I-C-p-E-5.48). Eleven tror att
”det dr de som bestdmmer hur man sétter betyg som stoppat dit det”. Denna uppfattning
kan mdjligtvis kopplas till ldrarens uttalande vid observation tre i samband med en
diskussion om karaktdren pa uppgifter pa A respektive B-delen péd provet. ”Jag vet inte
vem som bestimmer vad som borde vara pa vad. Det &r ju ofta de hér fordjupnings-
uppgifterna med problemldsning som dr pa B-delen och lite mer grundldggande delar pa
A-delen” (03-C-L-7.30). Elevens uppgift, att det kriavs fyra rétt pd B-delen, varken
bekriftas eller motsdgs i det empiriska materialet. En elev tror att betyget paverkas av
ifall man jobbar med den bla eller rdda kursen, pa grund av att B-delens innehall kommer
frén roda kursen (I-C-f-E-8.08). Déremot tror en av de andra eleverna inte att ldrarens
bedomning paverkas av ifall du jobbar med bld kurs eftersom “det dr ju provet man
beddomer pa”. Vidare menar eleven att ” det dr svart att hinna med om man skulle goéra
blaa sidorna ocksa, for dom réda kommer pa provet, om man maste gora dom blaa blir
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det mycket att gora” (I-C-f-D-6.18). Detta kan jimforas med eleven som beskriver att han
raknar alla uppgifter i bla och rod kurs vilket medfor att “ungefér allting blir de sista
dagarna” (I-C-p-E-5.29).

Elevintervjuerna visar att eleverna inte anvidnder malinformationen i nagon storre
utstrickning. Tre av eleverna, de som arbetar med sannolikhetskapitlet, anger att de
framst anvinder arbetsschemat for att fa information om veckans mal. Arbetsschemat ar
dven det dokumentet ldraren frekvent hénvisar till under observationerna for att paminna
om veckans beting. Att eleverna beskriver liten anvédndning av ldrarens skriftliga
maélinformation beror troligtvis pa flertalet faktorer. En bidragande orsak ar ldrarens
tydliga kommunicerade samband mellan liarobokens kurser, utifran svéarighetsgrad, och
kunskapskraven. Detta kan ur elevsynpunkt medfora att relationen mellan kunskaps-
kraven och uppgifternas olika svérighetsnivder av eleverna uppfattas som tillrdcklig
malinformation. Dértill &r undervisningens mal i stort identiska med malen som finns i
sannolikhetskapitlets inledning infér grundkursen och den réda kursen.

Elevernas uttryckta kunskap om maldokumenten

Elev p-E séger sig oftast forsta informationen men att det forekommer begrepp som han
inte alltid forstar. Vid fragan om han 6nskar utforligare information blir svaret ’ni allt dr
vél lite komplicerat men man forstar ju det dnda till viss del”. Han uttrycker att de far
”vidldigt mycket information” och vet inte om han saknar ytterligare information (I-C-p-
E-3.47). Eleven uttrycker under intervjun att det enda dokumentet han anvénder ar
arbetsschemat samt en osdkerhet om han fatt information om kunskapskraven "na det far
man vl inte vad jag vet” (I-C-p-E-2.25). Nar det géller den egna kunskapen om
kursplanen beskriver eleven “inte sa mycket, jag vet ju hur den &r, vad man ska klara av
att gora och allting, inte s& man kan allt, forstar den utantill” (I-C-p-E-10.56).

Aven elev f-D tycker att mélinformationen ir ganska svar att forstd: “det 4r svara ord i
sig och konstiga uttryck” (I-C-f-D-3.14). Hon sdger sig inte veta vad kursplanen
innehaller och att hon inte ndgon “stor” hjélp av ldrarens information. Hon anvinder den
endast till att titta i arbetsschemat var de ska vara. Orsaken till att hon inte har storre nytta
av informationen ar ’for det man ska kunna star ju i borjan i boken, jag lar mig det som
star i boken” (I-C-f-D-13.02). Pa fragan om hon fatt information om vad som krivs for
till exempel betyget C &r det endast denna elev som med sdkerhet vet att hon fatt den
informationen via ett papper. Vid fragan ifall hon hade haft anvdndning av att ha béttre
kunskaper om kunskapskraven svarar hon: ”’jo sékert, tinka mer pa vad jag ska kolla pa i
boken och sa... jag skulle plugga mer pa det som star, tdnka pa det och bli battre” (I-C-f-
D-13.22).

86



En av eleverna siger sig inledningsvis inte veta ndgot om kursplanen i matematik, men
det framkommer att hon kénner igen Skolverkets matris. Under samtalet sdger hon sig
ocksa kinna igen begreppen centralt innehall och formégor och menar senare att hennes
kunskaper “ar vil bra” (I-C-f-E-8.36). Nér det géller dokumenten fran ldraren sdger hon
sig forsta texten, om inte, fragar hon ldraren. Hon menar att forstaelsen varierar beroende
pa vad ”man jobbar om” (I-C-f-E-3.44). Hon uppger sig inte inledningsvis sakna nagon
ytterligare information, men uttrycker senare under samtalet att ifall informationen varit
utforligare sa skulle man “forstd mer”. Det dr oklart om hon avser informationen i
méldokumenten eller vid genomgéng av olika matematiska moment. Hon menar ocksé
att ifall man inte har ndgon koll pé ldrarens information paverkar det elevens larande “det
blir svarare” (I-C-f-E-9.44). Hon ir oséker pa ifall hon fatt information om vad som krévs
for till exempel kunskapskravet C.

Nér det giller elev p-B har det tidigare redovisats att han inte tar del av ldrarens
maélinformation. Han sdger sig heller inte ha anvidndning av malinformationen eftersom
han jobbar nagra kapitel fore de 6vriga i klassen. Han visar dven pa osikerhet 6ver vilken
information de fir och menar att: “man gor ju sitt bésta, sen far man ju det man fér, jag
kan inte gora nan bittre, sa det spelar inte nén storre roll om jag vet vad jag behover
gora” (I-C-p-B-2.31).

Eleverna ger en bild av att lirarens malinformation inte anvdnds i nagon storre
utstrdckning. Detta kan delvis bero pa att forstaelsen av informationen forsvaras pa grund
av de begrepp som anvénds. Ytterligare en orsak kan vara att liraren inte konkretiserar
maélinformationen i samband med genomgangar av matematiska exempel. Eleverna far
flera dokument med information men de anvénds inte aktivt under lektionerna. Detta &r
nagot dven ldraren reflekterade Gver, vilket framkom i avsnittet Ldrarens avsedda
ldroplan. Enligt elever och larare har proven stor betydelse, proven i sin tur utgar fran
larobokens struktur, vilket forstirker ldromedlets betydelse och kan bidra till att
malinformationen inte anvinds. Léaromedlets struktur det vill sdga nivaindelningen
kopplas till kunskapskraven, vilket framkommer i lararens malinformation och elevernas
uppfattningar. Att tre av eleverna uttrycker osdkerhet i om de féitt information om
kunskapskraven visar att eleverna inte anvinder sig av dokumentet med matrisen over
kunskapskraven.

Elevernas uppfattningar om liirares bedomningspraktik

Vid fragan vad ldraren beddmer och betygsitter svarar samtliga elever provet och
lektionsarbetet, vilket Overensstimmer med vad ldraren uttryckte i samband med
genomgangen av maldokumenten. Hér foljer en beskrivning av elevernas uppfattningar
om forhéllandet mellan prov, lektionsarbete och ldrarens beddmning.
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Det forefaller som eleverna édr osdkra pa lektionsarbetets betydelse i samband med
beddomning och betyg. Om lektionsarbetet menar en elev att det dr svart att vara aktiv och
prata under lektionerna “Folk racker inte upp handen utan det bara skriks ut oftast tycker
jag, ibland kan man ju behova ténka tva tre sekunder och da kinner man att det &r sa
manga som redan svarat” (I-C-f-D-6.55). Hon uttrycker dven ”hon [ldraren] kollar ju inte
i matteboken var man ar eller hur manga rétt man har. Hon kollar bara provet och det
muntliga nér vi har genomgéngar” (I-C-f-D-7.57). Vidare menar eleven att hon har blivit
”bedomd” efter provresultaten ”jag fick D pa de flesta proven och sé pratade jag inte och
kan inte hoja mig da” (I-C-f-D-8.47). Hon menar dven att ldraren vid betygséttning ska ta
hénsyn till "att alla inte tycker om att prata och ta for sig lika mycket, jag tycker inte man
ska bedomas efter det” (I-C-f-D-11.02). Om lédrarens aterkoppling av bedéomningen av
elevens kunskaper sdger eleven att den sker "vél i slutet alldeles innan provet eller innan
betygen sétts. Hur man ligger till och vad man ska tdnka mer pd i samband med
utvecklingssamtalet. Men hon sdger oftast ingenting tycker jag”. Hon Onskar att de
istdllet fick information tidigare “typ efter halva terminen da hinner man ju tdnka pé det
ocksa” (I-C-f-D-9.32). Det eleven Onskar fordndra &r att “man beddmer pa proven och
hur man jobbar i klassrummen pa annat sitt, inte bara muntligt och att det ar enklare ord,
lattare att forstad planeringen” (I-C-f-D-16.22). I slutet av intervjuerna far eleverna en
fraga om det ar ndgot de skulle vilja fordndra i matematikundervisningen utifran det vi
talat om. Eleven aterkommer till den kommunikativa aspekten under lektionsarbetet och
menar att lararen ska “ta bort den muntliga biten, jag tycker man skulle kolla i
matteboken istéllet, kolla hur bra man jobbat dir och hur bra man jobbat under
lektionerna” (I-C-f-D-15.17). Och att man kunde fa visa det genom arbete i grupper dér
lararen “kunde ga runt”. Hon aterkommer dven senare under intervjun med att beskriva
svéarigheten med att under lektionerna delta muntligt det dr svart att hinna med, jag
tycker inte sa manga racker upp handen utan det dr mer att man skriker om man vet” (I-
C--D-15.42).

Aven elev p-E menar att det finns svarigheter med att visa sina kunskaper muntligt under
lektionerna. Han menar att ldraren sagt att hon d@ven beddomer hur man ar pa lektionen
”om man &r koncentrerad, det &r lite svart for hon siger ockséd att man ska vara med pa
genomgangarna men dé ska man ju svara pa frdgor. Men det ar lite svért nér alla skriker
ut svaren, det kan ju vara vildigt svért” (I-C-p-E-7.00). Nar det géller betygséttning
menar eleven att ldrarna “’sdger att dom tar allting men jag tycker att dom néstan bara
tittar pa proven, for det blir ju nédstan automatiskt att det man far pa proven det far man i
betyg i ndstan alla &mnen” (I-C-p-E-7.47).

Elev f-E séger att hon visar sina kunskaper pa proven men att hon dven far mojlighet att
gora det under lektionerna, genom att jobba och vara med i diskussionerna, men att hon
”inte vet om dom réknar in det i betyget” (I-C-f-E-12.11). Hon menar att ldrarna oftast
sdger att de bedomer hur man jobbar pé lektionerna men att det oftast dr provresultatet
som avgor.
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Enligt p-B beddmer ldraren ”Om man har rétt pa frdgorna, om man kan formulera sig, hur
man kommer fram till svaren och om man jobbar pa lektionerna och inte sitter och
slamsar” (I-C-p-B-5.35). Pa fragan om han far mgjlighet att visa vad han kan under
lektionerna blir svaret ”Ni, jag brukar mest sitta och bara jobba, sen blir det pa proven
som Linda kollar. Vi brukar som aldrig riktigt kolla, i alla fall inte for mig, vad jag gor i
min vanliga bok” (I-C-p-B-6.04). Enligt eleven betygsétter lararen kunskaperna men &r
osidker pa hur betygen sitts: ”jag vet inte hur dem bestdmmer vad man har for betyg om
dom bara tar alla proven och ldgger ihop dom eller nanting, jag vet inte” (I-C-p-B-8.54).
Det empiriska materialet visar att denna elev néstan uteslutande deltar i de
klassgemensamma aktiviteterna endast genom att rent fysiskt befinna sig i samma
klassrum. Eleven deltar inte i de kommunikativa aktiviteterna i helklassituation i nagon
storre utstrackning, eftersom han jobbar med annat matematiskt innehall &n Gvriga
klassen. Detta kan medfora att den naturliga dialogen minskar med andra elever.

Nar det géller lararens motivering till hostterminens betyg uttrycker tre av eleverna att de
flesta proven var pd en viss niva vilket generade ett betyg. En av dom tror att en
motivering om vad man kan gora for att hoja betyget hade varit till nytta ’for da hade jag
vetat vad jag kan gora battre” (I-C-f-E-13.24). Ingen av eleverna uttrycker att ldrarens
betygsittning vid hosten betygsittning var felaktig. Elevernas uppfattning om att proven
har stor betydelse vid betygsittningen dverensstimmer med ldrarens bild av elevernas
uppfattningar, samt den egna betygsittningen. Elevernas beskrivningar av prov-
aterlamning dverensstimmer med observationer och ldrarens beskrivning.

Sammanfattningsvis framkommer en bild ddr eleverna beskriver provens betydelse nar
det giller ldrarens betygsittning. De framhaller att ldraren séger att de bedomer elevernas
arbete och aktivitet under lektionerna men att det i slutdndan &r provresultaten som avgor
betyget. Nér det giller lektionsarbetet ser vi av ovanstaende att elevernas uppfattningar
om vad det innebdr skiljer sig. Det kan innebéra att elever menar arbete i boken, varvid
elever menar att lararen inte tittar hur de lyckats med arbetet i boken. Att vara muntligt
aktiv under lektionerna problematiseras av tva elever som menar att det dr svart att fa
“ordet”, da svaren bara “skriks ut”. Att ordet inte fordelas mer systematiskt av ldraren
kan bero pa att en del elever aldrig rdcker upp handen, ”man vet att en del tycker det ar
véldigt kdnsligt och att man kanske inte ge ordet till dem ” (I-C-L-17.34).

Trots att eleverna sdger sig ha liten kunskap om kunskapskraven sé ifragasétter de inte
lararens betygsittning, vare sig pa det enskilda provet eller pa hosterminens betyg.
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MALKOMMUNIKATIONEN I TRE KLASSRUM

Denna del av resultatredovisningen bestar av en jamforande analys av de tre
fallbeskrivningarna. Intentionen ar att jamfora, beskriva samband och soka forklaringar
med stod av den reviderade VMC-modellen samt den teoretiska bakgrunden. For att
begrinsa jamforelsens omfang har ett urval gjorts, utifrdin de aspekter jag bedomt
vasentligast for denna studies syfte. Inledningsvis ges en kortare jamforelse av
undervisningen, dérefter utgor forskningsfragorna strukturen for detta avsnitt.

