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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, Lgr11. 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.
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INLEDNING

Att som lärare få möjlighet att delta i en nationell forskarskola i naturvetenskapernas, 
teknikens och matematikens didaktik för yrkesverksamma lärare, LicFontD, har under 
hela utbildningen känts som en stor förmån. Det har varit en möjlighet att utveckla min 
vetenskapliga kompetens och samtidigt få möjlighet att fördjupa mig i ett för mig 
angeläget ämne, bedömning i matematik. Mitt intresse har hela tiden varit att studera 
elevers erfarenheter av lärares målkommunikation genom att spegla den mot lärarens 
beskrivning av den egna målkommunikation och den genomförda undervisningen. Med 
målkommunikation avses uttalade mål för undervisningen, formella mål utifrån 
kursplanens olika delar men även andra av läraren uttryckta mål för 
matematikundervisning och bedömning. Intresset för detta ämne grundar sig i min 
erfarenhet av matematikundervisning och bedömning i årskurs sju till nio. Men även i 
kompetensutvecklande aktiviteter via universitetskurser i matematikdidaktik, 
utvecklingsarbeten i den egna undervisningen, skolan och skolområdet. Sedan fyra år 
tillbaka är jag matematikutvecklare i Barn- och utbildningsförvaltningen i Luleå. Ett 
uppdrag som medförde ökat behov men även möjlighet att fördjupa mig i aktuell 
forskning, inkluderat ämnet bedömning. Dessa förkunskaper om kontexten har 
ofrånkomligen format forskningsintresset och troligtvis även omfattningen av hur vissa 
aspekter lyfts i resultatdelen. I denna licentiatsuppsats har jag fått stilla mitt intresse, 
samtidigt som studien väckt nyfikenhet utifrån nya perspektiv.

En av de första uppgifterna vi fick i forskarskolan var att finna det så kallade ”gapet” i 
vårt intresseområde, det vill säga vilken fråga behöver ytterligare belysas utifrån ett 
forskningsperspektiv. Bland de första sammanställningarna om bedömningsforskning jag 
tog del av våren 2012 var två svenska forskningsöversikter om bedömning, vilka 
bekräftade att mitt forskningsintresse utifrån både ämnet bedömning och 
elevperspektivet var något som efterfrågades.  Skolverkets forskningsöversikt 
Kunskapsbedömning: vad, hur och varför? (Korp, 2011) avslutas med "Något som vi 
fortfarande vet alldeles för lite om är dock hur all denna bedömning av olika slag och 
med olika syften faktiskt ter sig ur elevernas perspektiv. Kanske är det den mest 
angelägna frågan för den svenska bedömningsforskningen i dag" (s. 122). 
Vetenskapsrådets översikt fokuserade på svensk forskning: 

Trots att det finns ca 165 000 lärare i Sverige har intresset för deras 
bedömningsarbete och erfarenheter hitintills varit marginellt. Detsamma gäller 
i ännu högre utsträckning eleverna. Översikten visar att studier där elevers 
upplevelser och erfarenheter, eller konsekvenserna, av bedömning kommer till 
uttryck är fortfarande starkt underrepresenterade" (Forsberg, 2010, s. 114). 

De nämnda översikternas slutsats angående bedömning ur ett elevperspektiv, och då 
särskilt yngre elevers, bekräftas fortfarande gälla enligt Vetenskapsrådets nya rapport 
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Forskning och skola i samverkan – kartläggningar av forskningsresultat med relevans för 
praktiskt arbete i skolväsendet (2015a). Jag hoppas med denna licentiatsuppsats bidra till 
att fylla en liten del av det identifierade ”gapet”, genom att både belysa elevers och
lärares beskrivningar och uppfattningar om målkommunikation i matematikundervisning
i förhållande till den genomförda undervisningen.

SYFTE OCH FORSKNINGSFRÅGOR 
Syftet är att undersöka, beskriva och förklara lärares målkommunikation i 
matematikundervisning, relaterat till elevernas erfarenheter. Med målkommunikation 
avses lärarens förmedling av kursplanens mål och bedömningskriterier, men också andra 
av läraren uttryckta mål för matematikundervisning och kunskapsbedömning. Mer 
specifikt undersöks berörda lärares planering och genomförande av undervisningen samt 
elevernas uppfattningar och uttryckta kunskap om undervisningens mål. I studien 
inkluderas också kontextuella faktorer som påverkar lärarens målkommunikation och
därigenom eleverna. Utifrån detta syfte har följande forskningsfrågor utarbetats:

Hur förhåller sig lärarens målkommunikation i matematikundervisningen till
styrdokument?
Vilka faktorer påverkar lärarens målkommunikation?
Vilka erfarenheter och uppfattningar om lärarens målkommunikation uttrycker
eleverna?
Vilken förståelse och kunskap uttrycker eleverna om matematikundervisningens
mål?

AVHANDLINGENS DISPOSITION
Kapitlet Teoretiska utgångspunkter och tidigare forskning behandlar inledningsvis 
styrdokument och matematikundervisning utifrån en svensk kontext. Därefter följer 
bedömningsforskning främst ur ett elevperspektiv men även andra aspekter av 
kommunikation om undervisningens mål. Avslutningsvis ett kortare läromedels-
perspektiv innan presentation av den teoretiska modell jag använder och anpassat för en 
svensk kontext. 

Metoddelen beskriver den kvalitativa studiens valda design, multipel fallstudie med 
en etnografisk ansats, studiens genomförande, metoddiskussion, tillförlitlighet 
och forskningsetiska ställningstaganden. I resultatdelen redovisas först tre 
separata fallbeskrivningar, därefter följer en jämförande analys. I 
diskussionskapitlet diskuteras resultat, implikationer och förslag på fortsatt forskning.
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TEORETISKA UTGÅNGSPUNKTER OCH 
TIDIGARE FORSKNING

I detta ramverk fokuseras olika aspekter av lärares målkommunikation i 
matematikundervisning, dess innehåll i förhållande till nationella styrdokument, 
bedömning samt lärares och elevers kunskaper och förutsättningar. Inför studien 
koncentrerades litteraturöversikten till ett elevperspektiv på bedömning, men som 
tidigare nämnts fann jag sparsamt med tidigare studier där elevperspektivet 
uppmärksammades, särskilt när det gäller undervisningens mål. Under analysarbetet 
tillkom via det empiriska materialet ytterligare faktorer såsom läromedel och lärares 
förutsättningar. Studieobjektet är matematiklärareslärarens målkommunikation i helklass, 
vilket medför en avgränsning där lärarnas kommunikation med individuella elever inte 
omfattas i någon större utsträckning. Inledningsvis följer här en beskrivning av 
matematikundervisningen i en svensk kontext.

MATEMATIKUNDERVISNING I SVENSK 
GRUNDSKOLA

Matematikundervisningen 
Under särskilt de senaste åren har via media kommunicerats en bild av 
en matematikundervisning där svenska elevers kunskapsutveckling visar en negativ 
trend i internationella undersökningar (PISA och TIMSS). Dessa i media 
benämnda ”larmrapporterna” har medfört att matematikämnet hamnat i fokus. I detta 
avsnitt redogör jag för Skolverkets och Skolinspektionens rapporter, vilka 
beskriver matematikundervisningen och lärarnas förutsättningar i den svenska 
grundskolan.

Skolinspektionens rapport Undervisningen i matematik – utbildningens innehåll och 
ändamålsenlighet (2009) lyfter fram att många elever inte får undervisning enligt 
styrdokumenten på grund av att ”få lärare har tillräcklig kunskap om målen i kursplanen 
och i läroplanen. Elever får endast undervisning i begränsade delar av ämnet och de får 
därmed inte förutsättningar att utveckla olika förmågor” (s. 8). Att lärare uttrycker att de 
har bristfälliga kunskaper om kursplanen medför att Skolinspektionen menar att 
kursplanen har ett svagt eller obefintligt inflytande på lärarens undervisning. I 
Skolinspektionens rapport framkommer även att matematikundervisningen är starkt styrd 
av läroboken, vilket i kombination med en stor del enskilt räknande resulterar i en stor 
del procedurräknande det vill säga eleverna räknar efter de regler som framkommer via 
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lösta exempel i boken. Detta medför att eleverna inte ges möjlighet att utveckla 
kompetenserna enligt kursplanens strävansmål. Detta framkommer även i Johansson 
studie av tre lärares användning av läromedel i matematikundervisningen (2006b). Vidare 
menar Skolinspektion att både lärare och elever har bristande kunskaper om kursplan och 
läroplan, särskilt då det gäller kompetensmålen det vill säga strävansmålen i Lpo94. 
Lärare anger att deras undervisning i huvudsak vägleds av läroboken. I rapporten 
(Skolinspektionen, 2009) framkommer även att dessa lärare ”litar på att läroboken tolkar 
kursplanen på ett rimligt sätt” (s.16). Orsaker till detta anges vara svårigheten att förstå 
kursplanen utifrån dess utformning samt att ”skolor har lagt för lite tid för gemensamma 
diskussioner och tolkningar” (s.8). I rapporten framkommer att eleverna oftast får 
information om undervisningens mål i början av terminen och vid introduktionen av ett 
nytt kapitel. Informationen begränsas oftast till mål att uppnå. I nuvarande läroplan, 
Lgr11 motsvaras mål att uppnå av det centrala innehållet. Det framkommer även att 
elever beskriver undervisningens mål genom att använda sig av matematiska begrepp 
som area och addition samt att deras kunskap om kompetensmålen är särskilt bristfälliga. 

I Skolinspektionens rapport Från huvudmannen till klassrummet – tät styrkedja viktig 
för förbättrade kunskapsresultat Skolinspektionens erfarenheter och resultat från 
tillsyn och kvalitetsgranskning (2014) framgår att läroplanernas och kursplanernas 
inflytande på undervisningen inte är tillfredställande. De menar att 
exempelvis i matematik-undervisningen har det mekaniska räknandet för 
stort inflytande, vilket är ett återkommande tema även i tidigare publikationer 
(t.ex. Matematikdelegationen, 2004; Kjellström, 2005; Skolverket, 2003; 
Skolinspektionen, 2009). Konsekvensen blir att eleverna inte ges möjlighet att 
utveckla de matematiska förmågorna. Där framgår även att informationen om målen 
för undervisningen och vad som krävs för de olika kunskapskraven 
upplevs som otydliga av många elever. Den bild över 
matematikundervisningen som ges i denna rapport pekar fortfarande ut 
samma problemområden som framkommit i tidigare rapporter.

Lärares förutsättningar
Skolverket presenterade 2013 rapporten om Lärarnas yrkesvardag (2013b). En nationell 
kartläggning av grundskollärares tidsanvändning. I rapporten framgår att lärare 
beskriver en arbetssituation där de önskar mer tid för planering och reflektion. I 
sammanfattningen konstaterar Skolverket att aktörer på samtliga nivåer i systemet har 
ansvar för att skapa förutsättningar för en kvalitativ undervisning genom lärares 
arbetsvillkor. I rapporten framhålls även att gemensam planering av undervisningen 
utifrån styrdokumenten ökar möjligheten till likvärdighet i genomförandet av 
undervisningen. Konsekvensen av att svenska grundskollärare i huvudsak arbetar 
ensamma blir även att de inte följer läroplanens intentioner om lärarsamverkan. Orsaker 
till att ensamarbetet är vanligt förekommande anges vara av strukturell och kulturell art. 
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Det förstnämnda handlar om förutsättningar i form av schemaläggning, tekniska och 
fysiska förutsättningar för samarbete. Kulturella förutsättningar handlar om lärarnas 
föreställningar om lärarrollen och undervisningens genomförande. 

Skolverket har under de senaste åren publicerat ytterligare rapporter där lärares 
förutsättningar för undervisningen lyfts fram, Med fokus på lärare och elevers 
lärandemiljöer - Analys av samstämmighet mellan svenska styrdokument och den 
internationella studien TALIS (2014a) samt Grundskolan i internationella mätningar -
kunskap, skolmiljö och attityder till lärande (2014b). TALIS är en förkortning av The 
Teaching and Learning International Survey. I den förstanämnda rapporten poängteras 
bland annat vikten av att lärare får möjlighet till kollegial samverkan. Hinder som anges 
är ”hög arbetsbelastning som begränsar lärares planeringstid, ineffektiv skolledning och 
otillräckliga resurser”. Därutöver framkommer det att lärare påverkas av skolans 
rådande kultur (Skolverket, 2014a, s. 52). I den andra lyfts liknande resultat men nu 
utifrån internationella mätningar, TIMSS, PIRLS och PISA där förutom 
elevresultat även svenska lärares förutsättningar i yrkesrollen jämförs med övriga 
deltagande nationer. 

Grundskolans styrdokument 
Den för studien gällande läroplanen för grundskolan, Lgr11 (Skolverket, 2011a) infördes 
höstterminen 2011, vilket innebär att vid tillfället för datainsamlingen hade den nya 
läroplanen varit i bruk i närmare 2 år. Skolans huvudmän fick ansvaret för 
implementeringen, vilket i praktiken innebar att de enskilda skolorna organiserade och 
genomförde insatser för att befästa den nya läroplanen.  Skolverket bistod med 
stödmaterial i form av dokument och filmer tillgängliga på Skolverkets webbsidor.

Läroplan är ett övergripande begrepp som omfattar läroplan, kursplaner och kunskaps-
krav. I föreliggande studie studeras lärarens målkommunikation i relation till kursplanens 
innehåll och den genomförda undervisningen.  Kursplanen för matematik utgör därför ett 
centralt dokument i denna studie.

Kursplanen för varje enskilt ämne omfattar syfte, centralt innehåll samt kunskapskrav. 
Syftet ger en kortfattad bakgrund ur ett historiskt och vardagligt perspektiv till varför 
ämnet finns i skolan. Större delen av syftet beskriver vilka övergripande kunskaper 
eleverna i grundskolan ska ges förutsättningar att utveckla inom ramen för under-
visningen.  Dessa övergripande kunskaper benämns som förmågor och sammanfattas i 
punktform sist i syftet. Centralt innehåll specificerar vad som ska ingå i respektive ämnes 
undervisning för årskurs 1-3, 4-6 samt 7-9. Det centrala innehållet är indelat i 
gemensamma kunskapsområden, vilket ger en överblick över helhet och progression. 

Kunskapskrav finns för år 3, 6 och 9. För årskurs 3 ges inget betyg men kunskapskraven 
är beskrivna som godtagbara kunskaper i slutet av årskurs 3. För år 6 och 9 redovisas 
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kunskapskrav för tre betygsnivåer A, C och E. Kunskapskraven baseras på de förmågor 
som sammanfattas i ämnets syfte och det centrala innehållet. För årskurs 6 infördes 
betygen höstterminen 2012. När det gäller betyg finns kompletterande material från 
Skolverket som utförligare beskriver betygsystemet samt stödjer lärare vid betyg-
sättning. Betygskalan består av sex steg A, B, C, D, E och F, A-E står för godkända 
resultat, F står för inte godkänt resultat, betyg sätts för varje termin. Kunskapskraven för 
betygen B och D finns inte beskrivna i läroplanen, men beskrivs enligt följande: 
”Kunskapskravet för betyget D innebär att kraven för E och till övervägande delen för C 
är uppfyllda. Kravet för betyget B innebär att kraven för C och till övervägande delen för 
A är uppfyllda” (Skolverket, u.å.).

Grundskolans kursplan i matematik  
Kursplanen i matematik är organiserad utifrån nedanstående rubriker: 

- Inledning samt syfte med matematikundervisningen
- Centralt innehåll för årskurs 1-3
- Centralt innehåll för årskurs 4-6
- Centralt innehåll för årskurs 7-9
- Kunskapskrav för godtagbara kunskaper i slutet av årskurs 3
- Kunskapskrav för betyget E, C och A i slutet av årskurs 6
- Kunskapskrav för betyget E, C och A i slutet av årskurs 9.

I syftet beskrivs de matematiska förmågor vilka undervisningen förväntas utveckla hos 
eleverna, de sammanfattas i följande fem punkter: 

formulera och lösa problem med hjälp av matematik samt värdera valda 
strategier och metoder,
använda och analysera matematiska begrepp och samband mellan begrepp,
välja och använda lämpliga matematiska metoder för att göra beräkningar och
lösa rutinuppgifter,
föra och följa matematiska resonemang, och använda matematikens uttrycks-
former för att samtala om, argumentera och
redogöra för frågeställningar, beräkningar och slutsatser.

Det centrala innehållet är uppdelat i sex matematiska områden gemensamma för samtliga 
årskurser.

- Taluppfattning och tals användning
- Algebra
- Geometri
- Sannolikhet och statistik
- Samband och förändringa
- Problemlösning

Skolverket tillhandahåller kursplanen i matrisform där progressionen inom de 
matematiska områdena och dess centrala innehåll samt kunskapskraven tydligare kan 
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överblickas och jämföras (Skolverket, 2011e). Matrisen kan användas i undervisningen 
som ett underlag att utgå ifrån vid kommunikationen med eleverna när det gäller målet 
med undervisningen. Till kursplanen i matematik finns även kommentarmaterial för 
matematik, Kommentarmaterialen för kursplanen i matematik, (Skolverket 2011d) samt 
Kommentarmaterial till kunskapskraven i matematik del 2 (Skolverket, 2013a). Med det 
sistnämnda ges lärare bedömningsstöd vid bedömning av elevers kunskaper utifrån 
kunskapskraven.

Skolverkets Allmänna råd
Skolverkets Allmänna råd (2011b) berör bland annat lärares planering, undervisning samt 
bedömning och betygsättning kopplad till kunskapskraven. Rektors uppdrag handlar 
bland annat om att organisera för kollegial samverkan med syftet att stödja en likvärdig 
bedömning samt ge lärarna förutsättningar att genomföra en strukturerad undervisning. 

Vid planering ska kursplanerna vara utgångspunkten. Undervisningen ska utveckla de i 
syftet angivna förmågorna kopplade till det centrala innehållet samt valda delar av 
kunskapskraven. För att stödja elevernas kunskapsutveckling behöver målen för 
undervisningen konkretiseras och kommuniceras för att främja elevernas lärande, vilket 
möjliggör ansvarstagande av det egna lärandet och kunskap om vad som kommer att 
bedömas. 

Läraren ansvarar för att leda undervisningen och tydliggöra på vilket sätt olika 
moment i undervisningen är kopplade till de förmågor som eleverna ska ges 
möjlighet att utveckla. Det måste också vara tydligt för eleven på vilket sätt 
aktiviteterna i undervisningen ska ge dem möjlighet att utveckla dessa
förmågor (Skolverkets Allmänna råd, s.19).

Allmänna råden beskriver även hur lärares bedömarpraktik rent praktiskt bör ske i 
undervisningen. I de allmänna råden används inte begreppet formativ bedömning, men 
beskrivningen av hur lärares bedömarpraktik bör genomföras har tydliga formativa 
inslag.