Realiserade undervisningen

Undervisningen under de totalt tolv observerade lektionerna speglar i stort det som
framkommit i tidigare studier och rapporter. Matematikundervisningen i svensk skola
karaktiriseras av att individuellt elevarbete i ldroboken upptar den storsta delen av
lektionstiden (Bergqvist m.fl., 2010; Johansson, 2006; Skolinspektionen, 2009, 2014;
Skolverket, 2003, 2006). Lérarna i de tre fallen inleder de tva forsta lektionerna med
genomgangar som i snitt tar 15 minuter, foljt av individuellt elevarbete i liroboken under
resterande del av lektionerna. Det tredje observationstillféllet dr likartat, 20-30 minuter
anvinds till gemensam genomgang av kapitlet infor provet. Provaterlamningstillfillet, det
vill sédga den fjirde observationen, diremot uppvisar stora skillnader pa genomforandet.
Samarbete mellan elever forekommer sporadiskt men inte i nagon storre omfattning i
nagot av fallen. Under genomgangarna svarar eleverna oftast pa fragor utan
handuppriackning. Nér det géller undervisningen i de tre fallen som helhet dverviger
likheterna under de observerade lektionerna. Detta trots att variationen av malinformation
ar stor samt att de anvédnder olika ldrobocker och arbetar med olika matematiska
omraden: geometri, ekvationer och sannolikhet. Nér det géller ldrobocker anvinds i tva
fall samma ldroboksserie varav den ena ar avsedd for den tidigare ldroplanen, Lpo94.

Lirarens uttryckta mil for matematikundervisningen

I detta avsnitt besvaras fragan Hur forhdller sig ldrarens malkommunikation i
matematikundervisningen till styrdokumenten? Lirarna kommunicerar dven mal for
undervisningen som inte har direkt anknytning till styrdokument eller ldromedel, dessa
redovisas 1 avsnittet Elevers uppfattningar.

Nér det géller vad, hur och ndr lararen kommunicerar undervisningens mal finns det
naturligtvis bade likheter och skillnader mellan fallen. Likheterna innebér att i de tre
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fallen far eleverna ett arbetsschema for det aktuella kapitlet, dir det framgar vilka sidor
och avsnitt i kapitlet de forvéintas jobba med under respektive vecka arbetet pagar. Under
larar- och elevintervjuerna framkommer det att lirarna i borjan av ldsaret har genomgéng
av kursplanen utifrdn Skolverkets A3-matris, vilken dven finns uppsatt i Lindas och
Simons klassrum. Léararna har vid forsta observationstillfallet genomgang av de planerade
dokumenten med maélinformation, genom att i huvudsak ldsa upp texten for klassen.
Endast Simon exemplifierar begreppen i det centrala innehdllet. I samband med
informationen stéller eleverna nagon enstaka fraga kring arbetsschemat, inte kring malen
med koppling till kursplanen.

Rent innehallsmissigt dr det stor variation mellan de tre fallens malinformation nir det
géller kopplingen till den formella ldroplanen, vilken i denna studie framst avser
kursplanen i matematik. Simons information begrinsas till kursplanens centrala innehall,
arskurs 7-9, for geometri. Andreas anviander maélinformationen fran ldrobokens
introduktionssidor till ekvationskapitlet, kompletterat med information av mer
instruerande karaktér, i vissa delar formulerade som mal till exempel att eleverna ska
rdkna minst tva nivder. Mélinformationen i laroboken motsvarar det mesta i kursplanens
sammanfattning av matematiska formégor kopplat till ekvationer. Lindas mélinformation
dr i forhallande till Gvriga fall mer omfattande och ges i form av en pedagogisk planering,
matris med kunskapskrav for sannolikhet och beskrivning av formagorna. Linda
kombinerar delar av kursplanens innehall med lirobokens malinformation. Aven
arbetsschemat (bilaga 6) for de tva forsta veckorna innehéller mal i form av ldrobokens
inledande formuleringar. Nér det géller matematiska formagor finns nagra med i Lindas
skriftliga malinformation, i fall Andreas via laromedlets malinformation. Inget av fallen
ndmner dérutover formagorna under observationerna.

Néar det giller kunskapskraven ar det endast i Lindas klassrum som eleverna far
information om kunskapskraven under arbetet med det aktuella kapitlet. Det sker vid det
forsta observationstillfillet via den pedagogiska planeringen, innehallande kortare
information om kunskapskraven, men &ven vid ett senare tillfdlle i form av en matris.
Matrisen beskriver innehéllet nir det giller kunskapskraven for E, C och A for
sannolikhet. Malen i matrisen med kunskapskraven &r identiska med de totalt sju malen i
larobokens grundkurs och réda kurs. Vid det forsta observationstillfallet kommunicerar
lararen sambandet mellan ldrobokens olika kurser det vill sdga uppgifternas
svarighetsgrad och kunskapskraven. Eleverna far dven en kortare beskrivning av de
matematiska formagorna (bilaga 7). Kunskapskravens beteckningar framgar dven tydligt
pa de insamlade proven dér antal A, C och E-podng anges for respektive delprov, samt ett
sammanvéagt provbetyg.

Malkommunikation vid provéterlamningstillfallet uppvisar stora skillnader. I Lindas fall
kopplas kunskapskraven E, C och A-poing till uppgifterna, bade pa proven och vid en
langre genomgéng av uppgifterna. Eleverna far &dven ett provbetyg baserat pa antal poéng

91



for respektive kunskapskrav. Andreas anvénder tio minuter i slutet av lektionen, for ndgra
uppgifter visas losningar pa whiteboardtavlan och for en del ges endast rétt svar.
Eleverna far veta antalet ldgsta podng for kunskapskraven E och C, inget anges for vriga
kunskapskrav, vilket inte heller efterfragas av eleverna. For provbetyget sidger en elev att
man far “klura ut sjilv”’ utifran de E, C och A-poing man fatt. Vid Simons
provaterldmning réttar eleverna sitt prov vid den gemensamma genomgiangen av
provuppgifterna. Varken begreppet poédng eller betyg ndmns under lektionen. Déremot
efterfragar elever rétt svar. Det framkommer att Simon vid efterfdljande lektioner har
enskilda samtal med eleverna om provet. Elever beskriver att ldraren samtalar om deras
l6sningar av uppgifter, vilket de intervjuade eleverna uppskattar. Begreppet “betyg”
anvinds vid ett tillfille av en elev, ddrutdver ndmns varken betyg eller kunskapskrav
under observationerna. Ovanstadende visar att i tvd av fallen 4r kommunikationen kring
provets betygsittning vag vilket ska ses mot bakgrund att bade elever och ldarare uttrycker
att provresultaten har storst betydelse vid betygséttning.

Det framgar att i de tva fallen dér larare uttrycker bristfalliga kunskaper om kursplanens
innehall far inte eleverna i samma omfattning malinformation utifran kursplanen, jAmfort
med fall Linda dér ldraren uppger sig ha goda kunskaper. Oberoende av informationens
innehall och omfattning sker ingen aterkoppling till malinformationen, undantaget
arbetsschemat, under observationerna i de tre fallen. Detta innebdr bland annat att
mélinformationen inte kopplas till de uppgifter ldrarna gér igenom i helklass. Nér det
giller arbetsschemat ndmns den frekvent i fall Andreas och Linda. Den beskrivna
hanteringen av maélinformationen bekriftas av samtliga informanter. Enligt eleverna
forekommer det ingen ytterligare malinformation utifran kursplanens innehéll under de
lektioner som inte observerats, vilket bekréiftas av ldrarna. Under intervjuerna
framkommer det att eleverna i fall Simon och Andreas under terminerna pa eget initiativ
far ta del av kunskapskraven i Skolverkets matris. Detta innebér att mélinformationen,
bortsett fran Skolverkets matris vid ldsarsstart, i fall Linda baseras pa
Undervisningsmaterialets det vill sdga laromedlets méalinformation i kombination med de
formella styrdokumenten. 1 fall Andreas utgdrs malinformation av ldrobokens det vill
sdga undervisningsmaterialets introduktionssidor till ekvationskapitlet och dérigenom
indirekt koppling till kursplanen. I fall Simon bestar malinformationen av det centrala
innehallet fran de formella styrdokumenten f6r geometri ar 7-9. For samtliga fall géller att
forutom den explicita malinformationen utgor laromedlets innehall en implicit koppling
till kursplanen, en aspekt som inte studeras i denna studie

Forutom Lgrl! finns dven andra dokument i den Officiella ldroplanen med avsikt att
paverka undervisningen, ett sadant &r Skolverkets Allmdnna rdd (2011b). I den framhalls
formativ bedomning (bedémning for larande) som ett forvantat inslag i undervisningen.
En av nyckelstrategierna for formativ bedomning dr som tidigare beskrivits Klargora,
delge och forsta ldrandemal och kriterier for framsteg (Black, 2004; Hodgen & Wiliam,
2011; Wiliam, 2013). Denna nyckelstrategi kan ses som en grundfrutsittning for de
aterstdende fyra nyckelstrategierna, till exempel feedback och kamratbedomning bada
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med fokus pa samtal om kunskaper i relation till formella mél och bedomningskriterier.
Det som framkommer i samtliga tre fall 4r elevernas bristande kunskap om kursplanens
innehall, sdrskilt nar det géller formagorna och kunskapskraven. Tva av ldrarna uttrycker
dven en otrygghet nir det géller sina egna kunskaper om kursplanens innehéll. Lindas
undervisning kan, i en jaimforelse av de tre fallen, ha béttre forutsdttningar for formativ
bedémning. Hon anser sig ha goda kunskaper om kursplanen, har utvecklat maldokument
samt har ocksa erfarenhet av aktiviteter for att utveckla elevers bedomarkompetens, dock
med en annan klass. Nér det giller det sistnimnda, elevernas bedomarkompetens utifran
mal och beddmningskriterier, visar tidigare forskning att eleverna behover praktisk
Ovning i att bedoma autentiska elevuppgifter utifran géillande kriterier (Sadler, 2009,
2010; Hendry, 2012; Hendry, 2013; Hodgen & Wiliam, 2011; Jonsson, 2012). Vad géller
de 6vriga fallen séger sig Simon ha formativa inslag i samband med provéterlimningen
dér eleverna réttar sina egna prov i samband med provgenomgéang i helklass och via
efterfdljande individuella samtal mellan ldrare och elev. Andreas beskrev att han under
hosten haft inslag i form av sjdlvvérdering dér eleverna fick “skatta sig sjalv”, vid
uppstart och vid slutet av arbetet med ett kapitel dir eleverna utifran kapitlets olika
moment och exempel fick beddma sina kunskaper. Han uttryckte att detta var “nagon
form av formativ bedomning for elevernas skull” (I-B-L-8.00), men att han frangick
aktiviteten pa grund av hog arbetsbelastning. Ldrarnas beskrivning av de formativa
inslagen, framforallt i tva av fallen, kan innebéra att de inte har en djupare forstaelse av
vad formativ beddmning innebdr for undervisningen som helhet, utan ser det som en
samling av fristdende metoder (jmf. Vetenskapsradet, 2015b).

Forutom ldrarens malkommunikation med direkt anknytning till de officiella
styrdokumenten, sker en indirekt koppling till styrdokumenten genom ldromedlets och
undervisningens innehéll och genomforande. Laromedelsanvindningen i den hir studien
stimmer vdl in pa beskrivningen av matematikundervisningen i svensk grundskola,
beskriven i rapporter fran Skolverket och Skolinspektionen. Ddremot att utifran denna
studies intention, att studera mdalkommunikation, konstatera att ldrobokens roll dven ur
detta perspektiv fick stort inflytande var ovéntat.

Laroboken har ett stort inflytande vid planeringen av undervisningen, det vill sdga i
Lérarens avsedda ldroplan och dirmed dven i den Realiserade undervisningen
(Johansson, 2006a; Remillard, 2005; Valverde m.fl., 2002). Via det arbetsschema
matematikldrarna gemensamt planerar pa respektive skola, bidrar ldroboken till
undervisningens struktur och matematiska innehdll. I samtliga fall specificeras for varje
vecka undervisningens innehall med sidhdnvisningar och rubriker pa avsnitt i liroboken,
arbetet med ett kapitel i liroboken avslutas med ett skriftligt prov. Den dr dessutom det
dominerande Undervisningsmaterialet. Léroboken bidrar dven 1 stor grad till
formuleringarna i dokumenten med malinformation i fall Andreas och Linda. Att
laroboken i matematik har ett stort inflytande pa matematikundervisningen har pavisats i
flertalet internationella studier (till exempel Remillard, 2005; Valverde m.fl., 2002), men
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aven i svenska studier (Johansson, 2006; Bergqvist, m.fl., 2010). Trots att det &r tre olika
matematiska omraden som behandlas, ekvationer, geometri och sannolikhet, sa
framtrader ingen storre skillnad i undervisningen. Min erfarenhet &dr att exempelvis
geometri dr ett matematiskt omrade lampligt for laboration och anvéindning av konkret
material.

Laroboken &r dven en av de aspekter som lyfts ndr det géller undervisningens
amnestradition och kontext, vilket paverkar undervisningen genom ldrarens anviandning
av ldroboken, inte enbart vid planering av undervisningen utan dven nir det giller det
matematiska innehallet. (Stodolsky & Grossman, 1995; Applebee, 1995; Yackel &
Cobb, 1996). 1 foreliggande studie kan det innebdra vad individuella ldrare och
lararkollegium betecknar som godtagbar malinformation och matematikundervisning
samt synen pd ldrobokens funktion. Det framgér till exempel att tvd av ldrarna uttrycker
att den gemensamma planeringen upplevs stressande, men de reflekterar inte dver att de
har mdjlighet att planera annorlunda. Larare och elever accepterar undervisningen genom
att inte bidra till forédndring.

I tidigare studier i en svensk kontext framkommer att ldrobokens roll i undervisningen
medfor att eleverna inte 1 tillrdckligt stor utstrackning far utveckla samtliga matematiska
kompetenser och formégor (Bergqvist m.fl., 2010; Briandstrom, 2005; Kjellstrom, 2005;
Skolverket, 2003; Skolinspektionen, 2014, 2015). I foreliggande studie framgar att
eleverna genom undervisningen inte ges mdjlighet att bearbeta matematiska formagor i
nagon storre utstrackning. Mojliga forklaringar &r att tva av lararna uttrycker bristfélliga
kunskaper om kursplanen, individuellt arbete i ldroboken dominerar, inga samtal om
matematiska formagor under observationerna, larare prioriterar bort avsnitt i kapitlet som
ar avsedda for diskussion och samarbete clever emellan, dessutom visar eleverna liten
eller ingen kinnedom om de matematiska formagorna.