Genom att samtala om styrkor och svagheter och ge återkoppling och 
vägledning kring vad eleverna behöver utveckla vidare och hur man 
tillsammans ska ta sig dit skapas goda förutsättningar för elevernas 
kunskapsutveckling. En sådan bedömarpraktik ger även läraren återkoppling på 
hur den egna undervisningen fungerar och vad han eller hon behöver ändra på 
eller utveckla för att nå bättre resultat.
/---/
Det är därför viktigt att eleverna är införstådda med när och hur läraren tänker 
följa upp deras kunskaper och vad som fokuseras vid olika tillfällen. Det är 
viktigt att eleverna upplever att bedömningarna ända fram till att slutbetyg sätts 
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är till för att stödja deras kunskapsutveckling. En förutsättning för att ett 
bedömningstillfälle ska vara ändamålsenligt är att läraren har ett tydligt fokus 
och att det är tydligt vad som ska bedömas. (Skolverkets Allmänna råd, s. 24-
25)

Bakgrunden till en tydligare önskan om en utveckling mot formativ bedömning är den 
forskning som bedrivits inom området under de senaste decennierna. Forskningen pekar 
mot att formativ bedömning främjar elevernas lärande genom att påverka kvaliteten på 
lärandet och i slutändan studenternas studieresultat (Balan, 2012; Black & Wiliam, 
1998; Brown, 2004; Hattie, 2009; Wiliams, 2011, 2013). Från Skolverkets sida påverkar 
man utvecklingen mot en mer formativ bedömning även genom att tillhandahålla olika 
former av material.  2011 utgavs stödmaterialet Kunskapsbedömning i skolan– praxis, 
begrepp, problem och möjligheter, i vilken den formativa bedömningen lyfts fram. 
Likaså är det formativa inslaget mycket tydligt i det webbaserade bedömningsstödet som 
under 2014 utvecklats av PRIM-gruppen på Skolverkets uppdrag och tillhandahålls på 
den webbaserade Bedömningsportalen. För matematikens del finns bland annat 
konkretiserade bedömningsmatriser och självbedömningsunderlag för eleverna med 
syftet att stödja lärarens kontinuerliga bedömning av elevens kunskapsutveckling och 
göra det möjligt för eleverna att följa det egna lärande. Inför läsåret 2014/15 utkom 
ytterligare ett stödmaterial, Bedömningsaspekter (Skolverket, 2014). Syftet med 
materialet är att främja en mer likvärdig bedömning genom att konkretisera 
kunskapskraven. Därigenom möjliggörs att eleverna får mer kunskap om grunderna för 
bedömningen och utifrån det kan förbättra sina kunskaper. 

BEDÖMNING

Bedömning (assessment) är ur ett internationellt perspektiv ett aktuellt forskningsfält. Jag 
har via olika databaser, till exempel Scopus och Google Scholar, 
matematikdidaktiska tidskrifter och böcker, granskat internationell och nationell 
bedömningsforskning och funnit att de flesta studier utgår från ett system- eller 
lärarperspektiv. Kvalitativa studier med fokus på yngre elevers perspektiv på 
bedömning är relativt ovanliga. Detta bekräftas även i Skolverkets (Korp, 2011) 
och Vetenskapsrådets (Forsberg, 2010; 2015b) översikter över svensk och 
internationell forskning, där särskilt behovet av bedömningsforskning ur ett 
elevperspektiv efterfrågas. Detta uppmärksammas även i internationella studier av bl.a. 
Aitken (2012) och Brown och Hirschfeld (2007, 2008). Även McInerney, Brown och 
Liem, (2009) konstaterar detsamma i boken Student perspectives on assistent, samt att 
studier till stor del är inriktade på äldre elever på gymnasie- och universitetsnivå, 
vilket även Struyven m.fl. (2005) visar i en översikt. McInerney m.fl. (2009) 
efterfrågade i sin forskningsöversikt studier där metodtriangulering tillämpas, vilket 
de menar ger djupare förståelse för ett fenomen. De studier jag funnit, utifrån 
ett elevperspektiv, behandlar oftast elevers uppfattningar om bedömning i stort och 
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särskilda bedömningsverktyg som feedback, självbedömning och kamratbedömning, 
dessa studier är oftast kvantitativa. 

En aspekt av bedömning är betyg och betygsättning, vilken jag inte avser att fördjupa mig 
i denna studie men oundvikligen berör. Tidigare forskning av till exempel Bowers,
(2011) och Cross och Frary (1999), har funnit att lärares betygsättning är en 
sammansättning av olika delar, en del som bedömer den akademiska kunskapen och en 
annan del som består av en social del såsom beteende, engagemang, delaktighet, närvaro 
och uppträdande. Enligt Vetenskapsrådets senaste forskningsöversikt över bedömning är 
detta ett vanligt förkommande forskningstema i internationella studier (Vetenskapsrådet, 
2015b).

På Nya Zeeland har forskning bedrivits med syftet att studera bedömning ur ett lärar- och 
elevperspektiv.  Studier om lärares uppfattningar om bedömningens syfte har 
sammanfattats i fyra större teman: att bedömning förbättrar undervisning och lärande, gör 
eleverna ansvariga för lärandet, gör skolor och lärare ansvariga, är irrelevant. Med det 
sistnämnda menas att bedömning distraherar lärare från att fokusera på elevernas lärande 
samt att det negativt påverkar lärares professionalism och kan vara negativt för elever 
(Brown, 2008; Harris & Brown, 2009). För en jämförande studie utifrån ett 
elevperspektiv identifierades fyra teman av elevernas uppfattningar om bedömning; 
bedömning kan förbättra prestation, medför ansvarstagande, är irrelevant, är roligt 
(Brookhart & Bronowicz, 2003; Brown & Hirschfeld 2008). Även Petersons (2008) 
forskningsresultat visar att en del elever tycker att bedömning är irrelevant, men att de 
flesta elever uttrycker fördelar med bedömning och återkoppling. Studier visar också att 
elever uttrycker att bedömning kan vara en orättvis och negativ process, vilket beror på 
att elever ofta inte förstår bedömningens rutiner, praxis eller dess mening, se till exempel 
Moni, Kraayenoord, & Baker, (2002).

Forskning om bedömning i en svensk kontext får betecknas som ett ungt forskningsfält i 
sammanhanget. Bland senare studier med fokus på matematikundervisning finns två 
studier som fokuserar på lärares bedömningsdiskurser vid feedback till elever.  Björklund 
Boistrup (2010) studerar lärarens feedback till individuella elever, men beskriver även 
yttre institutionella faktorer som påverkar klassrumskontexten. Den andra studiens fokus 
är elevers upplevelse av formativ återkoppling (Green, 2014). Vingsle studerar vilka 
kunskaper, förmågor och aktiviteter en lärare använder i sin formativa bedömnings-
praktik, (2014). I två avhandlingar har man använt sig av interventionsstudier. I den ena 
medförde införandet av de fem nyckelstrategierna för formativ bedömning förbättrade 
problemlösningskunskaper hos gymnasieelever (Balan, 2012). I den andra visar 
Andersson (2015) att lärare som får kvalitativ fortbildning om formativ bedömning, 
inkluderat förändringsarbete i undervisningen, medför förbättrade elevresultat i 
matematik. Två tidigare studier lyfter ett elevperspektiv när det gäller bedömningsformer 
och elevers känslomässiga upplevelser kring bedömning och prov. I båda framträder även 
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lärarens perspektiv (Lindqvist, 2003; Törnvall, 2001). Olovsson (2015a) har i sin 
avhandling studerat bedömningsprocessen i samband med införandet av betyg och nya 
kursplaner i årskurs fem och sex. Mer specifikt hur lärare och elever påverkas av och 
påverkar bedömningsprocessen. Studieobjektet är bedömningsprocessen i skolämnena 
rent allmänt, vilket innebär att även matematikämnet berörs. När det gäller matematik 
framkommer det i en av delstudierna att målen som kommuniceras i matematik är 
kvantitativa, vilket är kopplat till uppgifter som gjorts eller det eleverna ska hinna 
bearbeta enligt veckoplaneringen (2014).

Forskning visar att bedömning kan påverka kvaliteten på lärandet och i slutändan 
studenternas studieresultat (t.ex. Andersson, 2015; Balan, 2012; Black & Wiliam, 1998;
Brown, 2004; Brown & Hirschfeld, 2008; Hattie, 2009; Peterson, 2010). De senaste 20 
åren har åtskilliga studier fokuserat på olika aspekter av formativ bedömning. Begreppet 
bedömning för lärande (assessment for learning) likställs ofta med formativ bedömning 
enligt Cizek (2010), vilket av en del forskare inte ses som en självklarhet. Jag väljer att 
inte utveckla denna begreppsdiskussion vidare, utan hänvisar intresserade att läsa vidare i 
till exempel Wiliams Att följa lärande (2011/2013).  Fortsättningsvis används begreppet 
formativ bedömning i denna avhandling utifrån 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 bedömning framställs som ett medel att förbättra elevers kunskapsresultat, 
vilket aktualiserats än mer internationellt de senaste åren. Det har även influerat svenska 
myndigheter, vilket framgår i styrdokument från Skolverket, särskilt i de Allmänna råden
(2011b).  Litteratur som spridits inom det svenska skolsystemet är bland annat Hatties 
metastudie Visible Learning (2009), i vilken formativ bedömning anges vara den
påverkansfaktor som ger störst effekt när det gäller elevernas kunskapsresultat.  Mer 
specifik litteratur om formativ bedömning för lärare är till exempel Hodgens och Wiliams 
Inside the black box (2011), Bedömning för lärande (Lundahl, 2011), Lärande 
bedömning (Jönsson, 2012) samt Skolverkets stödmaterial, vilket jag återkommer till. En 
nyligt publicerad forskningsöversikt från Vetenskapsrådet (2015a) menar att behovet av 
studier om formativa arbetssätt/metoder i svenska klassrum är mycket stort. I översikten 
uttrycks även att detta ska ses mot bakgrund att bedömningsforskning till stor del
omfattar äldre elever och studenter, och att lärare tenderar uppfatta formativ bedömning 
som en uppsättning fristående metoder, vilket visar på ett kompetensutvecklingsbehov.

Det finns omfattande forskning att ta del av när det gäller olika aspekter av formativ 
bedömning och mer specifikt om olika metoder såsom feedback, självvärdering och 
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kamratbedömning.  Vad innebär formativ bedömning och då särskilt i förhållande till 
undervisningen mål? I slutet av 1990-talet sammanställde Black och Wiliam (1998) 
dåvarande forskning om bedömningens påverkan i klassrummet med slutsatsen att 
bedömning kunde användas till att effektivisera elevernas lärande. Det huvudsakliga 
hindret enligt Black och Wiliam (2010) är att elever inte kan bedöma sina kunskaper 
förrän de har en ”clear picture of the targets that their learning is meant to attain” (s.85).

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

1 Klargöra, delge och förstå lärandemål och kriterier för framsteg
2 Genomföra effektiva diskussioner, aktiviteter och inlärningsuppgifter som tar

fram belägg för lärande
3 Ge feedback som för lärandet framåt 
4 Aktivera eleverna att bli läranderesurser för varandra
5 Aktivera eleverna till att äga sitt eget lärande

I föreliggande studie fokuseras på den första av dessa nyckelstrategier, det vill säga
Klargöra, delge och förstå lärandemål och kriterier för framsteg grundläggande, vilken 
framstår som en grundförutsättning för utförandet av de kvarstående nyckelstrategierna. 
Elevens kunskaper och lärande ska belysas i förhållande till undervisningens mål i samtal 
med läraren, vid kamratbedömning och självvärdering, vilket åskådliggörs i nedanstående 
matris.

Vart eleven är på väg Var eleven befinner sig just nu Vägen dit

Lärare Klargöra och delge 
lärandemål och kriterier 
för framsteg

Genomföra effektiva 
diskussioner, aktiviteter och 
uppgifter som tar fram belägg 
för lärande

Ge feedback som 
för lärandet 
framåt

Kamrat Förstå och dela 
lärandemål och kriterier 
för framsteg

Aktivera eleverna att bli läranderesurser för 
varandra

Elev Förstå och dela 
lärandemål och kriterier 
för framsteg

Aktivera eleverna till att äga sitt eget lärande

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

Black, Lee, Marshall, Wiliam och Harrison (2004) lyfter vikten av elevers kunskap om 
bedömningskriterier när det gäller både mål och vad kriterier för framsteg innebär. 
Kriterierna kan vara abstrakta, men kompletteras med konkreta exempel för utveckling 
av elevernas förståelse av kriterierna.  En huvudprincip för lärande och formativ 
bedömning är elevernas förståelse om syftet med det som ska läras. Detta ”främjar både 
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ett aktivt deltagande och övning i att göra bedömningar av kvaliteter på ett arbete, både 
eget och andras” (Hodgen & Wiliam, 2011, s. 13). Detta innebär i en svensk kontext att 
eleverna har kunskap om kursplanens innehåll. Det vill säga det centrala innehållet, syftet 
med förmågorna samt kunskapskraven, för att kunna bilda sig en uppfattning om de egna 
kunskaperna i förhållande till kunskapskraven.

ELEVERS FÖRSTÅELSE AV LÄRARENS 
MÅLINFORMATION

I detta avsnitt presenteras tidigare forskning om hur elever tillägnar sig kunskap om 
undervisningens mål och bedömningskriterier. Även här är de flesta studier gjorda på 
gymnasienivå eller högre utbildning, min bedömning är att de är relevanta även för elever 
i senare delen av grundskolan. Studier visar att studenter på universitets- och 
gymnasienivå upplever att det är svårt att förstå och använda bedömningskriterier ifall de 
inte får stöd i att applicera dem på konkreta exempel (Hendry & Anderson, 2013; 
Handley & Williams 2011; Hendry, Armstrong, & Bromberger 2012; O’Donovan, Price, 
& Rust 2004). Studier visar även att endast delge elever betygskriterier har liten effekt 
och kommer till liten användning (Hendry, Armstrong och Bromberger, 2012).  Enligt 
Sadler (2009) är det inte tillräckligt att eleverna passivt får information om mål och 
bedömningskriterier via matriser, skriftlig feedback och liknande. Inte ens om dessa 
kompletteras med lärarens förklaringar, tolkningar och beskrivningar är det tillräckligt. 
Det behövs konkreta exempel, bedömningar med förklaringar i förhållande till 
bedömningskriterierna (explanations), en gemensam diskurs för kommunikation 
(conversations) med hänsyn till den individuella ”tysta kunskapen” (tacit 
knowledge) som är svår att uttrycka men kan kommuniceras kring gemensamma 
erfarenheter och aktiviteter. Sadler menar även 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 även i tidigare studier (1987, 1989) framhållit att studenter föredrar och 
använder bedömda exempel av elevarbeten istället för tillhandahållna bedömnings-
kriterier för att värdera sina egna uppgifter. Hendry m.fl. (2012) visar i sin studie att 
studenter som får bearbeta bedömningskriterier genom att läraren arrangerar samtal kring 
autentiska exempel med lösningar av hög kvalitet ser detta användbart och når bättre 
resultat. Smith m.fl. (2011) visar i sin interventionsstudie att studenter som utvecklar sin 
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bedömningskunskap förbättrar sina studieresultat. De lyckas bättre då 
bedömnings-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”. Även Jönsson (2012) drar liknande slutsatser utifrån 
egen och andras forskning, att studenters resultat förbättras när kriterier 
kompletteras med konkreta exempel. Han menar att ett hinder är förståelsen av 
begreppen som förekommer inom bedömning, till exempel diskutera utförligt och 
nyanserat, begreppen behöver integreras med konkreta och varierande exempel. 

I Assessment Literacy – the Foundation for Improving Student Learning (Price, Rust, 
O´Donovan, Handley och Bryant, 2012) ges förutom en teoretisk bakgrund till betydelsen 
av lärares och studenters bedömningskunskaper en beskrivning om hur kursplaner och 
bedömningskriterier görs tillgängliga för studenterna. Boken utgår från bedömning i 
högre utbildning, men det teoretiska perspektivet ser jag som användbart även vid studier 
som inbegriper yngre elever. Begreppet Assessment Literacy det vill säga 
bedömningskunskap, beskrivs omfatta kunskap om begrepp, principer, validitet, kursplan 
och bedömningskriterier, men även praktisk kunskap som till exempel kamrat- och 
självbedömning.  I figur 2 visualiseras fyra olika modeller av hur denna kunskap kommer 
eleverna till del. De tre första speglar tidigare och nuvarande modeller, den fjärde utgör 
författarnas bidrag till att utveckla bedömningskunskapen ett steg vidare. 

Fig 2. Approaches to developing student understanding of assessment standards. (O'Donovan, Price, Rust, 
2008, s 210) 
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Traditional model innebär att bedömningskriterier inte explicit kommuniceras till 
eleverna, de får kunskap över tid via lärarens bedömning i praktiken. Ingen 
formell överföring av information om mål och bedömningskriterier kommer 
studenterna till del i någon större omfattning, utan den förblir en tyst kunskap som 
inte kommuniceras eller ifrågasätts. I Explicit Model får eleverna ta del av 
bedömningskriterier, vanligtvis systematiskt framställda i matriser med explicita 
formuleringar av mål och bedömnings-kriterier. Eleverna är passiva mottagare där 
hänsyn inte tas till den tysta, subjektiva kunskapen som utgörs av elevers 
erfarenheter.  Kriterierna är vaga utifrån det specifika ämnesstoffet som behandlas, de 
karaktäriseras av mer övergripande formuleringar, till exempel ”Shows some attempt 
to organise in a logical manner” (s 31).  I en svensk kontext hittar vi liknande 
uttryck i bedömningsmatriser för nationella prov, i lärarhandledningar och i 
kursplanens kunskapskrav. För kunskapskravet A kan vi exempelvis ta del av 
följande formulering: ”Eleven kan välja och använda ändamålsenliga och 
effektiva matematiska metoder med god anpassning till sammanhanget för att 
göra beräkningar och lösa rutinuppgifter inom aritmetik, algebra, geometri, sannolikhet, 
statistik samt samband och förändring med mycket gott resultat” (Skolverket, 2011a, s. 
73). I den tredje kvadranten i figur två finns Social constructivist approach, där lärare 
gör det möjligt för eleverna att aktivt diskutera och tillämpa mål, kunskapskrav och 
tyst kunskap, det vill säga deras egna erfarenheter och föreställningar, under lärarens 
ledning. Matrisen som helhet är författarnas förslag till hur de befintliga tre modellerna 
för överföring av bedömningskunskap kan utvecklas till Cultivated community of 
practice model.  Den förutsätter tydliga lärandemål, konkretiserade för det aktuella 
stoffet samt tydliga bedömningskriterier. Det specifika eller skillnaden mot den Social 
constructivist approach är att lärandet om bedömningskunskapen utgår från den tysta 
kunskapen och sker i informella nätverk, samtidigt som det förutsätts en dialog 
mellan lärare och elever, under bedömningsprocessens olika skeden. 

LÄRARES KUNSKAPER OM STYRDOKUMENT

I det förra avsnittet beskrevs vikten av elevernas förståelse av mål och 
bedömningskriterier, det blev tydligt att lärare är nyckelpersoner som ska möjliggöra 
detta. Nationellt Resurscentrum för matematikutbildning, NCM, presenterade 2010 
rapporten Undervisningen i matematik – utbildningens innehåll och ändamålsenlighet, 
vilken belyser lärares uppfattningar och kunskaper om kursplanen enligt Lpo94, med 
fokus på kompetensmålen (Bergqvist, E., Bergqvist, T., Boesen, J., Helenius, O., Lithner, 
J., Palm, T., & Palmberg, B., 2010). Förarbetet till rapporten utgör delvis underlag för 
Skolinspektionens rapport (2009) med samma namn. Det som framkom var att många 
lärare fortfarande 2009 hade bristfälliga kunskaper om kursplanen i matematik, det vill 
säga Lpo94, särskilt när det gällde de matematiska kompetenserna, vilka i Lgr11 
motsvaras av förmågorna. Som möjlig orsak anges svårigheter med att förstå kursplanens 
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innehåll, vilket uttrycktes av en ganska stor grupp av lärare. Detta medförde att lärarna 
inte uppfattade kompetenserna som mål för undervisningen och hade svårt att beskriva 
hur kompetenserna integrerades i den egna undervisningen, se även Boesen, J., Helenius, 
O., Bergqvist, E., Bergqvist, T., Lithner, J., Palm, T, & Palmberg, B., (2013). Den 
kompetens eleverna i stor grad utvecklade var procedurkompetensen, via arbetet med 
lärobokens uppgifter. Det förekom att lärare uttryckte att de litar på att läroboken tolkar 
och representerar kursplanens innehåll och att de därför inte har användning av 
kursplanen. Det visade sig att de lärare som via kompetensutvecklingsinsatser bearbetat 
kursplanen genom kollegial samverkan i större grad fokuserade på kompetensmålen i 
förhållande till innehållsmålen än de som inte gjort det.

Att studera lärares undervisning är en komplex situation. Teorier som tillämpas kan ha ett 
makro- och mikroperspektiv. Ur ett perspektiv där till exempel lärarens ämnesdidaktiska 
kunskaper och interaktion med elevernas studeras finns mer specifika teorier, där
undervisning, kunskap och lärande står i fokus i förhållande till ett specifikt skolämne. 
Detta kan till exempel studeras utifrån Lee Shulmans teori (1987) om lärarens Knowledge 
Base, där även begreppet Pedagogical Content Knowledge (PCK) introducerades. 
Knowledge base består av sju grundläggande kategorier av kunskaper för att beskriva 
lärares undervisning; ämneskunskaper, ämnesdidaktisk kompetens, pedagogik, eleverna, 
kontexten, styrdokument inkluderat utbildningens mål och syfte. Flertalet forskare har 
ifrågasatt, men även vidareutvecklat Shulmans teori, till exempel Ball (2008) när det 
gäller matematik, Mathematical Knowledge for Teaching (MKT). MKT utvecklades för 
att studera lärarens kunskaper utifrån de sex kategorierna som omfattas av MKT i 
förhållande 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). Utifrån min forskningsfråga är 
inte lärarens matematikkunskaper i fokus, men ovanstående teorier poängterar betydelsen 
av lärares kunskaper om undervisningens syfte och mål det vill säga styrdokumenten. För
både Shulman och Ball ingår detta som en del av de kompetenser som läraren behöver för 
undervisningen i ett specifikt ämne. Min reflektion är att svenska lärare, enligt 
Skolverkets Allmänna råd (2011b), förväntas utveckla sin undervisning ur ett formativt 
perspektiv. I en formativ undervisning är det grundläggande att både elever och lärare har 
bedömningskunskaper, vilket innebär att eleverna via undervisningen behöver erhålla 
goda kunskaper om undervisningens mål, bedömningskriterier och bedömning. Detta
förutsätter att lärare har kunskaper om styrdokument, formativ bedömning och didaktisk 
förmåga att undervisa om mål och bedömningskriterier. Vilken kunskapsbas lärare 
behöver för att undervisa eleverna i ämnet undervisningens mål och bedömningskriterier 
och dessutom i en formativ anda, är en möjlig fråga för en framtida studie.

Enligt Stodolsky och Grossman (1995) påverkas lärares undervisning av ämnestradition 
och den institutionella kontexten där undervisningen sker. De menar även att lärarens 
individuella uppfattningar om ämnet påverkar undervisningen.  Ämnen som lärare 
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karaktäriserar som sekventiella och statiska, exempelvis matematik, medför att lärare är 
mindre benägna att förändra undervisningen i dessa ämnen. I deras studie uppfattade 
lärarna matematikämnet mer sekventiellt och statiskt än naturvetenskapliga ämnen. Även 
Applebee (1995) lyfter sammanhangets betydelse ur perspektivet att undervisningen är 
under påverkan av det specifika ämnets kultur och tradition. Detta samtidigt som den 
enskilde lärarens val och genomförande, samt graden av elevers inflytande, påverkar 
undervisningen i nuet.  Undervisningen påverkas av läroplanens struktur/intention och 
den enskilde lärarens val, vilka möjliggör för elever och lärare att aktivt delta, 
kommunicera och påverka dess olika samtalsdomäner (domains for conversation). 
Applebee menar att samtalet alltid sker i en social och kulturell kontext som påverkar 
aktörernas val och handlande. Samtalsdomänen påverkas av undervisningskulturen i ett 
skolämne när det gäller till exempel, begrepp, tidigare erfarenheter och val av läromedel.
När det gäller läromedel i form av böcker kan strukturen i sig utgöra en påverkansfaktor. 

LÄROMEDEL

Att läromedlens inflytande i matematikundervisningen är betydande kan numera ses som 
allmän vetskap, särskilt i en svensk kontext. När det gäller läromedel har jag inte funnit 
någon studie som explicit fokuserat på elevernas uppfattningar om läromedlens 
målinformation. Rezat (2013) skriver att få studier är gjorda om elevers användning av 
läroböcker och anger som en tänkbar orsak att lärare ses som förmedlare av lärobokens 
innehåll och hänvisar till Pepin och Haggarty (2001). De menar att lärare avgör vilka 
läromedel som ska användas, samt styr när, hur och i vilken ordning eleverna ska 
bearbeta innehållet. 

I den tidigare nämnda rapporten Undervisningen i matematik – utbildningens innehåll 
och ändamålsenlighet (Bergqvist m.fl., 2010) framkommer att många lärare ”anser att 
deras undervisning i huvudsak vägleds av läroboken och att den är en påverkansfaktor 
när det gäller deras mål för elevernas lärande” (s. 33). I rapporten menas att
”Läroböckerna är skevt fokuserade på procedurhantering och inbjuder sällan till andra 
kompetensaktiviteter, vilket får ses som allvarligt då elevers arbete med läroboks-
uppgifter är omfattande” (s 53). Detta visade sig även vid observationerna genom att 
kompetensmålen nästan aldrig nämndes under lektionerna. Brändströms (2005) 
läroboksanalys visade att svenska matematikböcker kategoriserade uppgifterna i olika 
svårighetsnivåer. Hon tittade speciellt på svårighetsgraden mellan dessa nivåer. Hon fann 
att elever som enbart arbetar med de lägsta svårighetsgraderna, i stor utsträckning endast 
räknar uppgifter av proceduriell karaktär. Detta medför att de möter få utmanande 
uppgifter av flerstegskaraktär. De läromedel Brändström analyserade var anpassade för 
den tidigare läroplanen, Lpo94, i vilken mån dagens läromedel är anpassade till 
nuvarande läroplan vore intressant att fördjupa sig i då intentionen i Lgr11 är att samtliga 
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elever ska utveckla de matematiska förmågorna. Nyligen presenterade licentiat-
avhandlingar har fokuserat på gymnasielevernas möjligheter att via undervisningen 
utveckla den matematiska resonemangsförmågan. De menar att den begränsas via 
läroböckernas användning och strukturen på uppgifterna (Jäder, 2015; Sidenvall, 2015).

Läroboken används i stor utsträckning av lärare vid planering och genomförande av 
undervisningen, vilket påverkar lärares och elevers uppfattningar om matematikämnet
(Johansson, 2006a; Remillard, 2005; Valverde m.fl., 2002). Dessutom visar Johanssons 
studie, Teaching mathematics with textbooks - A Classroom and Curricular Perspective
att lärares argument för sin användning av läromedlet är att det säkrar 
matematikundervisningens innehåll och den sekventiella aspekten (jmf. Stodolsky &
Grossman, 1995).  Johansson menar att det är viktigt att öka kunskapen om läroböckers 
användning, på grund av deras dominerande roll som läromedel, men även för att en stor 
del av undervisningstidens arbete utgår från läroboken. I Skolverkets rapport 
Grundskolan i internationella mätningar (2014b) framkommer att jämfört med andra 
deltagande länder används läroboken mer frekvent under svenska matematiklektioner och 
då särskilt i årskurs 8. 

Lärobokens positionering i undervisning framgår i förhållande till styrdokument, 
undervisning och elevernas kunskaper i ramverket för TIMSS, Trends in International 
Mathematics and Science Study. TIMSS är en internationell studie som organiseras av 
IEA, International Association for the Evaluation of Educational Achievement. Syftet är 
att beskriva undervisningen i matematik och naturvetenskap i deltagande länder genom 
att jämföra elevers kunskaper, erfarenheter och attityder till matematik och 
naturorienterade ämnen (NO). Studien utförs vart fjärde år, med över 60 deltagande 
nationer, Sverige har deltagit sedan 1995.

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

I TIMSS ramverk (fig. 3) visualiseras tre tydliga nivåer. Den avsedda (intended) 
läroplanen innehåller nationella styrdokument. Den implementerade dimensionen 
studerar skol- och klassrumsnivån i förhållande till styrdokumenten.  Den tredje utgörs av 
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undervisningens resultat (attained) främst utifrån olika elevresultat, men även sådant som 
attityder och inställning till ämnet. 

Läroböcker samt andra läromedelsresurser betecknas som den potentiellt implementerade 
läroplanen och ses som tolkningar och visioner av de formella styrdokumenten.  Graden 
av nationell styrning av undervisningen varierar kraftigt bland de deltagande länderna, 
allt från nationell detaljstyrning av läromedel och undervisningsinstruktioner till 
obefintlig nationell styrning via läromedel (Schmidt, m.fl., 1996; Valverde, m.fl., 2002).
Ur ett svenskt perspektiv menar jag att denna särskiljning är särskilt angelägen eftersom 
läromedlens koppling till styrdokumenten står utanför statlig och regional kontroll.
Detsamma gäller lärarnas val och användning av läromedel. 

TEORETISK MODELL - Systemperspektiv av 
styrdokumentens transformation till 
matematikundervisning

Ambitionen att studera målkommunikation ur ett vidare perspektiv medförde utmaningar. 
Inledningsvis utgjordes ramverket av olika aspekter av målkommunikation kopplade till 
matematikundervisning, med fokus på elevers och lärares uppfattningar om bedömning. 
Allteftersom analysen av den insamlade datamaterialet fortskred uppstod behovet av att
utvidga det teoretiska perspektivet, vilket var väntat utifrån vald forskningsansats. 
Läromedlets betydelse i form av ett måldokument synliggjordes, likväl som behovet att 
positionera studiens objekt, målkommunikation i matematikundervisning, utifrån ett 
vidare perspektiv där såväl externa som interna påverkansfaktorer synliggjordes.  Externa 
faktorer representeras av sådant lärare kan påverka i liten grad, till exempel de av
huvudmannen givna förutsättningar för arbetet, såsom kompetensutvecklingsinsatser, 
organiserad kollegial samverkan och arbetsuppgifter kopplat till tid för uppdraget.
Interna förutsättningar är lärarens kunskap om styrdokumenten samt uppfattningar och
prioriteringar som påverkar undervisningen. Härnäst kommer jag att beskriva modellen
som används för att beskriva och analysera det insamlade materialet.

För att visa på komplexiteten i undervisningssituationen används en modell som 
vidareutvecklats av Janine Remillard och Daniel Heck (2014), vilken bygger på idéer 
från en grupp forskare vid en konferens 2010 (Research on the Enacted Mathematics 
Curriculum Conference). De föreslår en modell, Visual model of the curriculum policy, 
design and enactment system (fig. 4). De menar att Enacted curriculum, det vill säga det 
som sker i undervisningen, studeras främst via interaktionen mellan lärare och elever på 
klassrumsnivå under påverkan av tolkningar och transformationer av styrdokumenten 
genom hela systemet. Modellen har i denna studie anpassats för svenska förhållanden.
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Visual model of the curriculum policy, design and enactment system, vilken jag framöver 
förkortar VMC, bygger på fyra tidigare begreppsramar, varav TIMSS och The study of 
Schooling (Goodlad m.fl., 1979) har störst inflytande. Avsikten är att modellen ska vara 
anpassningsbar utifrån olika nationella kontexter samt bidra till en enhetligare 
begreppsanvändning. Modellen är indelad i två större block, den Officiella läroplanen,
vilket omfattar olika former av styrdokument, samt den Operativa läroplanen 
(operational). I den operativa tolkas och transformeras de officiella dokumenten av 
lärarna vid planering och genomförande av undervisning, vilket påverkar elevernas 
kunskaper. Den skiftande gråskalan betyder att ju mörkare desto närmare och större är 
påverkan på den antagna läroplanen det vill säga lärarens undervisning. 

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

Den officiella läroplanen består av tre variabler. Läroplanens mål och syften 
(Curriculum aims and Objectives) det vill säga nationella mål som kommuniceras via 
olika former av styrdokument. Designated Curriculum kan bestå av läromedel lärarna 
använder eller mer detaljerade anvisningar hur undervisningen kring undervisnings-
moment och ämnesinnehåll bör bedrivas. Remillard och Heck påpekar att denna variabel 
varierar stort nationer emellan. Min reflektion är att denna del av modellen är den som 
mest avviker från svenska förhållanden, där den statliga styrningen via läromedel och 
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detaljerade undervisningsinstruktioner inte förekommer. Jag valde därför att omarbeta 
modellen (fig. 5) så att Designated Curriculum avlägsnats från det Officiella blocket 
och benämns Läromedelsproducenter. Mitt argument för denna förändring är att 
nationell styrning via läromedel eller ”curriculum guides”, det vill säga 
detaljerade undervisningsinstruktioner i enskilda ämnen, inte förekommer i Sverige. 
Den tidigare heldragna pilen mellan det Officiella blocket, via Designated 
Curriculum till Instructional Materials har ersatts av en enkelriktad streckad pil från 
Läroplanens mål och syften till Läromedelsproducenter. Detta symboliserar att 
styrdokumentens inflytande på Undervisningsmaterialet det vill säga olika läromedel inte 
är självklar. Det finns ingen nationell kvalitetsgranskning av läromedel, vilket innebär 
att läroplanens tolkning och dess inflytande på ett läromedel avgörs av 
läromedelsförfattare och förlag. Detsamma gäller eventuellt inflytande via 
variabeln Nationella bedömningar (Content of Consequential Assessments). 
Andra avvägningen jag gjort är att Skolverkets kommentarmaterial i 
matematik samt övriga stödjande dokument som tidigare beskrivits ingår i variabeln 
Läroplan, mål och syfte.

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

Den operativa läroplanen (Operational) innefattar tre komponenter. Lärarens avsedda 
läroplan (Teacher – Intended Curriculum) består av lärarens tolkningar och beslut, vilka 
resulterar i lektionsplaneringar och instruktioner. Remillard påpekar att denna variabel 
kan vara svår att studera då variationen är stor mellan lärare, olika nationella system och 
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på grund av att lärare inte dokumenterar sin tankeprocess. En aspekt Remillard menar är 
utelämnad i den operativa läroplanen är det kollegiala samarbetet kring tolkandet av 
styrdokumenten. Pilen från Instructional Materials i figur 4 visar att lärare kan använda 
sig av material, till exempel via internet, som inte är sanktionerade via det officiella 
blocket. I en svensk kontext gäller detta för allt undervisningsmaterial, lärarna avgör själv 
vilka material de ska använda.

Lärarens medvetna och omedvetna instruktioner och agerande är situationsanpassade och 
påverkas av lärarens avsedda läroplan, läromedel, eleverna och andra yttre faktorer. 
VMC-modellen skiljer på det läraren avser att genomföra i undervisningen och det som 
faktiskt sker i den specifika undervisningssituationen. I den anpassade modellen har jag 
därför valt att använda begreppet realiserade läroplanen istället för antagna eller 
implementerade som förekommer som översättningar av begreppet enacted. I Sverige 
är läroplanen antagen på en helt annan nivå, via regeringsbeslut. Begreppet 
implementerade är ett begrepp som enligt min uppfattning till stor del berör 
lärares kunskaper om styrdokumenten. Valet av realiserade läroplanen tydliggör 
skillnaden mellan de två dimensionerna lärarens förutsättningar och avsikter i 
lärarens avsedda läroplan samt det som sker i den faktiska undervisningen, det vill säga 
i den realiserade läroplanen.

Den sista komponenten i det operativa blocket är Elevers kunskaper och 
uppfattningar (Student Outcomes), vilken förutom kunskapsresultat omfattar 
sådant som attityder, aktivt deltagande i klassrummet och uppfattningar om 
matematik som ämne. Via undervisningen får eleverna även kunskaper som 
inte ingår i de officiella styrdokumenten. De behöver inte vara avsiktligt 
undervisade utan de är ett resultat av den så kallade dolda läroplanen (hidden 
curriculum). Utifrån studier om den dolda läroplanen exemplifierar Remillard och Heck 
att det kan handla om vad det innebär att kunna något eller hur lösningar på 
matematikuppgifter ska se ut. Elevers kunskaper och uppfattningar påverkas främst av 
den realiserade läroplanen, där förutom läraren, även läromedlet har ett stort 
inflytande vid valet av uppgifter, exempel och förklaringar. Läromedel påverkar även 
förväntningarna på hur elevernas arbete ska se ut.  

Utanför de två blocken finns Instructional Materials, vilket i Remillards modell (fig. 
4) kan ses som en del av det officiella blocket via Designated Curriculum. I den 
reviderade modellen (fig.5) benämner jag detta för Undervisningsmaterial, vilket är 
lämpligare i ett svenskt sammanhang. Instructional Materials omfattar olika 
stödjande resurser till exempel undervisningsmaterial såsom läroböcker, 
läraranvisningar (curriculum guides), beskrivningar av matematikuppgifter och 
digitala resurser. Curriculum guides är detaljerade anvisningar och stöd till 
lärare om hur enskilda moment bör undervisas. Läromedel och läraranvisningar 
menar Remillard är de vanligast förekommande oavsett nationell kontext. De har 
en avgörande roll i olika nationella utbildningssystem. Modellen ska vara 
användbar och anpassningsbar oberoende om läromedel och 
instruktionsmaterial är nationellt detaljstyrda eller kommersiellt framtagna. Vidare menar 
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Remillards att även vid stark nationell styrning av lärarens undervisning kan lärare till
exempel använda sig av digitalt material via internet, vilket visualiseras i modellen. 