Négot som kan fa konsekvenser for elevernas kunskaper ar det faktum att lararna i de tre
fallen véljer bort avsnitt i de aktuella kapitlen till exempel Fundera och diskutera,
Resonera och utveckla, de anger framst tidsbrist som orsak. Det forefaller som om avsnitt
som bortprioriteras dr avsedda for utveckling av elevernas matematiska formagor, till
exempel resonemangs- och argumentationsforméaga. Enligt information i ldrobdckerna ar
avsnitt av denna karaktir bland annat avsedda for kommunikation och arbete i par. De
bortprioriterade avsnitten i kapitlen kan péaverka elevernas mojligheter att fa
matematikundervisning enligt kursplanen, satillvida ldraren inte véljer att ersitta
avsnitten med annat jamforbart material. Ytterligare en ldromedelsaspekt som kan
paverka undervisningens relation till kursplanen &r anvéndningen av undervisnings-
material anpassade for den tidigare ldroplanen. I fall Simon anvéndes en ldarobok avsedd
for den forra ldaroplanen, Lpo94. Inledningsvis framgick det av ldrarens malinformation
att arbetet med geometrikapitlet skulle omfatta begreppet symmetri, men sé blev det inte.
Det kan bero pa att symmetribegreppet inte behandlas i liroboken, vilket kan bero pa att
Lpo94 inte omfattar begreppet. Det framgér inte i det empiriska materialet varfor de inte
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arbetat med symmetri eller om lararen var medveten om detta. P4 skolan har endast
arskurs sju fatt den nya upplagan av ldromedlet, anpassad till Lgrll. Utifrdn min
erfarenhet som ldrare &r det troligt att det beror pa ekonomiska faktorer, liromedlen
uppdateras arskursvis for att sprida ldromedelskostnaderna over flera ldsar. Om larare
inte dr uppméarksamma pa ldromedlets innehall finns det risk for att eleverna inte far
kunskaper enligt aktuell ldroplan, sdrskilt om ldaromedlet &r anpassat for en annan
laroplan.

Det framkommer &ven, sérskilt tydligt i ett av fallen, uppfattningar och handlingar som
pekar pa ett samband mellan liromedlens nivaindelning och kunskapskraven. I fall Linda
kommunicerar ldraren en relation mellan laromedlets nivéindelning och kunskapskraven:

”Kunskapskraven” har jag delat upp “E till C”. Pa de gréna sidorna
[grundkursen] kommer det att handla mycket om att kunna [...] Och sedan
dom hogre kunskapskraven, “anvidnda utfallsdiagram vid berdkning av
sannolikhet, att anvédnda triddiagram vid berdkning av sannolikhet, att rikna
oberoende och beroende hindelser” (O1-C- L-4,58).

De hogre kunskapskraven Overensstimmer med den rdda kursens innehdll.
Konsekvensen av det kommunicerade forhéllandet mellan ldrobokens olika kurser och
kunskapskraven kan vara en orsak till att tva av Lindas elever &r osékra pa om de ens fatt
information om kunskapskraven. Nir jag visar matrisen med kunskapskraven séger de sig
inte anvdnda den. Troligtvis ser inte eleverna nyttan med skriftlig malinformation da de
via ldrobokens struktur med nivaindelning far en konkret och visualiserad bild av
kunskapskraven. Denna aspekt visar Undervisningsmaterialets och da sirskilt 1arobokens
roll som en formedlande link mellan den Officiella ldroplanen och den Operativa
ldroplanen, vilket dven framkommit i internationell forskning (Remillard & Heck, 2014;
Valverde m.fl., 2002; Schmidt, m.fl., 1996). Detta kan innebéra att sdrskilt i matematik,
dér larobokens inflytande i undervisningen &r stort, kan ldroboken dven paverka lédrares
och elevers uppfattningar om dmnet matematik och hur ldrobokens innehall forhaller sig
till kunskapskraven. I en svensk kontext dr ldromedlens inflytande sdrskilt intressant
eftersom ingen kvalitetssékring sker av lairomedlens innehdll och ldromedelsforfattarnas
intentioner med ldromedlet ndr det giller kopplingen till styrdokumenten.

Lirares forutsiattningar

Utifrdin VMC-modell framgar det att ldrare paverkas av en rad faktorer, i detta avsnitt
redovisas faktorer som péaverkar lararnas méalkommunikation. Lararens kunskaper om
styrdokumenten har naturligtvis betydelse bade for Lédrarens avsedda ldroplan och den
Realiserade ldroplanen. Simon och Andreas menar att de inte kdnner sig trygga med sina
kunskaper nér det géller kursplanen i matematik, vilket kan vara en forklaring till deras
begrdnsade malkommunikation. Att ldrare uttrycker bristande kunskaper om den nya
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laroplanen vid tillfillet for datainsamlingen, maj 2013, menar jag kan bero pa
otillrdckliga kompetensutvecklingsinsatser i samband med implementeringen av Lgrll.
Detta innebir att implementeringsinsatser initierade pa rektors- och huvudmannanivan
inte foljts upp och resulterat i ytterligare insatser. Ytterligare ett uttryck for detta ar att
lararna efterfragar kollegial samverkan kring styrdokumenten. Enligt ldrarna &r det inte
tillréckligt organiserat for kollegial samverkan. Men &ven om kollegialt samarbete
mojliggdrs kan det innebéra att arbete kring kursplanen inte prioriteras, vilket en av
lararna uttrycker (jmf. Bergqvist, 2010). I de nationella styrdokumenten till exempel
Allmdnna rad (Skolverket, 2011b) framkommer att ldrare forutsitts samarbeta, dessutom
lyfter Skolverkets jamforande analys utifrdn TALIS (The Teaching and Learning
International Survey) att samverkan mellan ldrare &r en framgangsfaktor:

Samarbete och samverkan mellan ldrarna har upprepade génger visat sig vara
en sérskilt viktig del av ldrares yrkespraktik och kan omfatta utbyte av
undervisningsmaterial, utveckling av kursplaner, diskussioner kring elevers
framsteg, diskussioner kring yrkesproblem m.m. Dessutom har samarbetet
visat sig motivera ldrare att reflektera, vilket dr en viktig aspekt av ldrares
yrkespraktik. (Skolverket, 2014a, s. 52)

Vidare lyfts i rapporten faktorer som hindrar framgéngsrikt ldrararbete sdsom hdog
arbetsbelastning som begrinsar ldrares planeringstid, ineffektiv skolledning och
otillrackliga resurser. Lararna i foreliggande studie anger att de har en arbetsbelastning
som medfor att NO-dmnena prioriteras pa matematikimnets bekostnad. Simon och
Andreas beskriver att de i NO har anvint matriser ndr det géller undervisningens mal,
men att de inte hunnit gora det i matematik. Aven Linda menar att matematikimnet far
sta tillbaka da ovriga amnen kraver mer tid for forberedelse av till exempel laborationer,
vilket dven kan ses som ett uttryck for larares uppfattning om matematikdmnet. Samtliga
tre ldrare undervisar forutom i matematik dven i biologi, kemi, fysik och teknik.
Skolverkets rapporter Ldrarnas yrkesvardag (2013b) och Med fokus pd ldirare och
elevers ldrandemiljéer (2014a) visar att manga ldrare upplever att de inte far goda
forutsdttningar att genomfora sitt arbete. Rapporterna lyfter fram huvudméinnens samt
rektors, men dven den enskilda ldrarens, ansvar nar det géller att skapa forutséttningar for
larare att bedriva en god undervisning. Forutom otillrdckliga implementeringsinsatser
initierade av huvudmanna- och rektorsniva i samband med nya styrdokument saknas
statlig uppf6ljning av huvudminnens implementeringsinsatser. Ur ett statligt perspektiv
paverkar dessutom dven strukturen péd ldrarutbildningen dmnesldrares forutséttningar,
fran att tidigare i huvudsak utbildats till tvadmneslarare till att under en period utbildas
till femdmneslérare i ldrarutbildningen, 4-9 i matematik och No-dgmnen, vilket r fallet for
lararna i denna studie. Med vilket jag menar att ldrares arbete paverkas utifran antalet
undervisande d&mnen. Jag har inte fordjupat mig i detta men det dr rimligt att anta att
lararens planeringsarbete paverkas av om man undervisar i tva eller fem &mnen.
Ytterligare en aspekt dr omfattningen av den utbildning lararna har fatt for att undervisa
om matematikundervisningens mal, det vill sdga vilka kunskaper behdver ldrare for att
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undervisa om matematikundervisningens mal? Likvdl som Shulmans teori Knowledge
base (1986, 1987) och Mathematical Teaching Knowledge for Teching (Ball m.fl., 2005,
2008) kategoriserar vad for slags kunskaper ldrare behover for att undervisa i ett
skoldimne som matematik eller kemi menar jag att Aven dmnet matematikundervisningens
mal behover speglas pa ett liknande sétt. Denna kunskap om mal och beddmningskriterier
ska dessutom integreras med en formativ undervisning.

Forutom yttre faktorer som paverkar lararna i den Operativa ldroplanen tillkommer
lararens egna prioriteringar, vilka styrs av till exempel ldrarens syn pa
matematikundervisning, kursplan, kunskap och givna forutsittningar for lararens arbete. I
Bergqvist m.fl., (2010) studie férekom larare som litade pa att laroboken representerade
kursplanens innehéll och déirav inte hade anviandning av kursplanen (jmf. Stodolsky &
Grossman, 1995). Denna aspekt &r inget jag uttryckligen undersokt eller explicit uttrycks
av ldrarna, men den bor inte uteslutas. I fall Andreas och Simon kan den explicita
kopplingen till kursplanen betecknas som svag, utifran att lararna pé olika sitt uttrycker
bristande kunskaper om kursplanen i matematik samt det som sker i undervisningen det
vill sdga i den Realiserade ldroplanen. Men detta kan likvél gélla for Linda nér det géller
kursplanens formagor vilka inte verkar tydliggoras for eleverna i undervisningen. Nu far
man ha 1 atanke att vid tillfallet for datainsamlingen hade de nya styrdokumenten varit i
bruk i mindre dn tva ar och att implementering av nya styrdokument tar tid. Men detta
visar att implementeringsinsatserna vid tillfdllet for datainsamlingen inte varit
tillrackliga. Bergqvist (m.fl., 2010) utvdrderade forra laroplanens inflytande pa larare
och undervisning, dar framkom att manga ldrare hade bristfélliga laroplanskunskaper och
att dess inflytande pa undervisningen inte fatt dnskvért genomslag efter 15 ar.

Aven eleverna péaverkar Ldrarens avsedda Iiroplan genom det som sker i den
Realiserade liroplanen, det vill siga 1 undervisningssituationen. I fallbeskrivningarna
Andreas och Linda framkommer att eleverna under lektionerna framfor synpunkter vid
lararens genomgangar. Detta sker genom att de efterfragar fler exempel eller att istéllet fa
fortsdtta med det individuella arbetet i laroboken. Detta kan innebéra en direkt paverkan i
situationen genom att ldraren avstar fran att exempelvis ta fler planerade exempel eller
det motsatta, ta upp nagot som eleverna efterfragar. Detta innebér att det ldraren avser att
genomfora i undervisningen inte alltid sker (Remillard & Heck, 2014; Goodlad m.fl.,
1979). Men forutom att elevernas synpunkter direkt kan paverka ldrarens beslut i den
Realiserade liroplanen péaverkas dven Ldrarens Avsedda ldroplan. Andreas beskriver att
eleverna inte lyssnar nér han pratar om kursplanen, han tror eleverna upplever att det ar
for abstrakt och att det blir for mycket att halla reda pa. Detta kan medfora att lararen
viljer att avsta fran att kommunicera kursplanens mal till eleverna, sérskilt i kombination
med att lararen uttrycker svarigheter med att konkretisera kursplanen. Andreas beréttar
att elever under genomgangar fragar om de far borja jobba och menar att ’da ar det
kanske bra att ga igenom men att korta ner tiden, ta fram det viktiga. Dom orkar inte sitta
och lyssna en halvtimme, det kanske ska vara en kvart eller tio minuter, ett kortare
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moment sen far de jobba” (I-B-L-51.53). Linda berdttar att vid genomgangar av
mélinformationen stéller eleverna fa frdgor och lyssnar med varierande
uppmirksamhetsgrad, vilket hon tror beror pé att de upplever att det ar for mycket text.
Eleverna har enligt Linda tidigare uttryckt att det blir for mycket information, darav far
eleverna matrisen med kunskapskraven och listan med formagorna vid ett senare tillfdlle.
Linda reflekterar inte over att elever kan ha svart att forsta texten, vilket elever uttrycker.

Under intervjuerna visar lirarna en reflekterande formaga och en dnskan att utveckla den
egna matematikundervisningen. De anger utvecklingsomraden som dokumentation av
elevernas visade kunskaper, formativ beddmning och en mer varierad undervisning
genom kompletterande undervisningsmaterial.

Matematikundervisningens mal ur ett elevperspektiv

Fokus for detta avsnitt dr elevernas uttryckta erfarenheter och uppfattningar om ldrarens
malkommunikation. Det framkommer att méalinformationen &r tudelad, en del med
koppling till de formella styrdokumenten, det vill sdga kursplanen, samt en del med
Ovriga av lararen uttryckta mal for undervisningen. Men oberoende om malinformationen
begrénsas till det centrala innehallet eller omfattar kursplanens samtliga delar uttrycker
eleverna ndjdhet dver malinformationen de far och matematikundervisningen. De flesta
elever uttrycker ingen onskan om ytterligare mélinformation, vilket ska ses mot att de
flesta eleverna oberoende av fall och kunskapsniva inte sdger sig anvdnda mal-
informationen i nagon storre utstrickning. Eleverna, oberoende av fall, fick fragan om det
var ndgot de skulle vilja fordndra i matematikundervisningen, de svarade nej” pa den
direkta fragan. Detta ska ses mot bakgrund att nigra elever tidigare under intervjuerna
uttryckt att de dnskade tydligare kunskapskrav i matematik och att flera beskrev nyttan
med tydligare kunskapskriterier i andra skoldmnen, vilket foljande elev féar beskriva.

Jo, da hade jag gjort som jag gor pa SO:n, kollar vad jag ska gora. I SO:n star
det vad jag ska gor for alla proven och pa lektionerna for att fa ett C. Sé borde
det vara pa matten da kan jag se vad jag ska gora for att fa ett bra betyg, for att
fa battre betyg (I-B-p-E-16.30).

Elevernas nojdhet kan bero pa faktorer sdsom tradition dér eleverna kénner sig trygga i
den vilbekanta matematikundervisningen som bedrivs, i vilken laroboken har en central
roll (Stodolsky & Grossman, 1995; Applebbe, 1995; Yackel & Cobb,1996).