Modellen visualiserar även 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 på faktorer som 
kan påverka lärarens avsedda läroplan anges vara: lärarens kunskaper, uppfattningar
(beliefs) och praktik om matematik, pedagogik, lärande och den lokala kontexten. När det 
gäller den realiserade läroplanen kan faktorerna bestå av lärares och elevers kunskaper, 
uppfattningar, tillgång till undervisningsmaterialet och kontextuella möjligheter och 
hinder. Några faktorer som påverkar elevernas kunskaper och uppfattningar är 
förkunskaper, attityder och stödet från hemmet. 

Avslutningsvis en kort beskriver av hur modellens olika komponenter förhåller sig till
föreliggande studies resultatredovisning.

Lärarens avsedda läroplan visar på förhållandet mellan lärarens måldokument och
de officiella styrdokumenten, undervisningsmaterial och den realiserade
läroplanen. Lärarens kommunicerade uppfattningar och förutsättningar för
planeringsarbetet och undervisningen uppmärksammas.

Den realiserade läroplanen visar sig i lärarens undervisning. Via observationer
studeras lärarens målinformation och elevers kommunikation och dess påverkan
på lärarens avsedda läroplan. Undervisningsmaterialets påverkan antas i denna
studie gå via lärarens avsedda läroplan.

Elevers kunskaper och uppfattningar innehåller elevernas uttryckta kunskaper och
uppfattningar om lärarens målkommunikation, vilket omfattar kursplanens
innehåll samt andra av läraren uttalade mål för undervisningen.

Undervisningsmaterialet i denna studie representeras av läromedel som används i
matematikundervisningen. Läromedlets del i analysen avgränsas till främst en
jämförelse av målinformationen som kommuniceras i klassrummet i relation till
kursplanen i matematik, samt läromedlets roll som måldokument.

Förutom ovanstående komponenter visualiserar VMC-modellen faktorer som
påverkar modellens olika delar, i denna studie fokuseras på de faktorer som
framträder i lärarens avsedda läroplan och därmed påverkar den realiserade
läroplanen.
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METOD

FORSKNINGSDESIGN

För att få svar på mina forskningsfrågor används en kvalitativ forskningsdesign, multipel 
fallstudie (Yin, 2009) med etnografisk ansats, vilken är användbar för en kvalitativ 
explorativ studie som undersöker ett fenomen på djupet i dess verkliga kontext (Merriam, 
1994, 2009; Aspers, 2011). I den teoretiska bakgrunden framkom att det fanns begränsat 
med tidigare studier, främst utifrån elevers uppfattningar av lärares målkommunikation. I 
denna fallstudiedesign kan fallen ses som representativa eller typiska, med ”syftet att 
fånga och beskriva de omständigheter och betingelser” som sker i en vanlig eller 
vardaglig situation (Yin, s.62, 2011). Bryman (2011) väljer begreppet 
exemplifierande fall, men innebörden är densamma.  Med "fall" avses mål-
kommunikationen i ett klassrum där matematikundervisningen sker. Studieobjektet 
är målkommunikationen, inte de enskilda eleverna och läraren. Varje separat 
klassrum utgör en egen kontext, vilken skapas av klassrummets aktörer i ett 
socialt sammanhang. Kontexten påverkas även av faktorer utanför klassrummet, 
vilket visualiseras i VMC modellen.

Den etnografiska ansatsen medför enligt Aspers (2011) att ”forskaren måste beakta den 
mening och de konstruktioner som aktörerna själva använder sig av, exempelvis genom 
den praktik eller genom de skäl de själva anför för sina handlingar, utan dessa kan hon 
inte förstå deras värld” (s. 31). Min avsikt är att informanternas ”röst” tydligt ska framgå 
i resultatdelen. Förutom att det sker i forskningsdesignens anda ser jag det angeläget att 
redogöra informanternas mening i ett relativt outforskat område i en svensk kontext. 
Aspers (2011) beskriver med Alfred Schütz begrepp, hur forskare kan förhålla sig till vad 
aktörerna uttrycker i tal och handling det vill säga hur den empiriska nivån kan hanteras i 
relation till den teoretiska nivån genom vetenskapliga begrepp. Första ordningens 
konstruktioner innebär att aktörerna utgår från de ”sanningar, värden och teorier om sin 
livsvärld som aktörerna tar för givna och använder sig av/…/För att orientera sig i denna 
värld används uttryck, teorier, gester med mera som är mer eller mindre specifika för 
denna värld vilka också är första ordningens konstruktioner” (Aspers, 2011. s. 46-47). 
Med ”teorier” avses de som aktörerna skapar, men kan även utgöras av vetenskapliga 
teorier. Andra ordningens konstruktioner skapas av forskaren men bygger på 
första ordningens konstruktioner, vilket innebär att ”Forskaren måste i många fall 
’reducera’ mängden begrepp utan att förlora kopplingen till aktörernas meningsnivå. Med 
andra ord är målet att låta begrepp i den vetenskapliga teorin användas för att 
förklara forskningsfrågan, även om de refererar till första ordningens 
konstruktioner” (Aspers, s. 47-48, 2011). Begreppen första och andra ordningens 
konstruktioner har jag främst använt för att under analysprocessen tydliggöra och 
lyfta fram informanternas ”röst” i förhållande till val av begrepp, presenterade 
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samband, förklaringar och teoretiska aspekter.

Både den etnografiska ansatsen samt fallstudiemetoden möjliggör användning av olika 
datainsamlingsmetoder under en varierande längd av datainsamlingsperiod. Triangulering 
är vanligt både i fallstudier (Yin, 2011; Merriam; 1994, 2009) och vid etnografiska 
studier (Aspers, 2011; Kullberg, 2014; Bryman, 2011). Triangulering stärker validiteten 
för en studie och innebär kort att resultat och slutsatser i en studie stärks genom att 
använda flera perspektiv att se på samma sak. Informationstriangulering, benämns även 
datatriangulering, innebär att olika källor främjar samstämmigheten i undersökningar 
(Yin, 2011), metodtriangulering sker via intervjuer, observationer, frågeformulär och 
artefakter i form av dokument. Enligt designen är det även möjligt att blanda ”historisk” 
och aktuell tid, vilket är nödvändigt utifrån att informanternas erfarenheter bygger på 
tidigare skeenden. Att studien sker i en för forskaren känd kontext är en fördel enligt 
Kullberg (2014), vilket innebär att tid inte behöver avsättas för att bli bekant med 
kontexten, det vill säga matematikundervisning på grundskolans högstadium. Samtidigt 
som förförståelsen ställer krav på forskaren att under processen reflektera över sin 
förförståelse för att inte påverka resultatet omedvetet. I en kvalitativ studie där forskaren 
utgör analysinstrumentet gäller det att vara medveten om att subjektivitet är oundvikligt 
genom alla de beslut som tas under hela processen. Det gäller att ständigt ifrågasätta sina 
val och handlingar utifrån ett objektivt perspektiv med ett vetenskapligt förhållningssätt. 
Vald forskningsdesign ger även möjlighet att studera lärares målkommunikation från 
flera aktörers perspektiv, det vill säga lärarens, elevens och forskarens.  Vidare är det ur 
ett etnografiskt perspektiv fördelaktigt att delta i en hel ”cykel”. I denna studie innebär 
det att målkommunikationen studeras under den tidperiod undervisning pågår med ett 
matematiskt område, i studien representerat av ett kapitel i matematikboken.  

Utifrån beskriven forskningsdesign är det inte ovanligt att ”teorin” framställs vagt i 
början av forskningsprocessen (bl.a. Merriam, 1994; Yin, 2011). Detta innebär inte 
avsaknad av teori utan att teoriaspekten i den inledande delen av forskningsprocessen inte 
har en framträdande roll i analysprocessen. Det finns en teoretisk 
utgångspunkt, kunskapsbas, inhämtat utifrån litteratur, forskningsartiklar samt 
forskarutbildnings-kurser. I detta resonemang hämtar jag även stöd hos bland annat 
Aspers (2011) och Kullberg (2014). Nya teoretiska aspekter tillkommer allt 
eftersom det empiriska materialet analyseras.

När det gäller en kvalitativ analysprocess karaktäriseras den av en process där delar och 
helhet av materialet växelvis tolkas och jämförs. Konkret innebär detta att koder och 
teman, analyseras fristående men även utifrån en större kontext. Detta benämner Aspers 
(2011) för återtagning, vilket syftar på att utvalda koder analyseras separat. Detta innebär 
att analysen av ett material består av en mängd partiella analyser, där beroende på fokus 
resterande material utgör helheten. De samband och förklaringar som framkommer ska 
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ha evidens i det empiriska materialet. Aspers menar att analysens syfte är ”att förstå hur 
olika meningar hänger samman samt att bestyrka eller avstyrka relationer mellan första 
och andra ordningens konstruktioner” (s. 212-213).  Han menar att denna process kan 
liknas vid den hermeneutiska cirkeln, vilken pendlar mellan del- och helförståelse. 

URVAL
Urvalet av de tre fallen inleddes med att skicka ett mail till rektorer för samtliga tretton 
högstadieskolor i en mellanstor svensk kommun, kommunala samt friskolor. Förutom 
kort information om studien framkom att jag kontaktar dem via telefon inom några dagar, 
för att få namn på undervisande lärare i år 9 samt möjlighet för ytterligare information.
Vid samtalen lämnade tio rektorer namn på totalt 24 lärare. Två rektorer angav hinder av
olika slag och en skola användes för test av elevenkäten. Ursprungsidén var att studien 
skulle genomföras i år nio, men på grund av nationella prov i fyra ämnen med flera 
delprov under våren var det inte lämpligt ur verksamhetssynpunkt. Årskurs åtta valdes 
istället.

Urvalskriterier var att lärarna inte skulle jobba på samma skola. Min utgångspunkt var att
implementeringsinsatser av nya styrdokument och andra utvecklingsarbeten, skiljer sig 
mer mellan skolor än mellan enskilda lärare på samma skola. Skolor valdes därför utifrån 
geografisk spridning. Via kommunens växel efterfrågades matematiklärares eller 
arbetslags arbetsrum på utvalda skolor. Urvalet av lärare var slumpmässigt på så sätt att 
den matematiklärare jag först kom i kontakt med fick förfrågan om att delta i studien. De 
tre skolor där jag kom i kontakt med matematiklärare accepterade den första läraren jag 
talade med. Ytterligare ett kriterium var att matematiklärarna skulle ha betygsatt eleverna
i aktuell klass höstterminen 2012. Samtliga tre lärare fullföljde sitt deltagande i studien. 
De tre lärarna hade vid tidpunkten för datainsamlingen 2013 varit yrkesverksamma i 10-
15 år, samtliga med en lärarutbildning 4-9, med behörighet att undervisa i matematik, 
kemi, fysik, biologi och teknik.

Urval av elever för intervjuer skedde i slutskedet av datainsamlingsprocessen, fyra elever 
per fall. Urvalet skedde utifrån klasslista, höstterminens betyg 2012 och kön. Eleverna 
kategoriseras i tre grupper, A-B, C-D och E-F, utifrån höstterminsbetyg. Elever utsågs
genom att den första eleven i klasslistan utifrån de tre kategorierna valdes, fördelat på två 
flickor och två pojkar. I klasserna gick det 22-24 elever.
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GENOMFÖRANDE

Innan observationerna påbörjades träffade jag eleverna vid två tillfällen. Vid första 
tillfället för information om studiens syfte och genomförande. De fick även samtyckes-
formuläret (bilaga 1), vilket läraren därefter samlade in efter underskrift från målsman 
och elev. Vid nästa tillfälle fick de kort information samt åter möjligheten att ställa 
frågor, varefter de fick fylla i frågeformuläret (bilaga 2). I samband med dessa möten 
planerades studiens genomförande med respektive lärare när det gällde främst 
observationstillfällen. Läraren hade jag även träffat en gång tidigare för information och 
planering. Även lärare fick lämna ett samtyckesformulär (bilaga 3). Eleverna fick även en 
kort upprepad information om studien vid det första observationstillfället.

Datainsamling skedde i följande ordning under mars till juni 2013:

1. Frågeformulär med öppna frågor till samtliga elever i de tre klassrummen.
2. Deltagande observation. Fyra lektioner per fall dokumenteras via videoinspelning

och observationsanteckningar.
3. Insamling av dokument som förekommit under observationerna: måldokument,

lärobok, prov.
4. Semi-strukturerade intervjuer. För varje fall intervju med läraren och fyra elever.

Frågeformulär
Frågeformuläret (bilaga 2) användes innan observationerna påbörjades, som en slags 
miniförstudie, där jag fick möjlighet att få en inblick i elevernas uppfattningar om 
lärarens målkommunikation och bedömningspraktik. Frågeformuläret testades med 
elever i en årskurs sju på en skola som inte deltog i studien, men där formativ bedömning 
genomsyrade undervisningen enligt uppgifter från en rektor. Syftet var att förbättra 
materialet för datainsamlingen samt ge mig en förförståelse av elevernas begrepps-
förståelse, främst av kursplanens övergripande begrepp. Sju elever deltog, de svarade 
först individuellt på frågorna och därefter hade vi tillsammans en dialog om deras 
förståelse av frågorna och förslag på förtydliganden. Eleverna hade inga svårigheter med 
att svara på frågorna, tillsammans kom vi överens om några förtydliganden.
Frågeformuläret bestod i huvudsak av öppna frågor till samtliga elever i de tre 
klassrummen. Det användes främst för att ge mig förkunskaper inför fortsatt 
datainsamling, samt för att "kalibrera" de utvalda elevernas uppfattningar om 
målkommunikation. 
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Observationer
Genom deltagande observation studerades målkommunikation som sker i helklass. 
Graden av deltagande begränsades till närvaro under fyra lektioner med spontana samtal 
med eleverna om deras pågående arbete. Med lärare förekom samtal före och efter 
lektionerna. Dessa samtal med lärare och elever hade i syfte att skapa förtroende i 
samband med observationer, men främst att etablera kontakt och trygghet inför 
intervjuerna. Urvalet av lektionerna skedde utifrån min lärarerfarenhet av matematik-
undervisning. Lektionerna som valdes för observation var de två första vid uppstart av 
arbetet med ett nytt matematiskt område, lektionen före provtillfället samt lektionen då 
eleverna fick återkoppling om provresultatet.  Bedömningen var att vid dessa lektioner 
var sannolikhetens störst att mål och bedömningskriterier kommuniceras. Initialt var 
tanken att observera samtliga lektioner under arbetet med ett matematiskt område, men
en begränsning av mängden data var nödvändig. Jag prioriterade fler fall på 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 lärarens visualiserade 
målkommunikation framme i klassrummet, vilket skedde via en whiteboardtavla eller en
interaktiv skrivtavla. Videokameran var placerad längst bak i klassrummet och hela tiden 
riktad mot whiteboardtavlan i klassrummet. Förutom kamerans mikrofon för 
ljudinspelning användes även en extra mikrofon, placerad längre fram i klassrummet. 
Ljud och bild var av god kvalitet, endast vid några få tillfällen var det svårt att uppfatta 
något ord som uttalades. Vid ett tillfälle upptäckte jag ett tekniskt fel, vilket innebar att 
ljudinspelningen inte fungerade, men det avhjälptes genom att ljudet spelades in via en 
telefonapplikation med funktionen av en diktafon. Elever var initialt nyfikna och kanske 
även obekväma med videokameran i klassrummet, jag erbjöd dem att titta på vad 
kameran var fokuserad på, vilket avdramatiserade det hela.

Observationsprotokollet som användes följde samma struktur som matrisen här nedan, 
men visade sig vara av mindre betydelse innehållsmässigt. Detta på grund av att i 
samband med transkribering av videoinspelningarna, det vill säga kommunikation i 
klassrummet, hade jag i huvudsak liknande reflektioner som i observationsprotokollet.

Fall A, lektion 1, 130408, 11.15-12.15 

Tid i 
film 

Vad sägs/Händelse: Vem Hur Reflektion 

13,11 Visst kan man räkna så ..håller ni med om att det blir 
samma svar   

lärare (kommenterar flickans resonemang) 

Fig. 6 Excerpt transkribering observation
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Intervjuer
För att studera informanternas uppfattningar och erfarenheter av målkommunikationen 
användes semistrukturerade intervjuer för att möjliggöra för informanterna att fördjupa 
sina resonemang. Vald intervjuform är vanligt förekommande både i etnografiska studier 
och i fallstudier, där oftast syftet är att beskriva ett ”fenomen” på djupet. Alvesson (2011) 
menar att en etnografisk inspirerad studie ökar kvalitén i intervjuerna. Att forskaren 
befinner sig i kontexten under en period före genomförandet av intervjuerna kan medföra 
att intervjusituationerna avmystifieras. Detta bidrar till att elever och lärare kan känna 
sig tryggare med intervjusituationen och våga uttrycka sin mening fullt ut.

Intervjuer genomfördes med stöd av intervjuguider för lärare och elever, i form av 
mindmaps, samt lärarens måldokument. Intervjuguiderna var organiserade i teman, 
övervägande bestående av öppna frågor, vissa specificerade för det enskilda fallet 
se exempel bilaga 4. Intervjufrågor framkommer i resultatredovisningen. En anledning 
till att datainsamling via intervjuerna skedde sist var möjligheten att återknyta 
frågor till observationerna. Intervjuguiderna användes flexibelt utifrån ordningsföljd 
av teman i intervjuguiden och frågor, beroende på informanternas svar. Ett tema 
handlade om när, vad och hur eleverna får information om undervisningens mål. Frågor 
kring bedömning och betyg var ytterligare ett tema samt elevernas förståelse 
och nytta av målinformationen. Därtill tillkom inledande bakgrundsfrågor samt 
avslutande frågor. Genom frågor av öppen karaktär kunde informanterna berätta 
mer ”fritt” utifrån intervjuns teman. Användbar litteratur för vägledning 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 användbar struktur vid intervjuerna.

1. Introduktion – intervjuaren presenterar sig själv, förklarar kort syftet med
intervjun och studien, informerar om att intervjun behandlas konfidentiellt,
förklarar varför studien spelas in och hämtar godkännande för inspelning.
Introduktionen syftar till att skapa en avspänd situation.

2. Uppvärmning – börja med lätta frågor förslagsvis bakgrundsfrågor om
informanten själv. I min studie är jag till exempel intresserad av lärarnas yrkes-
erfarenhet.

3. ”Main body” – ska täcka syftet med intervju. Eventuella ”känsliga” frågor tas
lämpligen sist för att inte äventyra hela intervjun.

4. ”Cool-off”- några raka frågor för att skapa en avslutande avslappnad situation.
5. Avslut- Tacka för intervjun. Vara beredd på att ytterligare information kan ges av

informanten innan man skiljs åt.