Tidigare framkom att ldroboken framstar som ett solitdrt undervisningsmaterial som i stor
grad tillats styra matematikundervisningen, via lararens undervisning men dven via
méldokument. Det forefaller finnas ett samband mellan hur ldrare anvénder sig av
laromedlet 1 undervisningssituationerna och om elever explicit anger liroboken som
undervisningens madl. Elevernas uppfattningar om ldroboken som undervisningens mal
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varierar beroende pa hur lararen anvinder sig av liromedlet. Larares medvetna och ibland
omedvetna hantering av ldroboken paverkar elevernas uttryckta uppfattningar om
laromedlet som ett ”mal”. I fallet Linda hanvisar lararen till sidor och innehéll laroboken,
tittar och bldddrar i den under genomgangarna vid de tre forsta observationstillfdllena.
Detta medfor att eleverna vid flera tillféllen fragar vilken sida”. Likasé hdnvisar Andreas
till sidor och avsnitt i ldroboken under genomgangarna, under samtliga fyra
observationer. Vid fragor om matematikundervisningens mal ndimner Lindas och Andreas
elever ldroboken som ett mal vid flera tillfdllen, ndgra anger mer specifikt uppgifterna
eller exemplen som inleder varje avsnitt. Deras elever sdger sig fa veta undervisningens
mal genom det ldraren sdger och via matteboken. Simon ddremot anvénder sig inte av
laroboken under observationerna, ingen hinvisning férekommer till laromedlets sidor och
innehdll, inte heller sker hénvisningar till arbetsschemat under de observerade
lektionerna, vilket sker i fall Linda och Andreas. I fall Simon ndmner ingen av eleverna
explicit ldroboken eller dess innehéll, vilket kan bero pa att lararen inte hénvisar till
laroboken eller anvdnder den under observationerna. Det forefaller som att lararnas
hantering av ldroboken, paverkar elevernas uttryckta uppfattningar om liromedlet som ett
”mal”. Jag menar att franvaron av direkt hantering av ldroboken i undervisnings-
situationen paverkar elevernas kommunicerade uppfattning. Eleverna i Simons klass
anger inte explicit ldroboken som undervisningens mal, vilket ddremot gors av Andreas
och Lindas elever. I fall Andreas och sirskilt i fall Linda kommunicerar ldrarna ett
forhallande mellan ldrobokens olika nivaindelningar/kurser och kunskapskraven. Detta
bidrar troligtvis till att Lindas elever dr osdkra pd om de ens fatt information om
kunskapskraven. Nér jag visar matrisen sidger de sig inte anvdnda den. Troligtvis ser inte
eleverna nyttan med den skriftliga malinformationen da de via lirobokens nivédindelning
far en konkret och visualiserad bild av kunskapskraven.

I samtliga fall uttrycker ldraren under intervjuerna att provresultaten har storst betydelse
vid betygsittning, vilket verensstimmer med elevernas uppfattningar. Flera av eleverna
menar att ldraren sidger att de bedomer hur man jobbar pa lektionerna, men att vid
betygsittningen dr det provresultaten som vidger tyngst. Trots att eleverna dr av den
uppfattningen att proven véger tyngst vid betygsittning ger inte det empiriska materialet
en bild av att eleverna har kunskap om ldrarnas betygsittning av provet. Eleverna stiller
fa eller inga fragor angaende grinser for provbetyg, fortydligande om vad som krivs for
ett visst kunskapskrav eller lektionsarbetets betydelse. Nagra mojliga forklaringar ér att i
och med att provet dr gjort ges inte mdjligheter for eleverna att forbéttra provresultatet.
Tradition och ldrarens maktposition &r ytterligare aspekter. Forutom beddmning och
betygsittning av elevernas kunskaper dr det ldraren som via ldromedlet i dessa tre fall
avgor vilka kunskaper som ska bedomas, samt hur och nér de ska bedémas (Pepin &
Haggerty, 2001). Dessutom uppvisar eleverna bristande kunskaper om undervisningens
mal, vilket forsvarar en kommunikation kring beddmning av uppgifter.
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Att elever har en uppfattning om att larare bedomer annat dn akademiska kunskaper
sasom beteende, engagemang och nérvaro har visats 1 ett flertal internationella studier till
exempel Bowers (2011), Cross och Frary (1999). Aven i foreliggande studie framfor
eleverna sadana uppfattningar vilka kan vara en f6ljd av lararnas kommunikation. I fall
Linda betonar ldraren vid introduktionen att det ar viktigt att eleverna visar vad de kan
under lektionerna vilket eleverna problematiserar vid intervjutillfdllet. Elevernas
erfarenheter dr att proven har en avgoérande betydelse vid betygsittningen och att
lektionsarbetets betydelse uppfattas oklart. Eleverna framfor synpunkter som visar att de
funderat 6ver lektionsarbetets betydelse. Tva av Lindas elever menar att det dr svart att
visa sina kunskaper under lektionerna, eftersom andra elever ar snabba och “skriker” ut
svaren. Den ena, menar att man kan behOva tinka tva, tre sekunder, men da dr det for
sent. Hon menar dven att lararen ska ta hiansyn till att alla elever inte tycker om att prata
och ta for sig lika mycket. Istéllet for den muntliga biten kan ldraren kolla hur bra man
jobbat i matteboken under lektionerna. Hon tar upp detta dven vid fragan om det ar nagot
hon skulle vilja &ndra pd i matematikundervisningen. Linda lyfter att det kan vara
kénsligt for vissa elever att stélla fragor till dem i helklass, vilket troligtvis medfor att hon
avstér fran att ge dem fragor. Eleven som jobbar ndgra kapitel ldngre fram i boken séger
sig inte delta i klassrumsaktiviteterna och menar att ldraren betygsitter utifran
provresultaten. Han menar att ldraren bedomer kunskaperna man visar genom att "ha rétt
svar, formulera och visa hur man kommer fram till rétt svar pa fragorna” men dven “om
man jobbar pa lektionerna och inte sitter och slamsar”.

I fall Andreas menar eleverna att lararen forutom provresultat &ven bedomer hur mycket,
hur hart man jobbar och hur langt man jobbat. En elev tror att d4ven val av nivéer i
laroboken kan paverka lararens bedomning eftersom “ldraren ser om man jobbar med de
enklare eller med de svarare uppgifterna”. Under intervjuerna framkommer att tva av
eleverna anger att lararen bedomer Aur ldngt de raknat. Detta dr inget som kommuniceras
under observationerna, ddremot anvédnder ldraren begreppet vid tva tillfallen under
intervjun, det dr mojligt att det dven uttalats i undervisningen.

I fall Simon visar elever pa en storre variation av uppfattningar om vad som paverkar
lararens betygséttning, forutom provresultat och lektionsarbete, jamfort med eleverna i
fall Linda och Andreas. Elever anger att beteenden paverkar bedomningen negativt till
exempel att man dr stimmig, pratar, dr okoncentrerad eller inget gor. En elev menar dven
att lararen bedomer om man “ber om hjélp till varje tal eller om man forsoker sjélv”.
Hon uttrycker dven att hon forsoker ha strukturerade utrdkningar, ’det ska vara fint och
noggrant”, och dessutom sdger hon att ”’ju mer noggrannare desto hogre betyg”. Detta
overensstimmer med observationer dér ldraren uppmanar om tydlig struktur, skriva svar
och ha med enheter i svaret. Elevernas uppfattning av om lektionsarbetet eller
provresultaten paverkar betygsittningen mest, visar pa stor variation, fran att de viger
lika tungt till att det ena eller det andra anges ha storst betydelse.
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Det ér stor variation mellan fallen pa elevernas svar pa frdgan om lararens motivering till
betygsittningen, nir det giller hosterminsbetyget. Av Lindas elever menar tre att de
flesta proven var pa en viss niva vilket genererade ett betyg. Detta var det fallet dér det
vid provaterldmning tydligt framgick antal podng for A, C och E samt provbetyg. I
Andreas fall sdger sig tre av eleverna inte ha fatt nagon motivering varav tva av eleverna
onskar mer information om betyget for att veta hur man kan forbattra det. Samtliga
Simons elever séger sig ha fitt en motivering med information om vad de ska gora for att
hgja sitt betyg. Motiveringar elever dterger innebar till exempel att eleven ska vara mer
aktiv vid genomgéangarna, en annan elev skulle repetera mer infor proven och
koncenterera sig battre under lektionerna. Ytterligare en elev sa att hon fick betyget B for
att ”jag jobbar koncentrerat och stor inte andra sa mycket sen forsoker jag alltid vara sa
noggrann som mdjligt och om det 4r en utrikning sa ska det vara strukturerat och fint och
det ska vara noggrant” (I-A-f-B-11.58). Intervjuerna skedde i slutet av maj néstan ett
halvar efter hostterminsbetyget vilket naturligtvis paverkar elevernas minne av liararens
motivering, men elevernas minnesbild av motiveringarna visar pd specifik karaktir av
motiveringarna i de enskilda fallen: proven avgor, avsaknad av motivering och i det sista
fallet ldrarens uppmaningar om koncentration, struktur och att vara aktiva vid
genomgangar. Oavsett om eleverna har olika uppfattningar om vad som beddéms och
vilken motivering de fatt av ldrarna, framkommer det att samtliga elever menade att
lararens betygsattning for hostterminen var rétt.

Det beskrivna visar att oberoende ifall ldrarens malkommunikation har explicit
anknytning till kursplanens innehéll, paverkas elevernas uppfattningar om vad lararen
bedomer. 1 fall Linda dir ldraren podngterar lektionsarbetet lyfter elever upp problemet
att fa mojlighet att muntligt delta vid genomgangar. 1 de Gvriga fallen dir den explicita
anknytningen till styrdokumenten kan betecknas som svag lyfter elever lédrarens
uppmaningar om till exempel struktur och noggrannhet vid redovisning av uppgifter och
hur mycket och hur ldngt de jobbat. Aven om lirarnas avsikt med anvindningen av
begreppen skulle vara en annan &n elevernas tolkning visar detta att elever &ar
uppmirksamma och tar till sig de mal ldrarna kommunicerar. Elever skapar sin forstaelse
utifran de erfarenheter de har av undervisningen, lirarens bedomning och betygsittning.
Avsaknad av tydligt kommunicerade mal och bedéomningskriterier som eleverna forstar
riskerar medfora att eleverna, men &ven ldraren, skapar egna bilder av vilka
matematikkunskaper eleverna forvintas erhalla, betydelsen av kunskaper om kursplanens
innehall samt ldromedlets roll i undervisningen. Applebee (1995) och dven Stodolsky och
Grossman (1995) menar att sammanhangets betydelse, det vill sdga den sociala och
kulturella kontexten och ett skoldmnes undervisningskultur paverkar undervisningen och
de enskilda aktdrerna i den specifika kontexten. Delar av det ovan beskrivna men dven
det som framkommer om ldrares betygsmotiveringar kan ses som ett uttryck for den
dolda liroplanen (Remillard & Heck, 2014) i det specifika fallets kontext.
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Elevernas uttryckta kunskap om matematikundervisningens mal

Foljande avsnitt hanterar fragan om elevernas uttryckta forstdelse och kunskap
om matematikundervisningens mal, vilket 1 huvudsak baseras pa det som
framkommer vid intervjuerna. Tidigare ndmndes att eleverna i samtliga fall
uttrycker och visar pa bristande kunskaper om kursplanens innehall, sdrskilt nir
det géller formégorna och kunskapskraven. I Lindas undervisning, i vilken eleverna
far mycket information, anser sig eleverna dndéd ha lite kunskap om dess innehall. Det
framkommer att de fyra eleverna anvénder malinformationen i ringa utstrackning, tva
elever anger att de endast anvénder arbetsschemat for att se att de ligger i fas. Eleven
som arbetar nagra kapitel langre fram i boken sdger sig inte anvidnda nagot av lararens
information. I Lindas fall dér eleverna fick mycket information uttryckte de &ven
svarigheter med att forstd informationen i stdrre grad &n eleverna i de tva andra
fallen. Orsaker till att eleverna inte anvdnder sig av informationen kan vara att
nagra uttrycker att det &ar “svara ord”, Tallt &r lite komplicerat”, vilket kan
medfora att de avstar fran att ta del av informationen. Detta &verensstimmer med
Jonsson (2012), han menar att begrepp inom beddomning till exempel diskutera
utforligt och nyanserat #r ett hinder for elevernas forstaelse av bedomning.
Ytterligare en bidragande orsak kan vara att eleverna helt enkelt inte har négon
storre nytta av ldrarens malinformation eftersom ldraren, sdrskilt i detta fall, tydligt
kommunicerar sambandet mellan kunskapskrav och ldrobokens nivaindelning.
Darutover aterkopplar inte ldararen till malinformationen under genomgéngarna vilket
kan innebdra att den uppfattas som abstrakt och oviktig. Tidigare internationell
bedomningsforskning visar dven att elever kan ha uppfattningar om att bedomning ar
nagot irrelevant (Brown och Hirschfeld 2008, Brookhart och Bronowicz, 2003,
Petersons, 2008, Moni, Kraayenoord, & Baker, 2002). Moni m.fl. menar att detta
beror pa att studenter ofta inte forstar bedomningens rutiner, praxis eller dess mening.

Andreas elever sdger sig forsta malinformationen de far av ldraren, det wvill
sidga Skolverkets matris och 6vrig malinformation ldraren ger. Men det framkommer
att de inte i nagon storre utstrickning &r bekanta med kursplanens begrepp. Eleverna
sdger sig inte ha kunskap om vad som till exempel krivs for betyget C, lararen tror
diremot att eleverna har den kunskapen. Aven i detta fall beskriver elever
samband mellan ldrobokens olika nivaer det vill sdga svarighetsgraden pa
uppgifterna  och  kunskapskraven. De hédnvisar till ldrarens svar pa deras fragor om
kunskapskrav, ”Ibland far man ett svar att dd maste man rikna de svarare uppgifterna
i matteboken for att fa hogre betyg" (I-B-f-C-5.42). Tre av eleverna anger
nytta och anvédndbarhet av kunskaper och information om kunskapskraven nir det
géller andra skoldmnen, men dndd Onskar de ingen fordndring av undervisningen i
matematik. Den fjarde eleven Onskar i matematik ha mer kunskap om
kunskapskraven och lite information “om vad man behover forbattra” (I-B-f-
C2-35.55). Vid provaterlimningen nidmner Andreas kunskapskraven endast i
form av bokstavsbeteckningarna A, B, C, D och E, i anslutning till poédnggrinser vid
provaterlamningen. Eleverna far veta antalet ldgsta podng for E och for C, inget anges
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for ovriga kunskapskrav vilket inte heller efterfragas av eleverna. En elev sdger att man
far klura ut sjilv utifran de E, C och A poéng man fatt. Lararen beskriver sin erfarenhet
av elevernas ointresse och svarigheter med att ta till sig kursplanens abstrakta innehall,
vilket kan paverka omfang och innehéll i malinformation Andreas viljer att kommunicera
till eleverna, vid detta tillfalle begransat till 1drobokens malinformation.