Vid Robsons två sista punkter fick informanterna möjlighet att komplettera med något 
ytterligare de ville tillföra eller reflektera över. Jag frågade även samtliga om jag 
framöver kunde kontakta dem för kompletterande frågor, vilket samtliga 15 informanter 
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samtyckte till detta. Andra tips och råd i metodlitteraturen jag försökt förhålla mig till 
under intervjusituationerna är följande: 

- Stanna upp och följa upp, fördjupa något som informanten tar upp istället för att
skynda vidare. Be om förklaringar, motiveringar speciellt om motsägelser
uppmärksammas.

- Kontrollera om jag uppfattat korrekt genom att sammanfatta för informanten
under intervjun, utifrån en fråga eller tema. Följ upp genom att fråga efter ett
exempel, ett klargörande eller fler detaljer.

- Informanten svarar såsom denne tror intervjuaren förväntar sig.
- Stå ut med tystnad under intervjun, upprepa frågan.
- Inte visa för stort intresse för frågorna, kan väcka misstänksamhet.
- Vikten av objektivitet för att undvika att påverka informantens svar.

Intervjuerna skedde i respektive skolas lokaler, intervjuerna dokumenterades genom 
ljudupptagning och transkriberades så nära inpå intervjun som möjligt. Transkriberingen 
var tidskrävande, men i gengäld fick jag god kunskap om materialet. Intervjuerna 
transkriberades och dokumenterades enligt nedanstående exempel. Vid kodningen 
namnges intervjuavsnittet, kolumnerna längst till höger användes vid kodningen av 
datamaterialet.

Tema 2 Bedömningskommunikation - Lärarens 
kommunikation i helklass situation

Min 
reflektion

Kodning 
1

Kodning 
2

10,24 vad är det läraren bedömer det man presterar så klart 
(småskrattar)

10,31 vad menar du med prestation hur man är på lektionerna, sitter 
man bara och tittar ut genom 
fönstret eller sitter man tyst och 
jobbar koncentrerat, ber man om 
hjälp till varje tal eller försöker 
man själv, gör man bra ifrån sig 
på proven

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

Vid ett tillfälle upptäcktes direkt efter intervjun med pojke B i fall Andreas att diktafonen 
inte varit påslagen, intervjun dokumenterades omedelbart genom skriftliga anteckningar i
intervjuguiden. Min bedömning vid tillfället, men även efteråt, var att datamaterialet var 
användbart, mest på grund av att elevens svar på frågorna varit korta och bestämda.

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

Analysprocessen
I detta avsnitt beskrivs hanteringen av det insamlade datamaterialet, från transkribering 
till fallbeskrivning. En multipel fallstudie kan analyseras med en korsanalys (cross-
analysis) där varje enskilt fall först analyseras enskilt. Därefter sker en analys av samtliga
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fall där man söker mönster, likheter och förklaringar (Merriam, 1994; Yin, 2011). Den 
jämförande analysen underlättas utifrån fallbeskrivningarnas likartade resultatstruktur. 
Triangulering av datakällor och metoder sker under hela analysprocessen bland annat 
med syftet att stärka studiens tillförlitlighet. Analysarbetet påbörjades under 
datainsamlingen, vilket karaktäriserar kvalitativ forskning i stort, inkluderat 
fallstudiemetodik och studier med en etnografisk ansats. Under hela processen har jag 
skrivit reflektionsanteckningar (memos) i dokumenten. Datamaterialet har hanterats 
med stöd i metodlitteratur till exempel Aspers (2011), Robson, (2011), Miles & 
Huberman (1994).

Observationer och intervjuer transkriberades och kodades för att kunna identifiera fall, 
observationstillfälle, tidpunkt i inspelningen samt om det var lärare, pojke eller flicka 
som talade. Fallens arbetsnamn är A, B och C. För intervjuerna framgick även elevens 
höstterminsbetyg. I samband med transkriberingen skrev jag in mina reflektioner i en 
särskild kolumn. Ett visst urval skedde innan transkribering genom att vissa 
genomgångar med enbart matematiskt innehåll inte transkriberades, då de inte bedömdes 
innefatta någon explicit uttalad målkommunikation. Det finns även transkriberat kortare 
dialoger elever emellan som berör undervisningens mål. Transkribering av intervjuer och 
observationer har skett enligt Aspers (2011), med den skillnaden att konversationen 
redovisas i matrisform. Tydliga pauser är markerade med två till tre punkter beroende på 
uppskattad längd. I transkriberingen av observationerna framgår handlingar inom 
parantes till exempel [läraren skriver på tavlan]. Den muntliga kommunikationen är 
ordagrant utskriven, vid några enstaka situationer anges känsloyttringar, vilka markeras 
inom parantes exempelvis [eleven skrattar]. Fokus vid transkriberingen är den muntliga 
kommunikationen, gester och känsloyttringar återges därför endast vid några få tillfällen 
där de särskilt förstärker informantens svar.
Genomläsning av det transkriberade materialet från observationer, intervjuer och 
observationsanteckningar skedde vid minst två tillfällen inför kodningen. Kodning av det 
empiriska materialet sker genom att textfragment som ur någon aspekt berör mål för 
undervisningen kodas. Grønmo (2006) använder begreppet ”öppen kodning”, vilket 
innebär att det empiriska materialet i stort avgör vilka koder som väljs utifrån forskarens 
problemställning, oftast av deskriptiv art. Rent praktiskt sker kodningsarbetet genom 
marginalmetoden på utskrivna textdokument. Koderna skrevs i avsedd kolumn i 
transkriptionerna, till exempel Mi-c, vilket innebar målinformation- centralt innehåll. 
Parallellt under kodningsarbetet gjordes en mindmap, där koderna namngavs, förkortades 
och sorterades in i olika teman allt eftersom de uppstod. Exempel på teman är 
målinformation, lärobok och elevers kunskaper om kursplanen. Teman och koder för fall 
A (Simon) presenteras i bilaga 5. Fall A var det första som kodades och kategoriserades 
och utgjorde ”mall” för kodningen av resterande två fall, fall B (Andreas) och sist fall C 
(Linda). Vid något enstaka tillfälle medförde kodingen av fall B, vilken var näst i tur, att 
jag gjorde justeringar i fall A. Det rörde sig om att en viss form av målinformation 
flyttades till en annan kod. Detta kan betraktas som ett inslag av omkodning. Koderna
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bearbetades även genom att reflektera över behov av hopslagning eller differentiering av 
koder, varav det första förekom. 

Nästa 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 
kodsammanställning, indelad i olika teman. Kodsammanställningarna innebar att all data 
kodad till exempel Mi-c (målinformation-centralt innehåll) sammanfördes. De enskilda 
koderna bearbetades och medförde i visa fall sammanslagning av koder, vilket Aspers 
(2011) benämner återtagning. De olika källornas grundkodning tydliggjordes utifrån 
datainsamlingsmetod, fall, informant, tid samt färgmarkerades. Det sistnämnda 
underlättade att följa och hitta respektive informant i sammanställningarna, vilket var
mycket användbart under det fortsatta analysarbetet.  Under denna process var målet att 
sortera textmaterialet utan att fragmentera den, det vill säga kontexten var viktig att 
behålla. En vanlig kritik av kvalitativa studier enligt Bryman (2011) är att 
kodningsprocessen kan medföra fragmentering av det empiriska materialet, med 
konsekvensen att sammanhanget förloras. Detta medförde att samma intervjutext kan
förekomma under flera koder och teman. Detta löstes genom gulmarkering av den för 
koden aktuella delen av texten. Det kodade datamaterialet sammanställdes i en matris (se 
excerpt fig. 9), sorterad efter teman. Det resulterade i följande teman tillika kategorier:

- Information om målet med undervisningen- Lärarens kommunicerade
målinformation

- Elevers kunskaper om kursplanen - elevers beskrivna kunskap, förståelse av
undervisningens måldokument

- Läroboken -
- Lärares förutsättningar- kursplanekunskap, prioriteringar och yttre faktorer
- Bedömning
- Betyg – målinformation i samband med betyg, elevers och lärares

uppfattningar
- Prov – målinformation i samband med prov, inför och vid återlämning.

Matriserna för de enskilda fallen blev ganska omfattande, för fall A bestod den av 107 
sidor, B 129 och C 122 sidor. Matriserna bearbetades flera gånger, därav reflektion1, 2 
och 3, vilket resulterade i uppdaterade versioner av dokumentet.

Information om målet med undervisningen

Kod dataref data reflektion 1 
vid kodning

reflektion 2- vid 
bearbetning av 
sammanställning 
nr1

Reflektion 3-vid 
bearbetning av 
sammanställning 
nr 2

Mi-c O1-A-L
2.25

Men det var före lovet vi 
måste tyvärr gå vidare 
annars tappar vi tempot

elev har 
frågat om en 
NO-uppgift

behålla tempot

Fig 8. Excerpt kodsammanställning.
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Kodsammanställningen användes vid analysens nästa steg, att mer fokuserat analysera 
materialet, vilket resulterade i ett reflektionsdokument (fig. 9). Detta gjordes genom att
delar och helhet av materialet tolkas och jämförs vilket mynnar ut i ett första 
resultatutkast. Rent konkret innebar detta att de koder och kategorier som framkommit 
analyseras fristående, utifrån helheten och genom att stärka teorianknytningen. I
dokumentet blandas min analys/reflektionerna med stödjande data.

I samband med framtagandet av reflektionsdokumentet det vill säga den fördjupade 
analysprocessen används även övrigt insamlat material, såsom lärarens måldokument, 
lärobok, prov samt officiella styrdokument. Teorianknytningen i analysen blir tydligare, 
både när det gäller förväntade aspekter och sådana jag inte förväntade mig skulle 
framträda och kanske framförallt inte i den utsträckning som blev fallet. Detta gäller 
särskilt lärobokens roll och lärares förutsättningar, vilket medförde att jag behövde 
förkovra mig inom nya områden.

Fig 9. Excerpt reflektionsdokument (exempel från elevintervju)

Reflektionsdokumentet användes som underlag för fortsatt analys och utmynnar i 
fallbeskrivningarna strukturerade med rubriker från den operativa läroplanen i VMC-
modellen. Samma process gällde för varje fall. I samband med fallbeskrivningarna 
bearbetades även citaten. De har varsamt skrivits om från talspråk till skriftspråk av två 
anledningar, för att underlätta läsarens förståelse, samt ur ett etiskt perspektiv mot 
bakgrund av att talspråk kan framstå som osammanhängande och upprepande (Kvale & 
Brinkman, 2009).   Vid framtagandet av den jämförande analysen sker ett urval av 
aspekter för vidare jämförelse mellan de tre fallen. 

Den ovan beskrivna processen från kodning till kategorisering och samband mellan 
kategorierna kan beskrivas med begrepp för Grounded theory. Från en inledande öppen 
kodning där data som berör forskningsfrågan kodas, i denna studie data som berör 

32 



målkommunikation. Därefter sorteras koderna in i kategorier för att sorteras och slutligen 
sker en teoretisk kodning där man söker samband mellan kategorierna (Gustavsson, red. 
2004).

I maj 2014 träffade jag informanterna för återkoppling av studien, lärare enskilt och 
eleverna i helklass. Inför träffarna hade jag sammanställt preliminära resultat, framförallt 
bestående av samband jag upptäckt. Inga synpunkter framfördes som ifrågasatte 
upptäckterna, utan tvärtom bekräftades de igenkännande.  Vid detta skede där arbete 
pågick med reflektionsdokumenten, tydliggjordes behovet av att inkludera faktorer som 
påverkar lärarnas målinformation, vilka jag bedömde inte omfattades av 
TIMSS. Remillards och Hecks modell kompletterade de aspekter jag saknade i 
TIMSS (fig. 3). Främst möjliggjorde den en åtskillnad mellan det läraren planerar och 
det som sker i den faktiska undervisningssituationen samt inkluderingen av faktorer 
som påverkar den operativa läroplanen. Strukturen på fallbeskrivningarna utgår 
från VMC-modellens Operativa läroplan.

STUDIENS TILLFÖRLITLIGHET
En kvalitativ studies tillförlitlighet kan beskrivas utifrån Gubas och Lincolns begrepp 
tillförlitlighet och dess fyra delkriterier (Bryman, 2011). Delkriterierna är trovärdighet, 
överförbarhet, pålitlighet, samt slutligen möjlighet att styrka och konfirmera. 

Trovärdigheten innebär för en kvalitativ studie att dess kvalitet kan belysas och granskas 
ur olika aspekter. I föreliggande studie försöker jag via metodkapitlet utförligt beskriva 
ett systematiskt tillvägagångssätt vid urval, datainsamling och analysprocess, vilket är ett 
led i att stärka studiens trovärdighet genom transparens. Detta bidrar till trovärdigheten 
genom att möjliggöra för läsaren att bedöma om resultatet harmoniserar med den 
verklighet som studeras (Merriam, 2009; Bryman, 2011).  Utifrån vald forskningsdesign 
säkras den inre validiteten även genom triangulering och respondentvalidering.  

Triangulering tillämpas för att stärka studiens trovärdighet, vilket är vanligt inom både 
fallstudier och etnografiska studier. I föreliggande studie används främst triangulering via 
data och metod.  Enligt Yin (2011) främjar datatriangulering, det vill säga användning av 
olika källor, samstämmigheten i undersökningen. Metodtriangulering sker via intervjuer, 
observationer, frågeformulär och insamling av artefakter i form av dokument vilka 
möjliggör att forskningsfrågorna belyses från ett elev, lärare 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 öka trovärdigheten har varit inslaget av respondentvalidering, även 
benämnt deltagarkontroll (Bryman, 2011; Merriam, 2009). I föreliggande studie fick 
deltagarna en presentation av det preliminära resultatet via muntlig information i slutet av 
vårterminen 2014. Återkopplingen genomfördes först med respektive lärare, därefter med 
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hela klassen inklusive läraren. Möjligtvis hade det slutgiltiga resultatet via skrift medfört 
att ytterligare synpunkter lämnats, framförallt av lärarna, till exempel när det gäller 
teorianknytning. För eleverna kan texten ha uppfattas som abstrakt och behövt muntlig 
förklaring. 

Ytterligare en aspekt som bör gagna trovärdigheten är formen för resultatredovisningen, 
där informanterna ges en tydlig röst. Detta parallellt med en strävan efter balans och 
tydliggörande av gränslinjen mellan empiri och analys i form av tolkningar och 
förklaringar.  Resultatredovisning via de tre täta beskrivningarna (thick description) av 
de enskilda fallen samt den jämförande analysen, ger läsaren möjlighet att dra egna 
slutsatser samt bedöma analysarbetet (Bryman, 2011; Merriam, 2009; Denscombe, 2004). 
Fallbeskrivningarnas deskriptiva inslag har i uppgift att främja en kontextuell förståelse 
av informanternas uppfattningar mot bakgrund av kontexten de befinner sig i (Bryman, 
2011).

Trovärdigheten påverkas även av forskarens förförståelse och teoretiska utgångspunkter 
(Thomsson, 2010). Den egna yrkeserfarenheten och förkunskap om kontexten är en 
fördel, bland annat behövs inte tid för att inhämta kunskaper om till exempel 
skolsystemet eller att bli bekant med kontexten, vilket hade varit fallet i en helt okänd 
kontext. Däremot gäller det att vara medveten om att förkunskaper även kan vara till 
nackdel, vilket man behöver vara medveten om under hela processen för att undvika att 
bidra med skevheter (Kullberg, 2014). Det är möjligt att förkunskaper och föreställningar 
minskar ett objektivt närmande till det empiriska materialet till exempel genom att den 
observerade undervisningen värderas och jämförs utifrån den egna undervisnings-
praktiken. I en kvalitativ studie där forskaren själv är instrumentet är det ofrånkomligt 
med subjektiva inslag under hela forskningsprocessen (Bryman, 2011). En 
bakgrundsfaktor jag i ett senare skede under processen reflekterat över är mina kunskaper 
erhållna via fackligt arbete. Under sju år var jag på större delen av min tjänst 
förtroendevald som ordförande för Lärarnas Riksförbund i min kommun. Detta kan 
omedvetet ha bidragit till att lyfta lärares förutsättningar i större omfattning än vad som 
kanske annars varit fallet. 

Studiens trovärdighet påverkas även av forskarens förmåga att genomföra en 
vetenskapligt förankrad studie. I denna licentiatsuppsats innebär det att studiens genomförande 
i alla dess faser görs jämte ett lärande i vetenskaplig metod av en forskarstuderande.  
Under forskningsprocessens olika faser har mitt förhållningssätt varit reflexivt med en 
strävan efter objektivitet och vetenskaplighet, ett sätt att hantera förkunskaper och 
subjektivitet.

Överförbarhet i kvalitativa studier innebär i stor utsträckning att det är upp till läsaren 
att bedöma ifall resultaten kan tillämpas att gälla även i andra sammanhang. 
Överförbarheten förbättras om läsaren får en tät beskrivning, men även genom 
användning av multipel fallstudie (Merriam, 2009; Denscombe, 2004). Resonemanget 
gäller både fallstudier och etnografiska metoder (Kullberg, 2014) där fallet utgör en 
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unik kontext och delar av resultat som redovisas kan ses som specifika för en unik 
kontext medan andra delar betraktas vara mer generella. Bryman (2011) menar att 
generalisering i samband med kvalitativa studier innebär kontextuell förståelse i 
förhållande till kvantitativt forskning där generalisering är knutet till en viss population.

Pålitlighet det vill säga reliabilitet i en kvalitativ studie innebär en utmaning genom att
utförligt beskriva ställningstaganden som sker under forskningsprocessens olika delar. 
Vid jämförelse med en kvantitativ undersökning, där syftet är att möjliggöra för andra att 
utföra en liknande studie med samma resultat, infinner sig ett annat resonemang i en 
kvalitativ forskning. I en kvalitativ studie påverkar individerna i den studerade kontexten 
det för stunden observerbara och uttryckta, likväl som forskarens avvägningar. I 
metodkapitlet har jag redogjort för datainsamlingsmetoder och analysprocess, vilket får 
ses som grunden för resultatet av mina reflektioner och beslut under hela processen. I 
metodkapitlet har studiens tillvägagångsätt ingående beskrivits genom hela 
forskningsprocessen, vilket tillsammans med triangulering bidrar till studiens pålitlighet.  

Intervjuer bedömde jag var den svåraste metoden för datainsamlingen, vilket medförde 
inläsning av metodlitteratur (Alvesson, 2011; Bergström, 2012; Kvale & Brinkman,
2009; Merriam, 2009; Robson, 2011; Teorell, 2007; Thomsson, 2010). Förhoppningsvis 
har detta bidragit till att möjliggöra för informanterna att på bästa sätt svara på frågor 
under samtalet. När det gäller kodning har jag förhållit mig till det generella 
tillvägagångsättet för kodning och kategorisering som genomsyrat metodlitteratur för 
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 följeslagare genom ett ständigt 
ifrågasättande av beslut, exempelvis när det gäller graden av deltagande vid 
observationerna, möjliga samband i datamaterialet eller vid val av begreppsanvändning.   

Ett tillvägagångsätt vid kvalitativa studier för att öka pålitligheten är att på nytt koda en
del av datamaterialet, alternativt att någon utomstående kodar datamaterial, för att i nästa 
steg jämföra med genomförd kodning. I föreliggande studie har tre fall kodats och 
kategoriserats, det första har utgjort en grundmall för de två följande. Kodningen av fall 
nummer två medförde att mindre förändringar gjordes i det första fallet. Detta kan ses 
som en form av omkodning. Jag har även gått tillbaka till transkriberingarna vid flera 
tillfällen, för att säkra att jag uppfattat informanter korrekt genom att placera delar i ett
större sammanhang. Detta har gett möjlighet att ifrågasätta och reflektera över 
kodningsprocessen vid flera tillfällen, därför var min bedömning att omkodning i dess 
egentliga mening inte var nödvändigt.

En aspekt som inte tydligt framgår här ovan är studiens relevans, en viktig aspekt för 
kvalitativ forskning (Hammersley, 1992, i Bryman, 2011). I den teoretiska bakgrunden 
framkom att ett elevperspektiv efterfrågas i samband med bedömningsforskning, både 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 för läsaren ett 
reflekterande av resultatet ur ett undervisningsperspektiv, likväl som ett vidare
perspektiv. Min förhoppning är att denna uppsats, förutom lärare och forskare, når
beslutsfattare på olika nivåer inom det svenska skolsystemet och därigenom indirekt 
eleverna.

ETISKA ÖVERVÄGANDEN
Vetenskapsrådets (2011a, b) gällande etiska riktlinjer med dess fyra huvudkrav för 
humanistisk-samhällsvetenskaplig forskning har följts, genom ett forskningsetiskt 
förhållningssätt till informanterna vid informationstillfällen, vid datainsamling samt vid 
analysen. Det grundläggande individskyddskravet konkretiseras i fyra allmänna
huvudkrav på forskningen: informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet
och nyttjandekravet.
Eleverna fick information om studiens syfte, datainsamlingsmetoder, samt villkor för
deltagande med mera, både muntligt och via ett skriftligt samtyckesbrev (bilaga 1).
Målsman endast via det skriftliga samtyckesbrevet. I brevet skulle både elev och 
målsman ge samtycke till att delta, vilket innebar att vid samtycke blev eleven aktuell för 
att fylla i ett formulär och eventuellt utvald för en intervju. Lärarna påminde elever om 
formulär och underskrifter, de elever som inte lämnade in blanketten var inte aktuella för 
intervju. Lärare fick motsvarande information och ett samtyckesformulär (bilaga 3)
Konfidentialitetskravet uppfylls genom att anonymisera skola och informanter för att 
hindra identifikation. Endast doktoranden har tillgång till uppgifterna. Nyttjandekravet 
innebär att det insamlade och producerade datamaterialet endast får användas för 
forskningsändamål. Detta säkras genom att datamaterialet arkiveras på Luleå tekniska 
universitet. Forskningen omfattas inte av de villkor som anges kräva etikprövning enligt
de Vetenskapsrådets gällande riktlinjer.
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RESULTAT

Genom att studera den operativa läroplanens olika delar kan man förstå och förklara 
elevernas uppfattningar om matematikundervisningens mål och samtidigt placera det i 
ett vidare sammanhang. Varje fall kommer att först redovisas separat, därefter följer en 
jämförande analys av de tre fallen. I denna studie fokuseras på de samband som i 
nedanstående figur rödmarkerats. 

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

Fallbeskrivningarna inleds med en beskrivning av klassrumsmiljön och målinformationen 
i läromedlet. Därefter presenteras resultaten under tre rubriker samstämmiga med den 
reviderade VMC modellens Operativa läroplan; lärarens avsedda läroplan, realiserade 
läroplanen, elevers kunskaper och uppfattningar. Lärarens avsedda läroplan fokuserar 
på lärarens intentioner med undervisningen, men även yttre faktorer som påverkar 
lärarens planeringsarbete och undervisning. Realiserade läroplanen beskriver 
undervisningen med fokus på målinformationen kommunicerad i helklass. Den sista 
rubriken Elevers kunskaper och uppfattningar ska förstås mot bakgrund att studiens syfte 
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inte har varit att explicit ”mäta” elevernas kunskaper om kursplanens delar utan det som 
beskrivs framkommer direkt och indirekt under främst intervjuerna. Elevernas perspektiv 
redovisas under följande tre rubriker:

- Elevernas uppfattningar om lärarens målinformation
- Elevernas uttryckta kunskap om kursplanen.
- Elevers uppfattningar om lärarens bedömningspraktik

Med de tre fallbeskrivningarna som utgångspunkt följer en jämförande analys benämnd 
Målkommunikation i tre klassrum, indelad i fyra avsnitt motsvarande forskningsfrågorna. 
Alla de aspekter som framkommit i de tre fallbeskrivningarna är inte relevanta att lyfta, 
vilket medfört att ett urval gjorts utifrån relevans för forskningsfrågorna. I metoddelen 
angavs arbetsnamnet för fallen med benämningen fall A, B eller C. I resultatdelen 
benämns de med fiktiva namn för lärarna, fallbeskrivning Simon för fall A, Andreas för 
fall B och Linda för fall C, detta främst av den anledningen att det bidrar till en 
läsvänligare text. De tolv eleverna anges ibland med förkortningar från transkriberingen 
till exempel f-D (flicka-D i höstterminsbetyg).  

Jag vill även uppmärksamma att tidpunkten för datainsamlingen, vårterminen 2013, var 
den fjärde terminen med ny läroplan, Lgr11. Ytterligare en aspekt att ha i åtanke inför de 
enskilda fallbeskrivningarna är att studiens studieobjekt är målkommunikation i 
matematikundervisning, vilket studeras via tre representativa fall.

FALLBESKRIVNING SIMON
Undervisningen sker i ett rymligt klassrum där eleverna sitter vid bänkar för två. På 
väggar och hängande i taket finns matematiska formler, till exempel triangelns area,
skrivna med svart text på stora vita ark. Skolverkets A3 matris med kursplanen i 
matematik finns uppsatt på en vägg. Längst fram i klassrummet finns en stor 
whiteboardtavla delvis täckt av en interaktiv skrivtavla. Nedanför står ett bord med 
diverse material som miniräknare, linjaler och passare. Lärarens, Simons, arbetsplats är 
placerad längst fram i vänstra hörnet, bestående av ett bord liknande det som eleverna har 
samt en stol. 

Lektionerna i matematik är uppdelade på tre sextio minuters undervisningstillfällen per 
vecka, jag följer Simon som i vanliga fall undervisar två av dessa. Under studien 
undervisar Simon samtliga lektioner. Under större delen av observation 2 och 3 finns 
ytterligare en lärare i klassrummet som går runt och hjälper eleverna. Elever tar kontakt 
för hjälp, om ingen elev ber om hjälp går lärarna till de elever som ”pratar” annat än 
matematik det vill säga för stunden har svårt att koncentrera sig på matematikarbetet. 

Flertalet elever har med sig dator under lektionerna. För många förblir den stängd, några 
elever använder den till att lyssna på musik eller stundtals till annan kortvarig aktivitet. 
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Lektionerna inleds med gemensam genomgång där läraren involverar eleverna genom att 
hela tiden ställa frågor om nästa steg för att lösa exemplen. 

Det finns elever som kommer mer till tals likväl som elever som inte svarar eller ställer 
frågor i helklassituation. Mitt helhetsintryck är att läraren skapar en undervisningsmiljö 
där elever känner sig trygga. Efter genomgångarna arbetar eleverna individuellt i 
läromedlet, vid vissa bänkar samarbetar eleverna sporadiskt kring uppgifter. Läraren har 
förberett och anpassat samtliga genomgångar till en interaktiv skrivtavla och 
tillgängliggör information även via klassens facebooksida.

Läromedlet som används är Matematikboken Y (Undvall, 2007), en upplaga avsedd för 
den förra läroplanen, Lpo 94 (Skolverket, 2006). Läromedlet består av två böcker, en 
grön och en röd svårare nivå. Eleverna har ett stort inflytande när det gäller val av röd 
eller grön bok samt vilka av de tre nivåerna i respektive lärobok de ska arbeta med.
Under studien jobbar klassen med geometri, lärobokens inledning till geometrikapitlet 
ger följande målinformation: Här får du lära dig att räkna med vinklar och skala, rita 
cirkeldiagram, beräkna omkrets och area av cirklar och månghörningar. 

Lärarens avsedda läroplan 
Till den första lektionen har Simon förberett genomgång av kursplanens Centrala 
innehåll för geometri, samt en planering för geometrikapitlet. Det centrala innehållet som 
presenteras är identiskt med det centrala innehållet i kursplanen för matematik för år 7-9
(Skolverket, 2011a, s. 66):

Geometriska objekt och deras inbördes relationer. Geometriska egenskaper hos dessa 
objekt.
Avbildning och konstruktion av geometriska objekt. 
Skala vid förminskning och förstoring av två- och tredimensionella objekt.
Likformighet och symmetri i planet.
Metoder för beräkning av area, omkrets och volym hos geometriska objekt, samt 
enhetsbyten i samband med detta.
Geometriska satser och formler och behovet av argumentation för deras giltighet.

För att förtydliga begreppsanvändningen kommer dokumentet, här ovan benämnt 
planeringen, i fortsättningen kallas för arbetsschema. Arbetsschemat är framtaget av 
skolans matematiklärare och gäller för hela vårterminen (se excerpt bilaga 6). Den utgår 
från Matematikboken Y, vilket är det enda undervisningsmaterialet enligt planeringen. 
Simon beskriver läromedlet som ”en i grunden bra bok” men ger samtidigt uttryck för en 
önskan att komplettera med annat material.  Hindret som anges är ”tid och ork” och ”att 
våga kliva på sidan om matteboken” (I-A-L-16.11).  Det sistnämnda kan bero på en 
otrygghet när det gäller lärarens ämneskunskaper eller ett uttryck för lärarens och 
kollegornas tillit till läromedlet (jmf Bergqvist, 2010). Tidsaspekten kan påverka 
användningen av kompletterande material, vilket kräver planeringstid. Förutsättningar 
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läraren beskriver för sitt uppdrag inryms i VMC modellens faktorer som 
påverkar lärarens avsedda läroplan. I planeringen framgår att för vårterminen är 
de tre sista kapitlen inplanerade samt fördjupning och repetition. För varje vecka 
framgår vilka moment i form av lärobokens rubriker och sidor eleverna beräknas 
arbeta med under respektive vecka inkluderat repetition och prov.  För det aktuella 
kapitlet framgår att vissa avsnitt utelämnats i planeringen, Fundera och diskutera 
samt Problemlösning, vilket är två avsnitt där läromedelsförfattarna på den inledande 
sidan föreslår arbete i par och grupp. Även ett uppslag Tema har utelämnats samt 
Fördjupning, det senare som ett alternativ till Träna mera. Läromedlets inflytande via 
planeringen styr undervisningen innehållsmässigt, vilket omfattar såväl matematiskt 
område till exempel geometri som vilka uppgifter eleverna ska jobba med, samt 
anvisningar på lösningsstruktur i samband med exempel. Detta ger i VMC-
modellen ett starkt samband mellan undervisningsmaterial, i detta fall 
läroboken, och lärarens avsedda läroplan.

Lärobokens tillåtna inflytande i matematikundervisningen är betydande, vilket i detta fall 
även bör ses mot det faktum att läromedlet är anpassat för den tidigare 
läroplanen. Konsekvensen kan bli att undervisningen inte uppfyller nuvarande läroplans 
intentioner, närmare bestämt kursplanens innehåll. Mer konkret kan det till exempel 
innebära att undervisningen inte omfattar delar av det centrala innehållet, ifall 
lärarna inte kompletterar med annat undervisningsmaterial. Nya läroplanen Lgr11 
har bland annat kompletterats med begreppet symmetri i det centrala innehållet. 
Begreppet återfinns och förklaras under lärarens inledande målinformationen men 
återkommer inte därefter. I studien framgår inte om läraren är medveten om detta 
eller det är ett stoff avsett att bearbetas i årskurs nio. Simon berättar att eleverna 
i årskurs sju använder den nya upplagan av Matematikboken, avsedd för Lgr 11. 
Varför eleverna i årskurs åtta har den gamla upplagan framgår inte i det empiriska 
materialet. Möjligtvis är det en ekonomisk avvägning, en yttre faktor som påverkar 
den operativa läroplanen. Läromedlets roll i matematikundervisningen beskrivs ha en 
funktion av en mediator mellan styrdokumenten och den antagna läroplanen (Valverde 
m.fl., 2002), vilket kan innebära att den realiserade undervisningens innehåll inte 
överensstämmer med styrdokumentens intentioner. Detta kan förstärkas ytterligare då 
lärarnas planering inte omfattar kapitlets samtliga avsnitt. 

När det gäller informationen till eleverna om undervisningens mål kopplat till 
kursplanen är Simon medveten om att informationen inte omfattar kursplanens samtliga 
delar. Under intervjun får Simon frågan om han känner sig trygg med sina kunskaper 
om kursplanen och svarar: ”Det vågar jag inte riktigt säga ja på, men räknar med att 
jag så småningom ska komma in i den. Det blev rätt mycket nytt att sätta sig in i, 
betygssystem, nya kursplaner och dessutom började jag läsa den här kursen” (I-A-
L-24.09). Han anger vid flera tillfällen att tid och ork inte räcker till, vilket 
bland annat medfört att naturorienterade ämnen (NO) prioriterats på 
matematikens bekostnad under det innevarande läsåret, ”Jag tror tyvärr att i 
matten under det här året har de inte fått så hemskt mycket information om vad som 
står här [kursplanen], där har mycket av min 
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energi hamnat på NO biten under det här läsåret” (I-A-L-12,50). Simon reflekterar även 
över planeringen och dess stressande påverkan. 

Det kan bli lite si och så med att visa att det här står i våra kursplaner och 
styrdokument. Oftast blir det att här är planeringen. Nu måste vi skynda oss så 
vi hinner göra allting innan provet är om fem veckor [småskrattar] och nästa 
vecka ska vi göra det här och det här. Det blir kanske lite hetsigt ibland. 
Eleverna kanske aldrig riktigt förstår annat än att planeringen finns där och inte
varför vi egentligen gör det (I-A-L-6,03).

Planeringen som matematiklärarna gemensamt tagit fram och dess användning i 
klassrummet kan ses som en för kontexten accepterad matematikundervisning. Detta 
innebär till exempel att matematiken för det aktuella läsåret finns i lärobokens innehåll,
vilket i planeringen fördelas för respektive vecka för att gälla samtliga klasser i årskurs 
åtta. Det kan också innebära att undervisningen inte ifrågasätts trots att den upplevs 
stressande av enskilda lärare. Detta kan ses som ett uttryck för matematikundervisningens 
tradition bland lärarna på den enskilda skolan.

Förutom inre faktorer som individuella prioriteringar påverkas Simon av yttre faktorer,
vilka påverkar lärarens avsedda läroplan, till exempel när det gäller lärarens kunskaper 
och förutsättningar vid planering av undervisningen. Det är rimligt att anta att lärarens 
upplevelse av bristfälliga kunskaper och efterfrågan av kollegial samverkan, i ämneslaget 
kring kursplanens innehåll, beror på bristfälliga implementeringsinsatser och 
uppföljningar av dessa insatsers resultat. Dessutom uttrycker Simon att tidsaspekten 
kopplat till arbetets innehåll medför prioriteringar mellan ämnena, när det gäller 
undervisningens anpassning till de nya styrdokumenten. Simons bild överensstämmer 
med det som framkommer i Skolverkets rapport, Lärares yrkesvardag (2013b), där lärare
efterfrågar tid för läraren att planera, reflektera och samverka med kollegor samt behovet 
av kontinuerlig kompentensutveckling. Simon uttrycker vid flera tillfällen hur han 
prioriterat NO ämnen på bekostnad av matematikämnet. Även i rapporten framkommer
det att lärare önskar mer tid för planering och reflektion. Men rapporten omfattar inte hur 
lärare fördelat arbetstiden inom sina respektive undervisningsämnen, vilket hade varit 
intressant utifrån det som framkommer i denna studie.  Att lärare inte prioriterar 
matematik som ämne kan också bero på lärarens egna föreställningar om undervisningen 
i matematik, ett resultat av lärarens egna erfarenheter och den kontext han befinner sig i 
när det gäller kollegor och det aktuella klassrummet. 

Det är möjligt att ifall Simon varit trygg i sina kursplanekunskaper hade det påverkat 
informationen till eleverna, genom att även omfatta de matematiska förmågorna och 
kunskapskraven. Detta kunde medfört att undervisningen haft tydligare inslag av 
kursplanens innehåll, när det gäller att utveckla elevernas matematiska förmågor och 
kunskapen om kunskapskraven. Lärarens kunskap om styrdokumenten ingår i Shulmans 
Knowledge base (1987), det vill säga de kunskaper läraren behöver för att undervisa. 
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Lärarens ämneskunskaper (Content knowledge) och ämnesdidaktiska förmåga 
(Pedagocial content knowledge), två centrala kategorier i Knowledge base, kan enligt mig 
appliceras på ämnet styrdokument. Vilket kan innebära att lärarens uttryckta brister i 
kunskaper om styrdokumenten kan påverka lärarens målinformation till eleverna likväl 
som lärarens ämneskunskaper i matematik påverkar matematikundervisningen. Enligt 
grundskolans styrdokument med tillhörande riktlinjer för undervisningen ska 
undervisningens mål vara väl kända för eleverna. Detta kan försvåras om lärare brister i 
kunskaper om styrdokument och didaktiska aspekter om hur eleverna via undervisningen 
möjliggörs kunskap och förståelse om styrdokumenten.  Det sistnämnda kan även ses 
utifrån Price (2012) matris (se s.11), om hur elever får kunskap om mål och 
bedömningskriterier. Detta fall passar in i den andra kvadranten, Explicit Model, eftersom 
eleverna får en matris över undervisningens mål, med matris avses här Skolverkets matris 
över kursplanen i matematik. Det framkommer längre fram att överföringen av 
information om mål och bedömningskriterier inte kommer eleverna till del i någon större 
omfattning.