I Simons klassrum séger sig elever fa malinformationen vid lararens genomgangar, tva av
eleverna exemplifierar genom att ange matematiska begrepp, tvd anger dven
arbetsschemat. De sdger sig inte ha svarigheter med att forstd ldrarens malinformation,
diaremot sdger tva av eleverna att det finns svdra och kluriga begrepp i Skolverkets
matris. Eleverna visar ringa kunskap om kursplanens begrepp men samtidigt siger sig
eleverna veta vad som krivs for exempelvis betyget B. Detta ska ses mot bakgrund att
kunskapskraven inte kommuniceras under observationerna, samt att lararen uttrycker att
eleverna inte fatt information om kunskapskraven, forutom vid ldséarsstart. Att eleverna
beskriver sig ha kunskap om kunskapskraven behdver dirmed inte betyda att de avser
kunskapskraven enligt kursplanen. De anger istdllet det som i deras kontext relateras till
kunskapskraven till exempel arbetet under lektionerna, noggranna och tydliga
redovisningar av provuppgifter. Det framkommer dven att olika former av beteende
enligt eleverna paverkar ldrarens beddmning sasom koncentrationsformaga och stdrande
prat. Delar av detta uttrycks av ldraren under observationerna, vilket visar att eleverna ar
uppmirksamma ndr lararen kommunicerar mal for undervisningen. I Simons klassrum
namns begreppet betyg vid ett tillfdlle av en elev, darutdver nimns varken betyg eller
kunskapskrav under observationerna. Vid provaterlimningen rittar eleverna sitt prov vid
den gemensamma genomgangen av provuppgifterna, varken podng eller betyg ndmns,
déremot efterfragar eleverna ritt svar. Det framkommer att ldraren vid efterfoljande
lektioner har enskilda samtal med eleverna om provresultaten.

Eleverna uttrycker sig inte ha kunskap om begreppet matematiska formdgor inte heller de
exempel pa formégor som jag anger. Detta giller dven Lindas elever trots att de far en
beskrivning av de matematiska formagorna via dokument samt via strukturen pa proven.
Det dr mojligt att ldrarna anviander synonymer for till exempel resonemangsférméga.
Samtidigt borde begreppen vara kidnda, da de tillimpas inom flera av skolans &mnen.
Utifran undervisningens ldroboksbundenhet &r det troligt att vissa formagor inte
bearbetas och kommuniceras i nagon storre omfattning (jmf. Bergqvist m.fl., 2010;
Skolinspektionen, 2009, 2014). Konsekvensen blir att de matematiska formdgorna, och
dérigenom dven kunskapskraven, kommuniceras och praktiseras i sa liten grad i
undervisningen att eleverna inte uppfattar att de utgér del av undervisningens mal. I till
exempel tva rapporter fran Skolinspektionen (2009, 2014) framkommer att
undervisningens mal och kunskapskraven av manga elever uppfattas som otydliga. Dartill
tillkommer att i samtliga tre fall bortprioriteras avsnitt som forefaller vara avsedda for
utveckling av elevernas matematiska formagor till exempel resonemangs- och
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argumentationsforméga. Detta kan innebidra att eleverna inte far mojlighet att utveckla
samtliga formagor och kan ocksé forklara varfor eleverna i de tre fallen forefaller vara
obekanta med begreppen for de matematiska formagorna. I sammanhanget bor paminnas
att i tva av fallen uttrycker dven lararna bristfélliga kunskaper om kursplanens innehall.

I de tre fallen ges eleverna malinformationen muntligt och i text, utan att den aktivt
bearbetas. Eleverna dr passiva mottagare av malinfomrationen. Oberoende av
informationens omfattning visar det sig att ldrarna inte aterkopplar till malinformationen
under de observerade lektionerna. Detta innebér att malinformationen inte konkretiseras i
samband med de exempel ldrarna gar igenom i helklass. For eleverna har dirmed
malinformationen ingen storre betydelse, bortsett fran arbetsschemat som anvénds av
elever och ldrare i fall Andreas och Linda. Elever stéller dessutom inga fragor om
malinformationen, d&ven om det under intervjuerna framkommer att det finns begrepp de
inte forstar. Det finns forskning som pekar mot att denna form av passiv dverforing
gillande malinformation inte dr gynnsam, eleverna behdver trdna bedomning for att
erhalla kunskap och forstaelse dver mal och kunskapskrav (Hendry m.fl. 2012; Hendry
och Anderson (2013); Jonsson, 2012; Price, 2012; Sadler, 1987, 1989, 2009, 2010;
Wiliam, 2013. Utifran Price modell (se sidan 13) for hur studenter mottar och kan
utveckla sin forstdelse av bedomningskriterier, placerar sig samtliga fall i fjdrde och
tredje kvadranten dar méalinformation mottages passivt av eleverna. Linda beréttar att hon
med elever i é&rskurs nio haft aktiviteter med syftet att utveckla elevernas
bedomarkompetens vilket kan kategoriseras till andra kvadrantens beskrivning, men
dessa aktiviteter har inte genomforts med aktuell klass.

Nir det géller formativ bedomning innebdr elevernas okunskap om kursplan och
bedomningskriterier att grundforutsittningen for konceptet formativ bedomning saknas
det vill sdga Klargéra, delge och forstd lirandemal och kriterier for framsteg (Black
m.fl., 2004; Hodgen &Wiliam, 2011; Wiliam, 2013). Detta ar enligt Black & Wiliam
(2010) det huvudsakliga hindret for att elever inte kan beddma sina kunskaper. I
anslutning till formativ beddmning kan dven ndmnas att provtillfallet var det sista
tillfallet for eleverna i samtliga fall att visa sina kunskaper i det aktuella kapitlet satillvida
deras provresultat inte uppnadde det ldgsta godkénda kunskapskravet. Nir jag fragade
elever om de hade mojlighet att komplettera ett prov de var missndjda med fick jag
reaktioner som visade pa att de inte hade nagon erfarenhet av det. Det verkade ytterst
frimmande att fa ytterligare chans att visa sina kunskaper efter ett ordinarie provtillfille
med ambitionen att na ett hogre kunskapskrav. Detta kan bidra till eleverna inte
efterfragade tydligare information om lararnas bedomning och betygsittning av proven,
det fanns ingen anledning till information om vad som kan forbattras om mojligheten inte
finns att visa pa nya kunskaper.
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DISKUSSION

RESULTAT

Inledningsvis uttryckte jag en nyfikenhet Gver att studera elevers erfarenheter och
uppfattningar om ldrarnas malkommunikation, det vill sdga de av lararen uttryckta mélen
och bedomningskriterierna for matematikundervisningen. Studiens design har bidragit till
att belysa studieobjektet och svara pa forskningsfrdgorna via tre olika fall, samt i den
jamforande analysen i avsnittet Mdlkommunikation i tre klassrum. Studiens resultat visar
pa komplexiteten av faktorer som via den realiserande ldroplanen paverkar elevernas
uppfattningar om lérarens malkommunikation. I denna resultatdiskussion kommer jag att
forhalla mig studiens resultat pa en mer 6vergripande niva i kombination med forslag pa
fortsatt forskning.

Det forsta jag viljer att lyfta dr de orsaker som framkommit till att mélinformationen
utifran kursplanens innehéll varierar stort mellan fallen och hur detta paverkar elevernas
uppfattningar. I resultatdelen framkommer tydligt att eleverna i tva av fallen far begrénsat
med explicit malinformation utifran kursplanens innehall, i det ena fallet kursplanens
centrala innehall och i det andra fallet lirobokens kortfattade maélinformation. Det
framkommer att ldrarna i dessa fall uttrycker bristande kunskaper om kursplanens
innehall. Lararna anger organistoriska hinder som orsak till att eleverna inte far
malinformation i dnskad utstrackning, sdsom brist pa organiserad kollegial samverkan
kring kursplanen (jmf. Skolverket 2014a). Dessutom uttrycker de att forutséttningarna for
arbetet medfor prioriteringar, vilket 1 samtliga tre fall medfort att tid for
naturvetenskapliga &mnen prioriterats pd matematikimnets bekostnad. Ytterligare en
aspekt som kan medfora att ldraren begransar malinformationen &r att larare menar att
den é&r abstrakt for eleverna. Konsekvensen enligt ldrarna blir att matematik-
undervisningen i allt for stor utstrdckning utgar fran ldromedlet, vilket de &r medvetna
om.

Forutom ldrarnas egna explicita forklaringar tillkommer andra mdjliga faktorer. De
angivna prioriteringarna kan dven grundas i ldrarnas egna uppfattningar om undervisning
i matematik likvdl som matematikldrarnas pa den enskilda skolan och skolans syn pa
matematikdmnet (Applebee, 1995; Stodolsky & Grossman, 1995). Enligt Remillard och
Heck (2014) &r lararnas uppfattningar (beliefs) en av flera faktorer i VMC-modellen som
paverkar ldrarens avsedda ldroplan. Att larare tva ar efter att den nya léroplanen tradde i
kraft uttrycker otrygghet i sina kunskaper om Lgrl/l ir troligtvis konsekvensen av
otillrackliga implementeringsinsatser. Dessutom kan man anta att rektor, men &dven
huvudmannen, inte foljt upp effekten av de genomforda insatserna, vilket dock ska ses
mot att laroplanen vid datainsamlingen endast varit i bruk i tva ar.
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Mot bakgrund av att malinformationen uppvisar stor variation, med undantag av
arbetsschemat, ter sig elevernas uttryckta kunskaper om kursplanens innehall lika. I
studien framkommer inget som tyder pa att eleverna har nagon storre kinnedom om de
matematiska formagorna och kunskapskraven i matematik. Utifran den information
eleverna fick forvintade jag mig att eleverna i fall Linda skulle uttrycka storre insikt om
kursplanens innehdll gentemot &vriga elever. Detta mot bakgrund av att det dr det enda
fallet diar formagorna och kunskapskraven explicit kommunicerades. Nu var
mélinformationen av varierande omfattning, men oberoende av fall forefaller inte
eleverna motiverade att ta till sig malinformationen. M6jliga orsaker till detta kan vara
elevernas beskrivna nytta av malinformationen samt larobokens roll. Lararna aterkopplar
varken till den inledande malinformationen eller till Skolverkets matris. Det innebér att
malinformationen varken anvénds eller konkretiseras, vilket kan forklara att eleverna inte
anser att de har anvindning av malinformationen. Den enda mélinformationen flertalet
elever sdger sig anvinda dr arbetsschemat, det vill sdga veckoplaneringen med angivna
sidor de forvintas bearbeta varje vecka. En annan aspekt berdr ldroboken som
méldokument. Elever i tva av fallen anger explicit ldroboken som ett mdl med
undervisningen, vilket troligtvis beror pa ldrarnas medvetna och omedvetna hdnvisningar
till ldroboken i undervisningssituationen. I fallet dér ldraren varken anvinder eller
hanvisar till laroboken &r det ingen av eleverna som sédger att laroboken dr ett mal for
matematikundervisningen.

Dessutom  forefaller undervisningens relation till styrdokumenten ga via
undervisningsmaterialet, det vill sdga ldroboken i matematik. Detta framgar tydligt i tva
av fallen dir ldraren kommunicerar ett samband mellan larobokens struktur med
uppgifter i olika nivaer av svarighetsgrad och kunskapskraven. Troligtvis ser inte
eleverna nyttan med malinformation via textdokument da de via ldrobokens
nivdindelning far en konkret och visualiserad bild av kunskapskraven. Det skulle vara
intressant att undersoka detta ndrmare, genom att till exempel jamfora med fler fall dar
undervisningen i storre omfattning utvecklar elevernas matematiska formagor. Alternativt
eller i kombination med att dven inkludera kommunikationen mellan ldraren och
individuella elever. Det perspektivet kan formodligen bidra till en mer komplett
helhetsbild och Okad forstaelse av studieobjektet for denna studie, matematikldrares
malkommunikation.

Elevernas uttryckta kunskap och uppfattningar om matematikundervisningens mal kan
indelas 1 tva kategorier, en med mal utifran kursplanens innehall och en med andra av
lararen uttryckta mal for undervisningen utan explicit koppling till kursplanen. Det
framkommer tydligt att elever &r uppmérksamma nér det géller de mal som inte direkt
kopplas till kursplanen. Elevernas beskrivning av vad som beddoms och &dr malet for
undervisningen sammanfaller med vad ldrare kommunicerat under lektioner och
intervjuer, till exempel hur mycket/langt de jobbat, noggranna l6sningar och tydliga svar
med enheter. Detta tydliggors sérskilt i fall Simon, i1 vilken elever menar att de har
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kunskap om kunskapskraven. Det framkommer att de avser andra av ldraren
kommunicerade mal &n de uttryckta i kursplanen for matematik. Sérskilt i tvd av fallen
framkommer att eleverna anger undervisningsmal, vilka inte dr §verensstimmande med
kursplanens innehall, men 1 den aktuella kontexten utgdér meningen med
matematikundervisningen. Det beskrivna kan betecknas som exempel pa den dolda
laroplanen i de unika klassrumskontexterna, skapade av ldararen och eleverna (Remillard
& Heck, 2014). Lararens kommunicerade mal tolkas av de individuella eleverna och
ifrdgasitts inte. I fallet dir ldraren ger relativt utforlig malinformation anger eleverna,
liksom i de tva andra fallen, att det &r provresultat och lektionsarbete som ldraren
bedomer. Mot den skillnad att de problematiserar mdjligheten att visa sina kunskaper
under ldrarens genomgangar. Forslag péa fortsatt forskning kan vara att undersdka hur
larares agerande i undervisningen kan bidra till att elever som anger undervisningsmél
som betecknas tillhora den dolda ldroplanen dndrar sina uppfattningar till formén fér den
officiella ldroplanen? Denna fraga kan fOrslagsvis undersdkas utifran ett
sociomatematiskt perspektiv.

Elever och lérare uttrycker att provresultaten véger tyngst vid ldrarens betygséttning. Mot
bakgrund av detta &r det 6verraskande att i samband med provaterlimningen 1 fall Simon
och fall Andreas efterfrigade eleverna inte tydligare information om lérares
betygsdttning. I ett av fallen fick eleverna podnggranserna for endast E och C. En av
eleverna uttryckte att man sjdlv far “klura ut” vilket betyg provet far. I det andra fallet
rittade eleverna sjilv sitt prov under en gemensam genomgang, varken poing eller betyg
diskuteras, vilket kan bero pa att proven foljs av individuella samtal. Det beskrivna kan
vara en konsekvens av att provtillfillet ar det slutgiltiga tillféllet for eleverna att visa pa
sina kunskaper i det aktuella matematiska omradet. Att kommunikationen kring
bedomning av proven ér otydlig kan vara en konsekvens av avsaknaden av tydliga mal
och bedomningskriterier att forhalla sig. Trots att informanterna anger provresultatens
betydelse vid betygsittning ifragasitts inte otydligheten, vilket kan bero pa att den ses
som néagot naturligt i kontexten och darfor inte ifragasitts (jmf. Stodolsky & Grossman,
1995). Varfor eleverna accepterar detta forfaringssétt kan i sig vara vért att undersoka
vidare.