Simon uttrycker svårigheten med att bedöma och dokumentera kunskaper eleverna visar 
under lektionerna ”Det är bland det svåraste man ger sig in på. I år har jag gått en Betyg 
och bedömningskurs och inser än mer hur fantastiskt svårt det är att bedöma” (I-A-
L-2,20).  Enligt Simon ”väger proven tungt vid betygsättning”. Det kan bero på 
de svårigheter som han upplever med att dokumentera under lektionerna, en förmåga 
som han önskar utveckla. En annan trolig orsak är att han inte känner sig trygg med 
sina kunskaper om kursplanen där kunskapskraven utgör en del. Simon tror även att 
elevernas uppfattning är att proven påverkar betyget i högre grad än 
lektionsarbetet. Vidare beskriver han en strävan att utvecklas mot en ”mer formativ 
lärare”. Under läsåret har han tänkt mycket på olika sätt att examinera och att ge 
feedback till eleverna. Simon beskriver att i matematik sker de formativa inslagen i 
samband med provåterlämningen. Vad det innebär beskrivs under rubriken Realiserade 
läroplanen. När det gäller NO finns det enligt Simon formativa inslag även vid 
examinationstillfället, genom att han interagerar med eleverna under 
provgenomförandet. Han använder sig av digital teknik, vilket gör det möjligt att ta 
del av elevernas pågående arbete med det digitala provet. Genom feedback via frågor 
och uppmaningar stödjer han elevernas pågående arbete med provfrågorna.  Detta 
förfarande kan vara svårt att applicera på matematik enligt Simon. 

Simon anger fördelen med tydliga lärandemål i samband med pedagogiska planeringar i 
NO, i det empirska materialet framgår inte vad en pedagogisk planering omfattar, 
förutom tydligare mål för undervisningen.  Då samtliga fall inom studien finns inom 
samma kommun kan det innebära att han avser liknande innehåll som presenteras i en 
pedagogisk planering i fall C. Simon tror att elevernas uppfattning om bedömning och 
betyg påverkar deras lärande: ”Om de upplever att det är svårt att förstå vad vi egentligen 
bedömer kan det vara anledning till att inte orka prestera”. En av nyckelstrategierna som 
Wiliams (2013) anger när det gäller formativ bedömning är lärarens och elevernas 
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förståelse av lärandemålen och kriterier för framsteg.  I detta fall framkommer det att i 
lärandemiljön/kontexten är lärandemålen väl kända av lärare och elever, däremot är dess 
överensstämmelse med kursplanen svag, särskilt när det gäller de matematiska 
förmågorna och kunskapskraven. 

Realiserade läroplanen
Läraren har genomgångar i början av de observerade lektionerna, därefter arbetar 
eleverna individuellt med uppgifterna i läromedlet. Enskilt arbete i läroboken är den 
dominerande aktiviteten under de tre första observationerna. Undervisningen baseras 
huvudsakligen på ett läromedel avsett för Lpo94, vilket behandlar delar av det centrala 
innehållet för geometri. Det som tillkommer är lärarens exempel vid genomgångar, samt 
en diagnos vid den tredje observationen. 

Ingen uttalad undervisning sker mot att utveckla elevernas matematiska förmågor enligt 
kursplanens intentioner. Detta kan vara en följd av att läraren uttrycker otrygghet när det 
gäller de egna kunskaperna om kursplanens innehåll. Men det är möjligt att även lärarens 
ämneskunskaper bidrar till att läraren inte ”vågar kliva på sidan om matteboken” (I-A-L-
15,43). Det kan också bero på att lärare förlitar sig på läromedlets funktion som 
förmedlare av kursplanens innehåll (Bergqvist m.fl., 2010).

Läraren interagerar med eleverna under genomgångarna, vilket karaktäriseras av att 
läraren hela tiden ställer frågor till eleverna om nästa moment, för att lösa uppgifter på 
den interaktiva skrivtavlan. Svaren är mestadels kortfattade och syftar till att komma 
vidare med lösningen av uppgiften, men även utförligare elevsvar förekommer. I 
samband med genomgång av exempel och provuppgifter i helklass sker ingen direkt 
koppling till de matematiska förmågorna och kunskapskraven. Det utmärkande för fallet 
är att kunskapskraven inte vid något tillfälle nämns eller efterfrågas under de observerade
lektionerna. Begreppet betyg nämns vid ett tillfälle i anslutning till en genomgång där 
man talar om vikten av tydlig redovisning av uppgifter. 

Vid samtliga fyra observationstillfällen har läraren förberett genomgångarna till den 
interaktiva skrivtavlan. Under genomgångarna hänvisar inte läraren till uppgifter eller 
sidor i boken, vilket kan vara en anledning till att eleverna inte efterfrågar vilken sida ett 
visst stoff finns på eller när de får börja jobba i boken.  Exemplen som visas under 
genomgångarna finns inte i läroboken, vilket kan ses som ett kompletterande 
undervisningsmaterial läraren anpassat för genomgångarna.  Läromedlets roll osynliggörs 
då lärarens kommunikation inte signalerar om dess betydelse till eleverna. Samtidigt är 
dess roll är högst påtaglig, via planering som elevernas huvudsakliga
undervisningsmaterial. 
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Härnäst följer en beskrivning av de enskilda observationerna. Första lektionen med 
geometrikapitlet inleds med en genomgång av det centrala innehållet och planeringen 
vilket tar femton minuter i anspråk. Eleverna får information om att volym inte ingår i 
planeringen/kapitlet. Läraren engagerar eleverna genom att ställa frågor om begreppens 
betydelse och i vissa fall åskådliggöra med konkreta exempel. Efter genomgången 
används resterande del av lektionen till enskilt arbete i läromedlet.  Lektionen därpå 
inleds med genomgång av de geometriska objekten romb, parallellogram och cirkel under 
sju minuter. De två första objektens matematiska egenskaper jämförs utifrån area och 
omkrets, därefter följer exempel med cirkeln. Ingen explicit målinformation 
framkommer. Resterande tid av lektionen används till enskilt arbete. Under 35 minuter är 
ytterligare en lärare i klassrummet och hjälper eleverna individuellt.

Lektionen före provet, det vill säga observationstillfälle tre, har läraren en 20 minuters 
repetition av begreppen enhetsomvandling, vinkelsumman för triangel och månghörning, 
skala, begrepp som medelpunktssvinkel, cirkelsektorlinje, cirkelbåge samt area och 
omkrets för triangel, kvadrat, area, cirkel, cirkelsektor. Genomgången omfattar inte 
Symmetri och likformighet i planet, vilket nämndes vid första lektionens genomgång av 
det centrala innehållet. Begreppen återkommer inte under någon av de observerade 
lektionerna, inte heller i provuppgifterna eller i läromedlet.  I det empiriska materialet 
framkommer varken orsak eller ifall läraren är medvetenhet om detta. Applicerat på 
VMC modellen innebär det en avvikelse mellan lärarens avsedda läroplan och den 
realiserade läroplanen. Det som däremot är tydligt är att det aktuella läromedlet för 
årskurs 8 är skrivet för den tidigare läroplanen, vilken inte omfattade symmetri. 
Resterande del av lektionen jobbar eleverna med en diagnos, eleverna rättar själv via ett 
facit läraren tillhandahåller på den interaktiva skrivtavlan. 

Sista lektionen med geometrikapitlet avslutas med återlämning och genomgång av 
provet, vilket tar hela lektionstiden i anspråk.  Enligt läraren är provåterlämningen ett 
formativt inslag i matematikundervisningen. Lektionen inleds med att eleverna får 
tillbaka en orättad version av det egna provet. Avsikten är att eleverna rättar det egna 
provet under genomgången av provuppgifterna, vilket sker genom att eleverna först 
ger olika lösningsförslag, därefter visar läraren inskannade elevlösningar på den 
interaktiva skrivtavlan. Läraren anger inte vilken elevs lösning det är, men eleverna 
berättar det gärna och verkar positiva till att deras lösningar visas upp. Eleverna visar 
intresse och engagemang under genomgången och förutom geometri samtalas det om 
gällande siffror och avrundning.  Elevernas frågor uppkommer när de efterfrågar ”ett” 
rätt svar, då deras svar inte stämmer helt på grund av antal gällande siffror och gjorda 
avrundningar. En provuppgift behandlade månghörningar och i anslutning till den 
uppgiften diskuterades generell formel för månghörningar, ett exempel på en uppgift 
där det hade varit möjligt att konkretisera och diskutera matematiska förmågor och högre 
kunskapskrav.  
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Under genomgången nämns begreppet betyg under nedanstående konversation vilket 
förblir den enda kopplingen till kunskapskraven.  

Lärare:   Ja, föredömliga lösningar om ni gör på det här sättet. Varför ska 
man göra ordentliga lösningar?

Elev: Därför att man får bättre betyg.
Lärare: Nä ni ska inte göra det för att ni få bättre betyg.
Elev: Men det är väl en anledning till att man ska göra det.
Lärare: Det blir en följd av att man gör snygga lösningar. Man ska

kunna följa tankegången, ju tydligare ni kan redovisa era 
tankegångar desto lättare är det att förstå vad ni håller på med. 
(O4-A-25,48)

Läraren uttrycker intresse för elevernas lösningar och inte för de rätta svaren, vilket är en 
form av indirekt målkommunikation. Vikten av tydliga redovisningar av 
beräkningar poängteras också vid genomgång av en av uppgifterna, ”ni hade kunnat 
svara 4 dm 400 mm. Det väsentliga här är strukturen, försök att vänja er vid att ha 
en bra och tydlig struktur skriv svar och glöm inte enheten i svaret. Så, struktur, 
skriva svar och ha med enhet i svaret” (O4-A-L-14,06). Under samtliga 
genomgångar uttrycker läraren undervisningsmål med uttryck som ”bra och tydlig 
struktur”, ”skriva svar”, ”ha med enheten i svaret”, ”möjligt att följa era 
tankegångar”. Vid avsaknad av en tydlig kommunikation kring kunskapskraven 
enligt kursplanen kan elever uppfatta uttrycken som grund för lärarens bedömning, 
vilket även framkommer vid elevintervjuerna. Uttrycken kan ses som en indirekt 
koppling till de matematiska förmågorna använda matematikens uttrycksformer för 
att redogöra för beräkningar och argumentera och redogöra för frågeställningar, 
beräkningar och slutsatser.

Det enligt läraren formativa inslaget vid provåterlämning medför att eleverna engagerar 
sig vid rättningen av det egna provet under den gemensamma genomgången. Utifrån de 
mål som kommuniceras under genomgångarna, det vill säga lösningars struktur och 
innehåll kombinerat med elevernas kunskap om dessa mål, möjlighet till självbedömning 
vid rättning av det egna provet kanske förfarandet delvis kan betecknas som formativt. 
Faktum kvarstår att ingen koppling görs till de formella målen för matematik-
undervisningen och kunskapskraven vid genomgång av provuppgifterna. Vilket kan ses 
mot en av nyckelstrategierna för formativ bedömning, Klargöra, delge och förstå 
lärandemål och kriterier för framsteg (Wiliam, 2013). Att undervisningens explicita 
koppling till kursplanen är svag försvårar eller omöjliggör för en formativ undervisning 
och bedömning, eftersom lärares och elevers kunskaper om undervisningens mål är en av 
de grundläggande nyckelstrategierna (Wiliam, 2013). Provåterlämningen är den sista 
lektionen för geometrikapitlet. Det som återstår är lärarens återkoppling till de enskilda 
eleverna vilket sker under kommande lektioner då arbetet med ett nytt kapitel pågår, 
innehållet för dessa samtal ingår inte i denna studie. De elever som inte nått 
kunskapskravet för den lägsta godkända nivån, det vill säga E, förväntas göra ett omprov. 
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Det som framkommer i den realiserade läroplanen är en bild som väl överensstämmer 
med Skolverkets och Skolinspektionens beskrivningar av matematikundervisningen i den 
svenska grundskolan, där lärobokens inflytande är stort och individuellt räknande i 
läroboken upptar en stor del av lektionstiden (Kjellström, 2005; Skolinspektionen, 2009, 
2014; Skolverket, 2003, 2009). Läraren och eleverna har skapat en undervisningskultur 
för den specifika kontexten vilken verkar vara antagen av individerna i kontexten. Vid ett 
tillfälle ifrågasattes undervisningen och det var i samband med provåterlämningen då 
eleverna efterfrågar ett rätt svar på uppgifterna. 

Elevernas uppfattningar om lärarens målinformation
När det gäller information om undervisningens mål kopplad till kursplanen ger eleverna
en samstämmig bild. Information om kursplanens innehåll får eleverna vid höstterminens 
början, då läraren går igenom Skolverkets A3 matris. Eleverna anger att den finns uppsatt 
i många klassrum och att man kan fråga läraren om man vill veta mer. Det som
framkommit vid analysen rörande lärarens avsedda läroplan och den realiserade 
läroplanen är att kunskapskraven och förmågorna inte behandlas explicit i 
undervisningen. Det empiriska materialet pekar mot att initiativet och ansvaret att under 
läsåret koppla det matematiska innehållet i de olika kapitlen till kunskapskraven ligger 
hos eleverna. En av eleverna nämner att de förutom vid terminsstart får betygskraven i
samband med terminsbetygen och att ”under terminen då tror jag man måste gå och fråga 
läraren men annars finns betygskraven på väggen i vissa klassrum” (I-A-p-C-3,53). Det 
är möjligt att läraren under lektionerna eller vid genomgång av provet i samband med 
individuella samtal med eleverna återkopplar till kunskapskraven eller de matematiska 
förmågorna. I det producerade datamaterialet finns dock inget som tyder på det. Här
nedan en elevs beskrivning av kommunikationen vid den individuella genomgången av 
provet.

Om man vill veta vad man har fått för resultat och hur många fel man har fått 
så säger han ju det. Men han brukar inte vilja göra det, han anser att man ska 
sitta och prata om varje uppgift och få förklara om det är något man har gjort 
fel. Det tycker jag är bra, det känns jobbigt att behöva prata om ett prov man 
inte blivit nöjd med, men man går därifrån gladare än vad man var när man 
gick in. Att få förklara hur man tänkt och att han får förklara hur man skulle ha 
tänkt istället, det är bra att vi pratar om proven (I-A-f-C 36,37).

Lärarens kommunikation med de enskilda eleverna ingår inte i studien men det 
framkommer att lärarens motiveringar till höstterminsbetyget överensstämmer med 
elevernas uppfattningar om vad lärararen bedömer, det vill säga prov, arbetet under 
lektionerna, koncentration samt noggranna och tydliga redovisningar av provuppgifter. 
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Samtliga elever anger att läraren har genomgångar av det man ska kunna när de påbörjar 
arbetet med ett nytt kapitel. De specificerar genom att ange genomgångar av olika 
matematiska moment under lektionerna, två elever nämner även arbetsschemat som ett 
måldokument. En av eleverna uttrycker även en tilltro till att läraren svarar för att 
undervisningen motsvarar kursplanens innehåll:

F:    När ni jobbar med ett matematiskt område om det då är 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 vår planering
där det står typ, geometri dom här kapitlen. Alltså först har Simon en 
genomgång och så jobbar vi med det och det står också i kursplanen vad vi 
ska kunna. Men jag vet inte riktigt hur jag ska svara, för när man har 
jobbat med ett ämne t.ex. geometri ser Simon till att vi har jobbat med det 
som står i kursplanen (I-A-f-C-22,45).

Under intervjuerna får eleverna frågan om hur de vet vad de ska kunna när de till
exempel jobbar med geometri, ingen av eleverna nämner läroboken eller dess innehåll i 
sina svar. Detta kan bero på att läraren inte hänvisar eller använder sig av läroboken vid 
genomgångarna. 

Under intervjun ställer jag frågor till eleverna om det är någon information de saknar 
eller om det är något de vill förändra i matematikundervisningen, de fyra eleverna svarar 
nej på båda frågorna. De får även frågan om de skulle ha nytta av mer konkret 
information om vad som krävs för de olika kunskapskraven och svarar; ”ja det skulle 
kanske göra en mer taggad att få högre betyg, då skulle man kanske plugga mer. Men jag 
bryr mig inte om ifall han säger det, jag gör mitt bästa och ser hur det går” (I-A-p-E -
22,43); ”Jag tror inte jag skulle ha nytta för jag jobbar på som vanligt” (I-A-p-C-15,41);
”ja det skulle man väl, det har man alltid” (I-A-f-B-16,23).  Att eleverna trots detta svarar 
att de är nöjda med matematikundervisningen och inte heller önskar ytterligare 
information om undervisningens mål kan naturligtvis ha flera orsaker. Den troligaste 
orsaken uttrycker två 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 försvarande attityd för Simon, som han menar är en av de bästa 
lärarna. Detta kan naturligtvis påverka informantens svar. Förutom att det kan vara svårt 
att konkretisera med exempel under en intervju kan det vara svårt för eleverna att ange 
önskemål om förändringar. Särskilt ifall matematikundervisning sett snarlikt ut under 
deras åtta år i grundskolan i form av traditionell matematikundervisning enligt 
Skolverkets beskrivning.  Eleverna är även en del i den lärandemiljö de bidrar till att 
skapa, i en social och kulturell kontext, undervisningen motsvarar deras bild av 
matematikundervisning vilket inte leder till ifrågasättanden (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 övergripande 
begrepp. Två av eleverna visar på viss kännedom om kunskapskravens begrepp genom 
att nämna svårigheten med att skilja mellan goda och mycket goda kunskaper (I-A-f-B, I-
A-p-C).   Vid intervjuerna uttrycker två av eleverna att det finns svåra (f-C) och 
kluriga (p-c) begrepp i Skolverkets matris. Övriga två kopplar frågan om förståelsen av 
informationen till matematiska begrepp, genom att berätta att läraren förklarar betydelsen 
av t.ex. begreppet radie vid genomgångar (I-A-f-C, I-A-p-E ). Detta framkommer även i 
rapporter från Skolinspektionen (2009), Skolverket och NCM, Nationellt centrum för 
matematikutbildning (Bergqvist, 2010). I det empiriska materialet framträder en bild av 
elevernas kunskaper om kunskapskraven och de matematiska förmågorna.  De säger sig 
vara obekanta med begreppet förmåga och även med mer specifika matematiska 
förmågor jag exemplifierar med. Detta ska ses mot bakgrund att de under intervjun anger 
att läraren går igenom kursplanen i matematik vid läsårsstart. Det utmärkande för fallet är 
att när det gäller kunskapskraven säger sig eleverna veta vad som krävs för exempelvis 
ett B i betyg. Detta ska ses mot bakgrund att kunskapskraven inte nämns, samt att läraren 
uttrycker att eleverna inte fått information i tillräcklig omfattning. Detta kan bero på att 
lärarens kommunicerade lärandemål via undervisning, prov och vid provgenomgång 
överensstämmer med elevernas uppfattningar om de kommunicerade undervisnings-
målen. Elevernas uppfattningar stämmer överens med lärarens kommunicerade mål i den 
realiserade läroplanen.  Detta behöver inte betyda att de uttalade målen är likställda med 
styrdokumentens intention, men att de utgör ett tydligt mål för undervisningen, för både 
elever och lärare i den studerade kontexten. Studien mäter inte elevernas faktiska 
kunskaper men i intervjuerna framkommer vad elever kan mena med att ha kunskaper om 
kunskapskraven och undervisningens mål. Följande intervjuutdrag kan jämföras mot 
lärarens uppmaningar om tydlig struktur, skriva svar och att inte glömma enhet i svaret.