Hur elever erhéller kunskaper om undervisningens mal och bedémningskriterier finns
beskrivet i tidigare studier. De visar att det inte ar tillrdckligt att elever passivt tar emot
matriser med bedomningskriterier. Det krdvs att eleverna tillsammans med andra
bearbetar konkreta exempel med beddmningar och forklaringar i forhallande till
bedomningskriterier (Handley & Williams 2011; Hendry & Anderson, 2013; Hendry
m.fl., 2012; Jonsson, 2012; O’Donovan, Price, & Rust 2004; Sadler, 2009, 2010).
Studier visar dven att elever som forbéttrar sina bedomningskunskaper forbattrar sina
resultat (Jonsson, 2012; Smith m.fl., 2011). Hur elever mottar beddmningsinformation
visualiseras 1 modellen av Price m.fl. (2012), samtliga fall placerar sig i The Dominant
Logic Explicit Model, vilket innebér att eleverna passivt tar del av bedomningskriterier,
ofta sammanstéllda i matriser. Lérare behdver uppmirksammas pa denna forskning och
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stodjas 1 arbetet, genom kompetensutvecklingsinsatser dar denna forskning kombineras
med den fOrsta nyckelstrategin for formativ bedomning och implementeringsinsatser av
nya kursplaner. Konsekvenserna av elevernas, och sirskilt ldararnas, kunskapsluckor
avseende kursplanens innehall utgor ett hinder nér det géller att kommunicera elevernas
kunskaper gentemot kursplanen. Dessutom forsvaras ett formativt forhallningsitt i
undervisningen, vilket forutsitts genomsyra undervisningen enligt Skolverkets Allmdnna
rad (2011b). Kombinationen av ny kursplan och forvdntningar pa infoérandet av ett
formativt forhallningssétt stller stora krav pa ldrarna. Forskning visar att de var for sig ar
komplexa att implementera. Nu forvéntas ldrarna utveckla undervisningen via ny laroplan
och ett formativt forhallningssitt. Denna studies resultat indikerar att ldrarna behover
stod 1 form av kompetensutvecklingsinsatser bade nér det géller laroplanskunskaper och
formativ bedomning. Fragan dr: Hur kan kompetensutvecklingsinsatser designas for en
kombinerad fortsatt implementering av Lgrl/l/ och formativ bedéomning som far
genomslag pa bade ldrar- och elevniva?

Studien visar att lararens kommunikation i den realiserade ldroplanen, uppmirksammas
av eleverna och paverkar deras uppfattningar och kunskaper om undervisningens maél.
Léararnas malinformation dr under inflytande av en rad faktorer som péverkar ldrarens
avsedda liroplan. Nér undervisningens koppling till den officiella laroplanen &r vag
skapas i den unika kontexten mal for undervisningen, vilka inte behdver vara tydligt
uttalade eller harmonisera med den officiella ldroplanen. Utifran dessa mal framtrider en
rod trdd mellan de kommunicerade malen i undervisningen, lararens uttalade bedomning
och elevernas erfarenheter av ldrarens kommunikation i samband med prov och
betygsmotivering. Nar det géller det fall didr malinformation &ar tydligare bade nér det
géller inledande mélinformation och i samband med provhanteringen, visar det sig att
inte heller dessa elever uttrycker eller uppvisar storre vetskap om kursplanens innehall.
Detta &r troligtvis en konsekvens av att malinformationen inte anvénds eller konkretiseras
pa det matematiska innehallet under lektionerna samt att undervisningen utgar fran
laroboken. Den malinformation flertalet elever anger sig anvdnda och ha nytta av &r
arbetsschemat, for att veta vad de ska gora. Forslag pa fortsatt forskning &r att undersoka
om elevernas uppfattningar av malinformationen paverkas av om eleverna via
undervisningen ges mdjlighet att utveckla de matematiska formégorna, exempelvis via
variation av undervisningsmaterial, examinationsform kopplingen till kunskapskraven.

Niér jag 1 borjan av forskningsprocessen gjorde en forskningsplan fanns inga tankar om
att ldrobokens inflytande, utifrdn mina forskningsfragor, skulle framtrdda i den
utstrickning som blev fallet. Det var forvintat att ldrobokens inflytande i
matematikundervisningen var betydande, helt i enlighet med det som framtrider i
Skolverkets och Skolinspektionens beskrivningar av grundskolans matematik-
undervisning. I denna studie framkommer att ldroboken pa olika sitt paverkar elevernas
uppfattningar om undervisningens mal, konsekvensen kan bli att elever inte é&r
motiverade att ta del av ldrarnas malinformation. Det framkommer att elever i tva av
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fallen uttrycker att ldroboken &r matematikundervisningens mdl, vilket sammanfaller med
att ldrarna frekvent hénvisar till och anvinder ldroboken under genomgangarna. Léarare
kommunicerar dven undervisningsmaterialets och da sérskilt lirobokens roll som en
formedlande ldnk mellan den officiella ldroplanen och den operativa ldroplanen, detta ar
belyst i tidigare i forskning (Bergqvist m.fl., 2010; Remillard & Heck, 2014; Schmidt,
m.fl., 1996; Valverde m.fl. 2002).

Vidare framkommer att eleverna oavsett fall och malinformationens innehall inte sdger
sig ha kinnedom om begrepp som matematiska formdgor, resonemang och
argumentation. En bidragande orsak dr laroboksbundenheten (Bergqvist m.fl., 2010;
Johansson, 2006b; Skolinspektionen, 2009, 2014), vilket kan medfora att de matematiska
forméagorna, och dérigenom &dven kunskapskraven, kommuniceras och praktiseras i sé
liten grad i undervisningen att eleverna inte uppfattar att de utgdr del av undervisningens
mal och bedomningskriterier (jmf. Bergqvist, 2010; Bréandstrom, 2005 ). Detta forstarks
genom att lararna i de tre fallen véljer bort avsnitt i de aktuella kapitlen, till exempel
Fundera och diskutera, Resonera och utveckla, med uppgifter avsedda for utveckling av
elevernas kommunikativa formagor. Konsekvensen kan bli att eleverna inte utvecklar alla
formagor som de beskrivs i kursplanen. Denna aspekt omfattas inte av denna studie, men
fragan som uppstatt ar: Vilka eventuella konsekvenser medfor larares bortprioritering av
delar av laromedlets innehall i relation till laromedelsforfattarnas avsikter och funktion
med de olika avsnitten?

Eftersom ldromedlet &r det dominerande undervisningsmaterialet i1 matematik-
undervisningen forefaller det som om ldrarna har ett stort fértroende for laroboken som
en konkretisering av kursplanens innehdll. Samtidigt uttrycker de en onskan om att
komplettera med annat material, fér en mer varierande undervisning. Detta sker
emellertid inte, eftersom arbetet krdver andra prioriteringar. Lérare uttalar &ven en ridsla
att frangd laroboken, vilket dven har visats av Stodolsky & Grossman (1995). Lararnas
fortroende for laroboken framkommer dven i svenska studier (Bergqvist, m.fl., 2010;
Johansson, 2006b).

METOD

Tiden som forskarstuderande kan kort sammanfattas med ett stindigt ifragaséttande och
reflekterande under hela forskningsprocessen. De initiala forestéllningarna om nagon
slags fardiga manualer om hur du ska gora en kvalitativ studie skrinlades snabbt, efter
litteraturstudier och kurser om kvalitativ metod. Istillet framstod odndliga mojligheter ur
en forskarstuderandes perspektiv. Nu med studiens resultat framfor mig, skrivandes detta
diskussionskapitel, undrar jag i vilken grad jag lyckades med det.

Sammanfattningsvis dr jag av den uppfattningen att den valda forskningsdesignen i hog
grad gjort det mojligt att studera det jag avsag, den har stillat min initiala nyfikenhet nar
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det géller forskningsfragorna och mer dértill. Trots min egen erfarenhet av undervisning
och bedomning synliggjordes fenomen jag inte tidigare reflekterat over eller varit
medveten om. Den explorativa ingangen fokuserade pa att studera de fenomen som
framkom utifrdn studieobjektet, mdlkommunikation i matematikundervisningen. En
multipel fallstudie med en etnografisk ansats mojliggjorde att studera de enskilda fallen i
sin naturliga kontext och presentera resultaten i tdta beskrivningar. Att studera
méalkommunikation fran tre perspektiv, elevernas, ldrarens och den realiserade
undervisningen, bidrog till att se samband och f4 djupare forstaelse genom triangulering
av datainsamlingsmetoder och datakéllor. Trianguleringen dkade dven tillforlitligheten i
de resultat och samband jag presenterar i denna uppsats. Genom att anvénda tit
beskrivning, multipel fallstudie och triangulering erhélls resultat som dr mdjliga att
jimfora med andra kontexter. Aven om kvalitativa resultat inte dr generaliserbara utifrdn
samma betydelse som kvantitativa, ger de mojligheter att uppticka monster (Yin, 2011).
Denscombe (2004) och Merriam (2009) menar att vid kvalitativa studier dr det
overforbarhet som tillimpas, forskaren tillhandahaller tillrdcklig information for att
forskaren och ldsaren ska kunna relatera studiens resultat till andra situationer. Min
bedomning, bland annat utifran tidigare forskning, dr att liknande resultat som denna
studie visar hade framtritt &ven om undersokningen hade utforts i andra klassrum vid
tidpunkten for datainsamlingen.

Valet av de observerade lektionerna gjordes utifrdn egen erfarenhet, min bedomning var
att vid dessa dr det troligast att mdlkommunikation férekommer. Initialt hade jag avsikt
att folja fler lektioner, men det hade blivit allt fér omfattande for denna licentiatsuppsats.
Jag Overvigde dven att endast studera ett fall och diarigenom observera samtliga lektioner
under arbetet med ett matematiskt omrade. Men jag bedomde att det skulle vara ett storre
vérde i en multipel fallstudie med farre observationer per fall. Det jag gjorde var att vid
intervjuerna stilla fragor om malkommunikationen vid lektioner jag inte observerat.
Enligt informanterna har ingen ytterligare malinformation &n det som presenterats i
resultatdelen kommunicerats. Men mot bakgrund av de observationer som gjorts ar det
mycket troligt att ldrarna kommunicerat undervisningsmal men inte explicit utifran
kursplanens innehéll. Mitt forhallningssétt under observationerna var att observera och att
etablera kontakt med eleverna. I de spontana samtal jag hade med eleverna stillde jag
inga fragor med anknytning till studiens syfte. Under observationerna visste jag inte vilka
elever som skulle intervjuas och ville undvika att paverka intervjusituationerna. Enligt
lararna paverkades inte eleverna i nagon storre utstrickning av min nérvaro.
Observationerna bidrog till att oka forstadelsen for informanternas uttalanden under
intervjuerna.

Under intervjuerna fanns lararens méaldokumentation tillgénglig och dven Skolverkets A3
matris, de anvindes framst under elevintervjuerna. Detta framst av foljande anledningar,
att rent konkret kunna hénvisa till lararens maldokumentation men &ven pa grund av att
eleverna kanske inte kunde forhalla sig till kursplanens begrepp eftersom de inte
kommunicerades under observationerna. Men dven pa grund av att den samlade bilden av
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att frageformuldren i de tre fallen visade att eleverna dr osdkra pa begreppens innebord
och darfor kunna konkretisera med skolverkets A3 matris, vilken alla informanter kidnde
till. Min subjektiva beddmning av intervjuerna &r att jag lyckades skapa intervjutillfillen
som blev mer av ett samtal, informanterna verkade trygga i situationen. Under en
intervju, vilken sammanfoll med den jag inte lyckades spela in, var min uppfattning av
situationen att elevens kortfattade svar pa fradgorna berodde péd att eleven kinde sig
obekvim med intervjusituationen. Forberedelser jag gjorde genom inldsning av
metodlitteratur  bidrog till att medvetandegéra mig om det specifika med
intervjusituationer. Triangulering bidrog till att 6ka trovardigheten pa intervjumaterialet
genom att larare, elever och observationer belyser samma sak ur olika perspektiv. Min
reflektion &r att det trots forberedelserna forekommer fragestéillningar jag kunde
formulerat tydligare, men det forefaller som att informanten har svarat pa fragan utifran
den avsedda fragestillningen. Under de semi-strukturerade intervjuerna bidrog
intervjuguiden i form av en mindmap (bilaga 4) till en god dversikt, vilket underlattade
att samtala om teman och fradgor i en flexibel ordning utifrdn informantens uttalanden.
Fordelen med intervjuer &r att man under samtalet kan “l&sa av” informanten och
fortydliga fragor om behov finns, men dven att informanten kan stilla fragor.

Nar det giller den teoretiska referensramen fokuserade jag initialt specifikt pé elevernas
uppfattningar av lararens beddmning med fokus pa mal- och beddmningskommunikation.
Allt eftersom bearbetningen av det empiriska materialet framskred blev det tydligt att
utvidga det teoretiska ramverket for att belysa och forklara de samband som framkom
under analysarbetet. Ett citat jag anvdnde hosten 2012 vid presentationen av min
forskningsplan inom ramen for forskarskolan LicfontD fick an storre relevans:

“I suggest that rather than adhering to one particular theoretical perspective, we
act as bricoleurs by adapting ideas from a range of theoretical sources to suit
our goals—goals that should aim not only to deepen our fundamental
understanding of mathematics learning and teaching, but also to aid us in
providing practical wisdom about problems practitioners care about. If we
begin to pay serious attention to these goals, the problems of theory and
philosophy are likely to be resolved.”
Frank K. Lester Jr. (Sriraman, ed. s. 83.2010)

En nackdel med denna ingéng ar att de olika teoretiska perspektiven inte ges nagot storre
utrymme, exempelvis tidigare forskning om ldaromedel i matematik. Déremot bidrar de
till att placera studieobjektet i ett storre sammanhang, se det fran flera teoretiska
synvinklar och visa pa mojliga aspekter for fortsatta studier. Dessutom finns teoretiska
begreppsramar jag Overvdgt att anvdnda i den teoretiska bakgrunden men avstatt, ett
sadant dr “’beliefs”, vilken i VMC-modellen &r en faktor som paverkar ldrarens avsedda
ldroplan likvdl som elevernas uppfattningar. Jag har avsiktligt avstatt fran det
forskningsfiltet, ifall jag gjort en annan bedomning hade en mdojlig ingang varit Jeppe
Skotts ramverk patterns of participation. Min beddémning var att i denna licentiatuppsats
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gora avgransningar och ta fasta pa den explorativa avsikten och det manifesta som
uttrycks i det empiriska materialet utifran forskningsfragorna. Ytterligare begrepp som
ndmns men hade varit bade mdjliga och ldmpliga att utveckla ar den dolda ldroplanen
och sociomatematiska normer.

Jag har i metodkapitlet beskrivit tillvigagangsitt med datainsamling och analysarbetet.
Analysen dr gjord med ett drligt och objektivt forhdllningssitt efter basta forméga.
Studiens empiriska bidrag och resultatredovisningen mojliggor for ldsaren att bedoma
analysarbetet, det gor det 4ven mojligt for ldsaren att upptidcka andra resultat, perspektiv
jag valt att inte lyfta eller helt enkelt inte uppfattat. En sadan aspekt &r elevernas
hostterminsbetyg, vilken framgar vid referenserna till informanterna. Vi nagot enstaka
tillfalle har jag valt att lyfta elevernas kunskapsnivd, att denna uppgift inte tillimpats i
storre utstrackning dr ett aktivt val utifrén min sida. Under analysarbetet har jag inte
uppfattat nigra tydliga monster av elevernas uppfattningar i kombination med deras
hostterminsbetyg.

Négra ord om resultatpresentationen. Valet av resultatframstillning via tre individuella
tata fallbeskrivningar har sin grund i fallstudier som metod, fordelen ar att varje enskilt
fall, i sin vil avgransade och unika kontext beskrivs pa djupet och utgor ett resultat (Yin,
2011). Det sistndmnda karaktériserar dven etnografiska studier. Att anvinda VMC-
modellens operativa ldroplan som struktur for fallbeskrivningarna var fordelaktigt,
samband tydliggjordes och en jdmférande analys underldttades. Nackdelen &r att
lasningen av resultatdelen, tre fallbeskrivningar och dessutom en jamférande analys kan
upplevas som enformig ldsning. Ett sdtt att minska upprepningar mellan fallen var att inte
aterkoppla till de teoretiska aspekterna dven diar mojligheten fanns.

Vill dven lyfta nagot jag reflekterat Gver utifrdn ett etiskt perspektiv under arbetet med
fallbeskrivningarna. Jag har vid upprepade tillfdllen fragat mig sjélv och dven mina
handledare om framtoningen i fallbeskrivningarna. Att med forskardgon objektivt och
kritiskt betrakta och beskriva det som framkommer 1 enskilda fall far en att reflektera
over hur fallbeskrivningarna kan presenteras med god och saklig framtoning. Jag har
hanterat detta genom att &n mer tydliggora studiens studieobjekt, malkommunikation i
matematikundervisning, och att fallen ar representativa och lyfta de kontextuella faktorer
som paverkar studieobjektet. Nar det géller konfidentialitetskravet (Vetenskapsradet,
2011) har informanternas och enheternas identitet under analysarbetet och i andra for
forskarstuderande vanliga forum varit anonymt, de &r endast kdnda av mig. Uppgifter
som kan underlétta identifikation har uteldmnats i metod och resultatkapitlet, till exempel
beskrivningar av skola, klasstorlek, antal ar i yrket.

Studiens styrkor dr de tdta beskrivningarna, triangulering av killor och metoder, vilka
tillsammans bidrar till studiens tillforlitlighet. VMC-modellens styrka utifran
foreliggande studie dr det vida perspektivet samt att det bygger péd tidigare beprovade
ramverk sdsom TIMSS. Déremot ar det upp till ldsaren att bedoma kvaliteten pa den av
mig gjorda anpassningen av VMC-modellen till en svensk kontext och dess anvéindning.
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Studiens begrinsningar dr urvalet av lektioner, samtliga lektioner har inte observerats
under de tre fallens arbete med det matematiska omradet. Individuella samtal mellan
larare och elever ingick inte i studien, vilket hade tillfort ytterligare en dimension som nu
knapphindigt berdrs utifran elevernas minnen och uppfattningar om samtalen. Den faktor
som har storst paverkan pa forskningsprocessen ér forskaren, det vill sdga jag sjilv i
egenskap av forskarstuderande. Kunskaper och formagor som kravs for att iscensitta,
analysera och presentera resultatet dr i en kvalitativ studie avgoérande for studiens
kvalitet, det dr upp till ldsaren att bedoma i vilken grad jag lyckats. Studiens
begransningar berdrs dven i avsnittet om Studiens tillforlitlighet.

STUDIENS BIDRAG

Jag hoppas bidra med ny kunskap och forstdelse av elevernas uppfattningar, lararnas
mélkommunikation och beddmningspraktik ur ett vidare perspektiv. Anviandningen och
anpassningen av Remillards och Hecks (2014) modell till en svensk kontext har enligt
min uppfattning bidragit till att visualisera den komplexitet som en undervisnings-
situation i sig dr och dess olika péaverkansfaktorer. Studien har visat pa en mojlig
anpassning och anvindning av modellen i en svensk kontext. For denna studie bidrog
modellen sérskilt genom att skilja pd det ldraren avser att genomfora i undervisningen
och det som sker i den faktiska undervisningssituationen. Den bidrog dven att i storre
utstrackning forsta elevernas uppfattningar i relation till lirarens kommunicerade avsikter
i relation till modellens 6vriga faktorer som péaverkar Léirarens avsedda ldroplan.

Jag har dessutom, utifrdn min forskningsfraga och det empiriska materialets innehall,
presenterat en teoretisk grund, med vilken jag med olika infallsvinklar forsoker forstd och
forklara det som framkommer i studien. Detta mojliggor att ur olika perspektiv studera
studieobjektet, matematikldrares malkommunikation. Beddmningsforskning ur ett
elevperspektiv dr enligt forskningsoversikter jag tidigare refererat nagot som sarskilt
efterfrigas. I det sammanhanget hoppas jag bidra bade med ett elev- och ett
lararperspektiv nir det géller lararens kommunicerade mél for undervisningen.

Studien ger ett empiriskt bidrag, via de tdta fallbeskrivningarna. Avsikten har varit att
tydligt 14ta informanternas rost horas i ett dmnesomrade dér studier efterfrgas, en
utgangspunkt som mojliggor for ldsaren att ta del av elevernas uppfattningar studerade
utifran ett vidare sammanhang. Genom triangulering av elevernas erfarenheter och
uppfattningar om ldrarens malkommunikation, ldrarens avsedda Idroplan och den
realiserade ldroplanen mojliggors djupare forstaelse av kontexten som helhet och 6kad
tillforlitlighet av studiens resultat.

Det praktiska bidraget utifrdn min erfarenhet som undervisande ldrare &r att sprida en
O0kad medvetenhet om hur larares malkommunikation kan uppfattas av elever, avseende
mél med och utan anknytning till kursplanen. Jag vill ockséd bidra till reflektion och
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diskussion om sambandet mellan mélinformationens karaktir, med och utan koppling till
kursplanen, undervisningen och ldrobokens roll samt den kommunicerade och
praktiserade beddmningen samt hur allt detta kan uppfattas av elever. Med detta menar
jag den roda traden i ldrarens kommunikation, den mellan malinformation, undervisning
och bedomning. Jag hoppas dven att den teoretiska bakgrunden kan inspirera till intresse
att fordjupa sig i referenser och teman som kortfattat ndmns, till exempel kring elevers
forstaelse av mal och bedomningskriterier (t.ex. Sadler, 2009) och vad formativ
bedomning i egentlig mening innebir (Black & Wiliam, 1998, 2004, 2009; Wiliam, 2011,
2013; Vetenskapsradet, 2015b).

Med denna studie hoppas jag dven bidra till att medvetandegdra beslutsfattare pa olika
nivder, det vill sdga skola, kommun och statlig nivd, om effekterna av
implementeringsinsatserna av Lgr// vid tidpunkten for datainsamlingen (vérterminen
2013). Det kan vara av virde att folja upp styrdokumentens genomslagskraft ndr det
giller kursplanens inflytande i undervisningen och det formativa forhallningsséttet, vilket
enligt Skolverkets Allmdnna rdd forvintas genomsyra undervisningen i samtliga
skoldmnen. Lérare behdver kompetensutveckling for att integrera ny ldroplan och
formativ bedomning. Huvudménnen kan dven behdva undersoka ifall det ldrarna i denna
studie uttrycker angéende att arbetets forutsédttningar medfor prioriteringar av NO-dmnen
pa matematikdmnets bekostnad, dr ndgot generellt forekommande.
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SAMMANFATTNING

Studiens syfte &r att studera ldrares malkommunikation i matematikundervisning,
relaterat till elevernas erfarenheter. Med malkommunikation avses ldrarens formedling av
kursplanens mal och bedomningskriterier, men ocksa andra av ldraren uttryckta mal for
matematikundervisning och kunskapsbeddmning. Mer specifikt undersoks elevernas
uppfattningar och forstéelse av malkommunikationen i relation till den genomférda
undervisningen och ldrarens uppfattningar.

Studiens studieobjekt ar malkommunikation i matematikundervisningen, med en multipel
fallstudie med en etnografisk ansats studeras tre enskilda fall i sin naturliga kontext. Att
studera malkommunikation frén tre perspektiv, elevernas, lirarens och forskarens, bidrar
till att se samband och fa djupare forstaelse. I analysarbetet sker triangulering av
datainsamlingsmetoder och datakéllor. Datainsamling sker genom observationer,
intervjuer och insamling av artefakter i form av dokument och liromedel. Triangulering
okar dven tillforlitligheten i de resultat och samband jag presenterar i denna uppsats.
Varje falls datamaterial transkriberas, kodas och kategoriseras. Analysarbetet pagar under
hela processen for att slutligen resultera i en fallbeskrivning. Resultatredovisning sker
via individuella fallbeskrivningar och en jamforande analys av de tre fallen. I
analysarbetet och till resultatstrukturen for fallbeskrivningarna anvidndes och anpassades
en modell av Remillard och Heck (2014) till en svensk kontext. Modellen visualiserar
laroplanens transformation till undervisning.

Studiens resultat visar att det &r det stor variation mellan de tre fallens malinformation
nér det géller kopplingen till de formella styrdokumenten, i studien framst representerad
av kursplanen i matematik. I ett fall bestir den av det centrala innehéllet fér geometri, i
ett annat fall ldrobokens malinformation, i ett tredje fall far eleverna en pedagogisk
planering, en matris med kunskapskraven och en beskrivning om férmégorna.
Gemensamt for de tre fallen dr att vid ldsarsstart gar lararna igenom Skolverkets A3-
matris over kursplanen i matematik. I samtliga tre fall far eleverna malinformation i form
av ett arbetsschema dir det framgar vilka sidor de forvintas arbeta med under respektive
vecka. Nar det géller kunskapskraven dr det endast i ett av fallen eleverna far information
om kunskapskraven under arbetet med det aktuella kapitlet. Det framgér att i de tva fallen
dér ldarare uttrycker bristfélliga kunskaper om kursplanens innehall far eleverna mindre
malinformation utifran kursplanen.

Oavsett fall uttrycker och visar samtliga elever pa bristande kunskaper om kursplanens
innehall, sarskilt ndr det giller formagorna och kunskapskraven. I fallet i vilken eleverna
far mycket information, uttryckt av en elev, anser sig eleverna dndéa ha lite kunskap om
dess innehall. I ett av fallen sdger sig eleverna ha kunskap om kunskapskraven, men det
visar sig att de istdllet anger det som i deras kontext relateras till kunskapskraven, till
exempel arbetet under lektionerna, noggranna och tydliga redovisningar av provuppgifter
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eller hur mycket de jobbat. I studien framgar att eleverna genom undervisningen inte ges
mdjlighet att bearbeta matematiska formagor i nadgon storre utstrackning. Argumenten for
detta pastdende dr att tva av ldrarna uttrycker bristfilliga kunskaper om kursplanen,
individuellt arbete i liroboken dominerar, inga samtal om matematiska formégor under
observationerna, larare prioriterar bort avsnitt i ldrobokens kapitel som &r avsedda for
diskussion och samarbete elever emellan, dessutom visar eleverna liten eller ingen
kdnnedom om de matematiska formagorna.

Flera mojliga orsaker till elevernas bristande kunskaper om kursplanens innehéll
framkommer i studien. I de tre fallen ges eleverna maélinformationen passivt, bade
muntligt och via text. Oberoende av informationens omfattning visar det sig att ldrarna
inte aterkopplar till méalinformationen under observationerna, bortsett fran arbetsschemat.
Detta innebdr att mélinformationen inte appliceras pa de uppgifter lararen gar igenom i
helklass. Konsekvensen kan bli att malinformationen for eleverna inte har nagon storre
funktion. Den uppfattas som abstrakt och oviktig. Elever stéller dessutom inga fragor om
maélinformationen, d&ven om det under intervjuerna framkommer att det finns begrepp de
inte forstar. Det finns forskning som pekar mot att denna form av passiv dverforing
gillande malinformation inte dr gynnsam. Studier visar att eleverna behdver trdina
bedomning for att erhalla kunskap och forstaelse 6ver mal och kunskapskrav. Ytterligare
en bidragande orsak kan vara att cleverna helt enkelt inte har nadgon storre nytta av
lararens malinformation, eftersom ldrare i tvd av fallen tydligt kommunicerar samband
mellan kunskapskrav och ldrobokens nivdindelning. Lérobokens struktur med
nivaindelning blir en konkretisering och visualisering av kunskapskraven.

Liararna anger olika faktorer som paverkar malinformationen till eleverna. Tva av dom
uttycker att deras kunskap om kursplanen i matematik medfor att eleverna far begrinsat
med malinformation. Detta kan vara en konsekvens av att implementeringsinsatser
initierade pa rektors- och huvudmannanivan inte f6ljts upp och resulterat i ytterligare
insatser. Ytterligare ett uttryck for detta &r att ldrarna efterfragar kollegial samverkan
kring styrdokumenten och exemplifierar med konkretisering av kunskapskraven.
Samtliga ldrare menar att deras arbetssituation medfor att de naturvetenskapliga &mnena
prioriteras pd matematikdmnets bekostnad, vilket bidrar till att lektionerna domineras av
elevernas individuella arbete i ldroboken.

Utifran undervisningens laroboksbundenhet ar det troligt att vissa formégor inte
bearbetas och kommuniceras i ndgon stdrre omfattning. Konsekvensen blir att de
matematiska formédgorna, och dirigenom é&ven kunskapskraven, kommuniceras och
praktiseras i sé liten grad i undervisningen att eleverna inte uppfattar att de utgor del av
undervisningens mal. Dértill framkommer att i samtliga tre fall bortprioriteras avsnitt
som forefaller vara avsedda for utveckling av elevernas matematiska formagor till
exempel resonemangs- och argumentationsformagan. Detta kan innebéra att eleverna inte
far mojlighet att utveckla samtliga forméagor enligt kursplanen for matematik, vilket kan
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bidra till att eleverna i de tre fallen forefaller vara obekanta med begreppen for de
matematiska formégorna. I sammanhanget bor paminnas att i tva av fallen uttrycker dven
lararna bristfélliga kunskaper om kursplanens innehall.

Avslutningsvis forefaller det som om den officiella laroplanen lever i skuggan av den
dolda ldroplanen, representerad av liroboken i matematik och andra av ldrare och elever
uttryckta mal for undervisningen. Laroboken kommuniceras av ldrare och uppfattas av
elever som en konkretisering och visualisering av vad de ska kunna i matematik. Studiens
resultat visar att vid tillfallet for datainsamlingen var implementeringsinsatserna av den
nya kursplanen bristfélliga.
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Hej,
Det har brevet riktar sig till elever ar 8 som gar i nagra utvalda klasser dar skolan och lararen
visat intresse att delta i ett forskningsprojekt. Nedan féljer information om forskningsprojektet
som &ger rum pa nagra skolor i Lulea kommun under varen 2013. Enligt forskningsetiska
riktlinjer behover vi tillstand fran elev och foralder. Generellt skall barn fran 15 ars alder
sjalvstandigt fatta beslut om deltagande i ett forskningsprojekt men nar det galler forskning i
skolan hér det till god etisk sed att aven informera och hamta samtycke fran vardnadshavare
vilket &r ett krav nar det galler barn under 15 ar. | slutet av brevet ska du som elev och
vardnadshavare darfér ta stéllning till om eleven vill delta eller inte.

Beskrivning av studien:

Syftet med studien &r att beskriva kommunikationen som sker i helklass i ordinarie
matematikundervisning under ett matematiskt moment tex procent. Information samlas in via
ett frageformular, intervjuer med lararen och tre elever per klass samt fyra
observationstillfallen som videoinspelas med en kamera i klassrummet. Kameran kommer att
vara riktad mot "tavlan ” i klassrummet fér att dokumentera eventuell information som lararen
skriver eller visar. Observationerna har fokus pa kommunikationen mellan lararen och
"klassen” som helhet.

Alla uppgifter angaende dig i den hér studien kommer att behandlas i enlighet med gallande
regler fér god forskningsetik samt personuppgiftslagen. Tillgangen till informationen kommer
att begransas till forskaren, handledare och eventuellt vid forskarens presentationer vid
mindre forskningskonferenser. Det betyder ocksa att skolans namn och individuppgifter
kommer att behandlas anonymt och endast vara tillgéngliga for forskaren.

Allt material i studien kommer att arkiveras vid Lulea Tekniska Universitet enligt gallande
riktlinjer for forskningsmaterial.

Om du har nagra fragor angaende studien och/eller din delaktighet &r du vdlkommen att héra

av dig. Nar studien ar klar kan du &ven begéra att fa ta del av materialet. Ta d& kontakt med
doktorand Lena Heikka. Du kan nar som helst ga ur projektet.

TILLSTAND till projektet
Om du som elev gar med pa att delta i studien s& kommer du att fa fylla i ett frageformular.
Du kan ocksa bli utvald for intervju. Markera ett av féljande alternativ:

|:| Ja, jag vill delta i studien.
|:| Nej, jag vill inte delta i studien.

Underskrift av elev:

Namnfértydligande:

Malsmans underskrift:

Namnfértydligande:




Frageformuldr B, betyg och bedémning Bilaga 2

I min forskning ar jag ar intresserad av att veta vad DU som elev har for synpunkter och
erfarenhet av betyg och bedémning i matematikundervisningen. Genom att svara pa fragorna
bidrar du med kunskap om elevers uppfattningar.

- Observera att endast forskaren har tillgang till din enkat.

- Om du undrar 6ver nagot ord eller formulering fraga mig garna.

Anvand garna baksidan for att skriva pa om du beh6ver mer plats for ditt svar.

1. Jagaren [JFlicka [JPojke

2. Vadtéanker du pa nar du hor ordet betyg?

3.  Vadtanker du pa nar du hor ordet bedomning?

4. Nar bedémer lararen elevens kunskaper i matematikundervisningen?

5. Hur vet du vad som kravs for att fa ett visst betyg néar du jobbar med ett
matematiskt omrade, tex procent.




6.  Vilka synpunkter har du pa informationen lararen ger nar det géller kursplanen i
matematik (matematiska formagor, centralt innehall, kunskapskrav)?

7. Hur anvander du informationen lararen ger om kursplanen (matematiska formagor,
centralt innehall, kunskapskrav) i matematik?

8.  Ardet ndgot du skulle vilja férandra eller ndgot du saknar nir det géller l4rarens
information om kursplanen i matematik?

9.  Vad ar det lararen satter betyg pa?

10. Ar det ndgot du skulle vilja férandra, nat det géller betygsattning, hur &nskar du att det
vore?




11. Vilket hostterminsbetyg fick du till jul? Kryssa i rutan.

A m:! c o) Cle LJF

12. Vet du varfor fick du det betyget? Hur motiverade lararen betygsattningen?

13. Pa baksidan far du mycket garna skriva fler synpunkter eller beskriva fler av dina
erfarenheter om betyg och bedémning i matematik.

1000 tack fér din medverkan och hjalp i min forskning/Lena



Bilaga 3

Lena Heikka doktorand i Matematik och Larande,
LicfontD Monica Johansson handledare
Institutionen for Konst, kommunikation och larande
Lulea Tekniska Universitet

971 87 Lulea

Lena.heikka@ltu.se, tel: 0722 087186 2013-03-04

Hej,

Det hér brevet riktar sig till larare som vid tidigare kontakt visat intresse att delta i
forskningsprojektet. Nedan féljer information om forskningsprojektet som ager rum pa nagra
skolor i Lulea kommun under varen 2013. Av juridiska skal behdver vi tillstand fran dig. | slutet
av brevet ska du darfor ta stallning till om du vill delta eller inte.

Beskrivning av studien:

Syftet med studien ar att beskriva kommunikationen som sker i helklass i
matematikundervisning under ett matematiskt moment tex procent. Information samlas in via
ett frageformular for eleverna, fyra observationstillféllen som videoinspelas samt intervjuer
med lararen och tre elever per klass. Vid observationstillfallena kommer kameran vara rikta
mot "tavlan” i klassrummet for att dokumentera eventuell visuell information.

All information kommer att arkiveras vid Lulea Tekniska Universitet. Tillgangen till
informationen kommer att begransas till forskaren, handledare och forskarens presentationer
vid mindre forskningskonferenser. Skolans namn och individuppgifter kommer att behandlas
anonymt och endast vara tillgangliga for forskaren. Allt material behandlas konfidentiellt.

Om du har nagra fragor angaende studien och/eller din delaktighet &r du valkommen att hora
av dig. Nar studien ar klar kan du aven begéra att fa ta del av materialet. Ta da kontakt med
doktorand Lena Heikka. Du kan nar som helst ga ur projektet.

Alla uppgifter angéende dig i den har studien kommer att behandlas i enlighet med géllande
regler for god forskningsetik samt personuppgiftslagen.

TILLSTAND till projektet

[

Ja, jag vill delta i studien.

Underskrift:

Namnfortydligande:
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Teman och koder fall A

Bilaga 5

Information om malet med undervisningen

Mi-c
Mi-k
Mi-i

Mi-H

Mi-N
Mi-nytta
MI-for-ku
Mi-sak
Mi-for-kom

Liroboken
L-b

L-nivéval
L-mi
L-ex
L-betyg

Léarares forutsiittningar
La-f
La-k
Prov
P-L
P-a
P-a-b
P-4-k
P-i

Bedomning
B-E-v
B-L-v
B-k
B-N
B-nytta
B-f
Betyg
Bet -1
Bet-mot
Bet-mot-nytta

malinformation-central innehéll , syfte, formagor

kunskapskrav

instruktioner, planering, beting, elevinstruktioner, uppmaningar, prioriteringar,
prov, diagnoser (lararens instruktioner till eleverna om lektionsarbetet)

Hur

Nar

nyttan, anvandbarheten av informationen

forstaelse av kursplan

saknad information, ej egen kod inordnas under dvriga koder inom Mi

forstar eleven ldrarens kommunikation

laroboks beskrivning- tar inte upp detta som en kod utan det far ingé i
beskrivningen av "fallet”.

nivdval

larobokens malinfo

laroboken exemplen infor varje nytt moment

larobok kopplad till betyg

larares forutsattningar
larares kunskaper

prov ldrarsynpunkter

prov aterlamning, hur samt elevsynpkt
provaterldmning betyg

kommentarer i provet, info

infor prov

beddomning elev vad-mdjlighet att visa sin kunskaper
bedomning ldrare vad + mdjlighet visa vad man kan
kénslan att bedomas

nir

nyttan

Formativ bedémning.

vad ingar, vad finns i ett betyg
motivering av betyg
nytta av motivering

Elevers kunskap om kursplanen i matematik

E-k-k

E-f-n
Ovrigt

O —Motiv

O-bl

elevs kunskaper/forstaelse om kursplanen i matematik
elevs nytta, anvindning av kursplanen

motivation  innehall — ej egen kod, inordnas
blandat — inordnas



Bilaga 6

Matematikplanering ir 8 VT-2013 Y-boken
Vecka Moment Extrauppgifter
2 |Kapitel 6
Teckna egna ckvationer s. 236 — 240
Ekvationer med flera termer och parenteser s. 242 — 245
3 |Teckna egna ekvationer 2 5. 250 — 252 Fall Si
4 |Blandade uppgifter s 254 — 255 a 1mon
5 |PROV KAPITEL 6 EKVATIONER
6 | Kapitel 3. Rep. brik
Addition och subtraktion av brik s 93-95
7  |Multiplikation av brik s 98 — 100

Thirricinn ar hedl o 107

Vecka Avsnitt
11 5.1 Ekvationslésning 5001-5082 218-227 17
12 5.2 Ekvationer med 5033-5052 228-232 18
obekanta i bida leden
Fall Andreas
5.3 Problemlsning med
ekvationer (T) 5053-5076 233-238
13 5.4 Ekvationer med flera  5077-5096 239-242 19
termer och parenteser
Talwwnintiisn ask
Planering ar 8 matte vi-2013
Kap 6 Sannolikhet
Vecka Preliminir pl. I
V15 | Introduktion Sannolikhet Mil
+ Kunna férklara vad som
Sannolikhet sida 178-179 menas med begreppet
Likformig sannolikhets{ordelning sida sannolikhet
180-181 ¢ Rikna med likformig
Fler turspel sida 182 sannolikhetsfordelning
Beriikningar med hjilp av sannolikhet
sida 183
V16 | Sannolikhet med undersSkningar sida Mal
184-185 e Beskriva hur sannolikhet kan
Nir forutsittningarna forandras sida ‘bestammas genom att gira
186 praktiska forstk
Kombinatorik sida 187-188 e Rikna med kombinationer| Fa|| Linda
Arbeta tillsammans “satsa pd summan”
Diagnos
V17 | Prao
V18 | Prao
V19 | Bli kurs Rod kurs
Sannolikhet sida 192 Sannolikhet med hjilp av diagram
Kasta tirning sida 193 sida 198-199 :
Att vinna eller inte vinna sida 194-195 | Sannolikhet med hijilp av
triddiagram sida 200-201
V20 | Bla kurs Rad kurs
Rikna med sannolikhet sida 196 Ob de och b de hiindel:
Andrade férutsitiningar sida 197 sida 202-203
V21 | Repetition Prov




Bilaga 7

Matematiska formagor

Problemlisning (P)

Denna férméga bedéms utifrin hur vil eleven anviinder samband och
generaliseringar samt hur eleven viljer strategi/metod for att 16sa uppgiften. Denna
férmaga visar &ven hur vil eleven kan losa en uppgift déir 16sningsmetoden inte ir
given i fragestédliningen,

Begrepp (B)
Denna forméaga beddms utifrén vilken grad eleven wisar kunskaper om matematiska

begrepp och samband mellan dessa.

Metoder (M)
Denna forméga bedms utifrén vilken kvalitet pa metoder som eleven anvander, hur
vil procedurer och berdkningar genomférs.

Resonemang (R)
Denna frmdga beddms utifran kvalitén pa elevens slutsatser, analyser, reflektioner
och andra former av matematiska resonemang.

Kommunikation (K)
Denna férmaga beddms utifran kvalitén pa elevens redovisning och hur vil eleven
anvinder matematiskt sprak och uftrycksformer.



L

Bilaga 8

Ar 8 Sannolikhet
Mal E C A
Kunna forklara vad Kunna beskriva matematisk sannolikhet
som menas med for en hdndelse som ett tal mellan 0 och 1.
begreppet sannolikhet
Kunna utrycka sannelikheten som ett
brik, ett tal i decimalform eller procent.
Kunna anvinda begrepp som omiijlig
mindre troligt, fifty, fifty, troligen och
sikert for att beskriva sannolikhet.
Rikan med likformig | Férsta begreppet likformig Kunna gora olika
sannolikhetsfdrdelning | sannolikhetsfrdelning berdkningar med
. o sannolikhetsfordelning. Ex
Kunna gora berékningar med hjilp av Hur manga ganger kan du
formeln; Sannolikheten fér en hindelse= | o =W dig att fien
antalet gynnsamma utfall/antalet méjliga | o000 om du kastar en
il tirning 50 ganger.
Beskriva hur Kunna gira berdkningar ftr sannolikheten | Kunna analysera och dra Kunna analysera och dra
sannolikhet kan av olika hiindelser i te x spel, slutsattser av praktiska slutsattser av praktiska
bestimmas genom att | undersékningar mm. forstk. forstk.
gora praktiska forsok
Rikna med Kunna gora berakningar pa hur manga
kombinationer sétt man kan vilja eller ordna nagot.
Multiplikationsprincipen. Ex
kombinationer av klader.
Attanvinda Kunna rita och géra
utfallsdiagram vid berdkningar med hjilp av
berdkning av utfallsdiagram.
sannolikheter
Att anvinda Kunna rita och beskriva . Kunna analysera och dra
triddiagram vid sannolikhet med hjilp av | slutsatser av ett ritat
berikning av ett triddiagram. Ex traddiagram
sannolikheter sannolikheten for att £a
krona tva ggr om man
Lastar ett mynt tvd ggr.
Att rikna med Kunna gora berikningar Kunna resonera och
oberoende ach med oberoende och analysera kring en
beroende héindelser beroende hiindelser. Ex att | berdkning med beroende
ta tva bléa kulor ur en urna | och oberoende héndelser,

utan tillbakaldggning. En
urna med 4 bld och 6 réda
kulor.
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