F: Hur vet du vad du ska kunna när ni jobbar med ett matematiskt 
område till exempel när 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 går alltid igenom innan vi går in på ett område, då visar han
allting, hur man räknar ut och vad man ska tänka på, så då vet man. 
Sen går ju alla lärare igenom betygskriterierna innan terminen 
börjar.

F: OK, då får ni information i början av höstterminen och i början av 
vårterminen?

I-A-f-B: Ibland så påminner jag dom inför provet, tänk på att skriv inte bara
att det blev 181 utan skriv, svar 181. Vill man ha ett A, skriv att det 
är 181 bilar eller nåt som står i kön.

F: Har ni pratat om förmågorna i matematik?
I-A-f-B: Nä, det är nog mer om vad man ska prestera, ju mer noggrannare

desto högre betyg.
F: Vad menar du med noggrannare? 
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I-A-f-B: Ja men, man måste ju så klart ha rätt svar och göra tydliga
uppräkningar eller uträkningar.

/---/
F: Men du tycker att det är tydligt att du vet vad som krävs för t.ex. ett 

B? (I-A-f-B-6,43)
I-A-f-B : Ja
/---/
F: Känner du till kunskapskraven? Jag vet inte om du har sett den här 

matrisen [Skolverkets A3 matris] (I-A-f-B-9,28).
I-A-f-B: Den har jag sett många gånger, den finns uppsatt i klassrummet.

Jag tror det finns för alla ämnen, för matte i mattesalen, för SO i 
SO-salen. Det är bara att läsa om man vill. Jag tror det finns mailat 
till en också. Vi får såna här [pekar på Skolverkets matris] av 
lärarna ibland i början av terminen.

/---/
F: Ni fick ju betyg i julas, vad fick du för betyg? (I-A-f-B-11,58)

I-A-f-B: Jag fick ett B, men han kommer att höja mig till den här
terminen.

F: Men bra jobbat, härligt! Varför fick du ett B?
I-A-f-B : Jag jobbar koncentrerat och stör inte andra så mycket, sen försöker

jag alltid vara så noggrann som möjligt. Om det är en uträkning 
ska det vara strukturerat och fint och det ska vara noggrant.

Elevens uppfattning om vad som krävs för ett högre betyg överensstämmer med lärarens 
uppmaningar om tydlig struktur, skriva svar och ha med enhet i svaret. Dessutom kan det 
ses som resultatet av lärarens undervisning, där samstämmigheten tydligt framgår mellan 
de uttalade målen för undervisningen, undervisningen och lärarens kommunicerade 
bedömning av elevernas kunskaper. Eleven ifråga är en högpresterande elev, de övriga 
tre elevernas svar på frågan om undervisningens mål illustreras med följande text:

F: När ni jobbar med ett matematiskt område om det då är procent 
eller ekvationer eller geometri som jag var med på hur vet du vad 
du kunna då (I-A-p-E-1,30).

I-A-p-E: Läraren brukar alltid gå igenom allting.  Vi brukar oftast ha prov
på varje område, då brukar han gå igenom på tavlan vad det kan
vara bra att vi lär oss och efter lektionen kan man gå och snacka 
ifall det är något extra man vill lära sig.

De intervjuade eleverna känner sig trygga med sin kunskap om undervisningens mål och 
kunskapskraven, de uppger att de inte saknar någon ytterligare information. Ett av de 
mest framträdande dragen i Simons målkommunikation är att den ger en samsstämmighet 
mellan målinformation, undervisning, provinnehåll samt den gemensamma prov-
genomgången där lärarens bedömning indirekt framkommer. Applicerat på VMC-
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modellen innebär det att undervisningens kommunicerade mål harmoniserar mellan den 
realiserade läroplanen samt elevernas kunskaper och uppfattningar. I lärarens avsedda 
läroplan framkommer inte kunskapskraven, endast undervisningens innehåll i form av 
det centrala innehållet. Lärarens kommunicerade mål uppfattas och återges av eleverna, 
det vill säga det uttrycks en samstämmig uppfattning om undervisningens mål och 
kunskapskrav bortsett från att de inte harmoniserar med den formella kursplanens 
innehåll. Detta kan ses som en social konstruktion i den specifika undervisningsmiljön 
det vill säga i det aktuella klassrummet (Appelbee, (1995); Stodolsky och Grossman 
(1995). Yackel och Cobb (1996) menar att lärande i matematik både är en individuell, 
social och kulturell process. De menar att lärare och elever i sin lärmiljö skapar normer 
specifika för ämnet matematik, sociomatematiska normer, till exempel vad som är en 
acceptabel matematisk lösning. Särskilt lärarens uppfattningar och agerande utgör en 
betydande faktor och har ett stort inflytande i vilka sociomatematiska normer som skapas 
och kontinuerligt förändras.

Elevernas uppfattningar om lärarens bedömningspraktik
Under intervjuerna framkommer att tre av eleverna likställer begreppen bedömning och 
betyg, medan en uttrycker att ”jag tänker egentligen att det är samma sak men vid 
bedömning finns det kanske en förklaring medan betyg är ett A, B eller ett C” (I-A-f-
B-19,58). Samtliga elever säger att läraren bedömer hur man jobbar på lektionerna och 
hur det går på proven. På frågan om vad läraren bedömer finns dessutom 
elevkommentarer som är kopplat till beteende; ”Om man är stimmig och pratar, sitter 
vid datorn och inte lyssnar på läraren och inte är koncentrerad” (I-A-p-E- 27.53); ”Hur 
man är på lektionerna, sitter man bara och tittar ut genom fönstret eller sitter man tyst 
och jobbar koncentrerat. Ber man om hjälp till varje tal eller försöker man själv och om 
man gör bra ifrån sig på proven” (I-A-f-B-10.24). Att elever har en uppfattning om att 
lärare bedömer även annat än deras kunskaper har framkommit i tidigare forskning, 
exempelvis Brown och Hirschfeld, (2008); Moni, m.fl., (2002). Eleverna har olika 
uppfattningar om vad de tror väger tyngst vid betygsättning, antingen arbetet under 
lektionerna eller provresultaten, från att de väger lika tungt, till att det ena eller andra 
anges ha störst betydelse. Läraren själv anger att ”för tillfället ligger det ganska tungt på 
provet”, vilket kan vara en följd av att läraren uttryckt svårigheter med att dokumentera 
elevernas visade kunskaper under lektionerna.

När det gäller höstterminens betyg uttryckte samtliga elever att de fått en motivering om 
vad de ska göra för att höja sitt betyg. Två av eleverna preciserar, den ena skulle ”plugga 
mer inför proven och försöka koncentrera mig under lektionerna och visa vad jag 
verkligen kan” (I-A-p-E). Den andre skulle vara mer aktiv under lektionerna vid 
genomgångarna (I-A-p-C), samma elev anger ändå att proven väger tyngst vid lärarens 
betygsättning. Motiveringarna dessa elever anger är av mer övergripande karaktär, varav 
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den första kan kopplas till kursplanens kommunikationsförmåga.  När det gäller 
hösterminens betyg är samtliga elever samstämmiga med att läraren gett rätt betyg.

Eleverna har stort inflytande när det gäller val av röd eller grön bok, likaså val av 
uppgiftsnivåer de väljer att jobba med.  Oavsett bok är provet detsamma och eleverna 
menar att val av bok inte påverkar lärarens bedömning. Men att den röda boken ger bättre 
förutsättningar att lyckas med de svårare provuppgifterna, vilket överensstämmer med 
lärarens uppfattning. 

Avslutar med något jag kom överens med en eleven I-A-f-C att framföra, hennes
uppfattningar om lärarens kommunikation vid utvecklingssamtal. Eleven menar att ”förut 
så var bedömningen bättre”, lärarna berättade vad som var bra. Hon upplever att 
utvecklingssamtalen inte är lika roliga som tidigare, på grund av fokuseringen på 
formuleringarna som är framåtsyftande. Eleven menar att detta uppfattas som att eleven 
inte gjort nog bra ifrån sig och exemplifierar: ”Jag minns också att när vi fick våra första 
bedömningar i sjuan att mina klasskamrater, inte alla men många, var missnöjda för att 
det skrevs; Jessica kan springa snabbare istället för Jessica är bra på att springa” (I-A-f-
C 42.46, fingerat namn). Lärare och forskare behöver i större grad få kunskap om hur vår 
kommunikation uppfattas och påverkar elever, inte minst den mellan lärare och enskild 
elev.

FALLBESKRIVNING ANDREAS

Klassrummet, där samtliga observationer sker, har skåp längst ena väggen, innehållande 
material för NO undervisning. På väggar och hyllor finns elevarbeten i teknik. En mindre 
bokhylla längst ner i klassrummet innehåller enstaka matematikläromedel i form av 
läroböcker. Eleverna sitter parvis vid bord, traditionellt arrangerade i rader, vända mot 
whiteboardtavlan längst fram i klassrummet, där även läraren Andreas har sin arbetsplats 
centralt placerad.  Grupprum finns i nära anslutning till klassummet och används under 
lektionerna.

Lektionernas längd enligt schemat är 50 minuter. Samtliga observerade lektioner inleds 
med en gemensam genomgång. Läraren använder whiteboardtavlan och involverar 
eleverna genom att ställa frågor om nästa steg för att lösa exemplen. Eleverna svarar 
oftast spontant men läraren riktar även frågan till enskilda elever. Elevernas aktivitet 
varierar, från att vissa elever svarar ofta till att vissa inte deltar vid de observerade 
genomgångarna varken genom att svara eller ställa frågor. 

Läromedlet som används är Matematikboken Y för årskurs 8 (Undvall, 2012), enligt 
information i läromedlet anpassat för den nya läroplanen, Lgr11. Varje kapitel är indelat i 
avsnitt, ekvationskapitlet i fem avsnitt vilka i sin tur innehåller uppgifter i fyra nivåer 
med stigande svårighetsgrad benämnda ett, två, tre och fyra. 
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Under studien arbetar klassen med kapitlet Ekvationer. Varje kapitel inleds med två 
målsidor, läromedelsförfattarnas begrepp, med information om mål, begrepp samt en 
problemslösningsuppgift. För ekvationskapitlet finns följande information (s 218-219).

I det här kapitlet får du lära dig:

Skillnaden mellan ett algebraiskt uttryck och en ekvation
Använda balansmetoden för att lösa ekvationer
Teckna, lösa och pröva lösningar till ekvationer
Uttrycka verkliga situationer matematiskt med ekvationer
Teckna och upptäcka matematiska samband med hjälp av ekvationer
Värdera lösningsmetoder och matematiska resonemang
Förklara och motivera utifrån dina kunskaper om begrepp i kapitlet 

Vidare finns en pratbubbla med texten ”Vilka begrepp känner du till sedan tidigare? Kan 
du förklara vad de betyder?”. Invid finns begreppen ekvation, vänster led, höger led, 
obekant, balansmetoden, antagande, förenkla, parantes. Det finns även en 
problemlösningsuppgift i samband med en illustration men den omnämns inte under 
observationerna.

Lärarens avsedda läroplan 
Andreas har till den första lektionen förberett ett dokument med rubriken Matteplanering 
år 8 Vt-13, Kapitel 5 Ekvationer, innehållande information om arbetet med 
ekvationskapitlet. Där finns mål för kapitlet presenterat i punktform, de sju punkterna 
med målen för kapitlet är identiska både innehålls- och ordningsmässigt med de tidigare 
redovisade sju punkterna från lärobokens målsida (Undvall, 2012, s. 218-219). Vidare 
innehåller dokumentet ett arbetsschema för var och en av de fem veckor som arbetet med 
ekvationskapitlet pågår.  Arbetsschemat är framtaget tillsammans med övriga
matematiklärare. För varje vecka framgår vad undervisningen ska innehålla utifrån 
läromedlet, preciserat genom angivna avsnitt, uppgifter, sidor och nummer på läxa i 
boken. Med avsnitt menas till exempel 5.2 Ekvationer med obekanta i båda leden. De två 
sista veckorna är 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 förklara, Träna mera, Temauppgift, Problem-
lösning samt Repetition. Även en diagnos är inplanerad samt ett specificerat provdatum. 
Läroboken är det enda inplanerade undervisningsmaterialet. Under intervjun samtalar vi 
om målinformationen och läraren berättar om hur han tänker kring mål när han planerar 
undervisningen och informationen till eleverna.
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Jag har matteboken jag utgår från. Vi tittar lite grann på planeringen, 
tidsramarna, vad vi ska kunna, vad vi ska lära oss, hur vi ska jobba och hur jag 
bedömer det här. I matten är det oftast skriftligt prov som är en del av 
bedömningen, det är inte hela bedömningen med en del av bedömningen. I 
matten är det vanligt förekommande att man har prov på varje avsnitt (I-B-L-
6,12).

Lärobokens centrala roll framträder, planering och matematiskt innehåll utgår från 
läromedlet. Likaså framträder provets betydelse i samband med bedömning av elevernas 
kunskaper. Lärarens måldokument innehåller även fyra punkter med anvisningar för 
elevernas arbete.

Till varje avsnitt finns det uppgifter på fyra nivåer. Bedöm vilken nivå du ska 
starta på. Håll en sådan nivå att du känner att talen är utmaningar.
Du ska räkna minst två nivåer, helst fler. Nyttja lektionstiden väl.
Efter diagnosen ser vi vad du behöver träna mer på.
Läxor blir det inte till varje avsnitt, du får information av din lärare när det blir 
läxa. Det är viktigt att inte bli efter med din planering.

Delar av innehållet kan ses som mål med undervisningen, särskilt när det gäller antal 
nivåer elevernas ska räkna, samt uppmaningen att det är viktigt att inte bli efter med 
planeringen. Med din planering, i den sista punkten, avses troligtvis elevernas inflytande 
vid val av nivåer eftersom det endast finns en gemensam planering, troligtvis avses 
arbetsschemat. Sist i det tvåsidiga A4 dokumentet finns Begrepp som hör till kapitlet. 
Begreppen är ekvation, vänster led, höger led, obekant, balansmetoden, antagande, 
förenkla och parantes. Begreppen återfinns på målsidorna i läroboken, presenterade i 
samma ordningsföljd. 

Målinformationen i form av de sju punkterna täcker det mesta i kursplanens 
sammanfattning av matematiska förmågor applicerat på ekvationer. Det som inte lyfts 
fram lika tydligt är den kommunikativa förmågan i kursplanens två sista punkter, dvs.
föra och följa matematiska resonemang samt använda matematikens utrycksformer för 
att samtala, om att argumentera och redogöra för frågeställningar, beräkningar och 
slutsatser. Begreppen argumentera, undersöka och resonera återfinns endast i lärobokens 
kapitel Geometri och Sannolikhet och statistik, dvs. kapitlen med mer konkret 
matematiskt innehåll i form av geometriska figurer och diagram.  

Kursplanens övergripande begrepp förekommer inte i lärarens dokument, dvs. syfte,
centralt innehåll, förmåga, kunskapskrav detsamma gäller begreppet kursplan. Under 
observationerna ges ingen ytterligare explicit information om kursplanens innehåll. 
Kunskapskraven nämns endast vid återlämning av proven i form av 
bostavsbeteckningarna. Enligt elevintervjuerna ges ingen ytterligare information under de 
lektioner som inte observeras. Detta innebär att eleverna troligtvis inte får information 
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om kursplanens kunskapskrav, samt att det inte sker någon återkoppling till den 
presenterade informationen i samband med gemensamma genomgångar. Vilket även 
bekräftas av att läraren är medveten om att eleverna inte får så mycket informationen om 
kunskapskraven och utvecklar sina tankar kring detta. 

F: Något du inte nämnt nu när du jobbat med ekvationer var
kunskapskraven. Hur tänkte du? (I-B-L-21,50)

Andreas: De olika betygen, det var jag inte inne på så mycket, men det har jag
haft tidigare. Speciellt i NO:n har jag lyft fram de olika matriserna, 
tittat och jämfört, det har jag inte gjort i matten i samma
utsträckning.

F: Vad beror det på?

Andreas: Ja, jag vet inte, i NO:n har jag haft flera matriser jag visat för 
eleverna, jag tror det är lite svårt för dom att inse det där. Dom vet 
att man ska vara duktiga för att få ett C, det är ett bra betyg, D är 
också ett bra betyg, så att dom vet ungefär graderna. Eleverna vill 
veta vad de ska kunna tror jag. Utan att vara alltför formell och inte 
gå in på allting får man ibland ta det i början av terminen, därefter tar 
man fram det emellanåt och tittar lite grann på det.

Det framkommer att i NO-ämnena använder Andreas matriser i samband med 
kommunikation om kunskapskraven. Andreas uttrycker att eleverna kan ha svårigheter 
med att förstå betygssystemet, vilket kan vara en anledning till att han begränsar 
informationen till eleverna.

Vid intervjun framkommer att Andreas är osäker på vilka begrepp rörande förmågor han 
använt i informationen till eleverna, i samband med genomgång av planeringen. Detta 
kan bero på att han inte reflekterat över innehållet i lärobokens målinformation, vilken 
han använder och återger ordagrant. Vid frågan om han medvetet undvikit att använda 
kursplanens begrepp förmåga och centralt innehåll säger Andreas: ”Mm, det är ju ny 
läroplan, man är skolad i den gamla så det ligger ju kvar lite grann. Nu handlar det om 
förmågorna, att de har förmågor och klarar av matematiken på ett bra sätt. Det handlar ju 
om det, och då tittar vi på det centrala innehållet, vad det är man ska kunna och så 
vidare” (I-B-L-12,31).
Det framkommer vid intervjun att läraren är medveten om att han inte är helt insatt i 
kursplanens innehåll, vilket kan bero på otillräcklig kompetensutveckling i samband med 
implementeringen av den nya läroplanen, Lgr11, kombinerat med lärarens prioriteringar 
och behov av kursplanen i matematik. Detta avspeglas exempelvis i Andreas svar på 
frågan om han känner sig trygg med sin kunskap om den nya kursplanen. 

Ja jag vet inte om jag har läst den, alltså den med förmågorna. Men jag vet vad 
eleverna behöver för kunskaper i matematik för att gå vidare, det har jag helt 
klart koll på och det kan jag säga till dem också. Att det här ska ni kunna, att 
det här är viktigt och det måste ni klara av (I-B-L-20.34).
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Sammantaget utifrån ovanstående och observationerna framträder en bild där läraren 
främst utifrån sin erfarenhet, tidigare läroplanen och tilltro till läromedlet förmedlar vilka 
kunskaper matematikundervisningen ska ge eleverna. Det kan också vara en orsak till att 
läraren inte uttrycker behov eller önskemål om att använda kompletterande 
läromedelsmaterial. Målinformationen via planeringsdokumentet omfattar matematiska 
förmågor, men det som framträder i den realiserade läroplanen fokuserar på det centrala 
innehållet som undervisningens främsta mål, kommunicerad via läroboken. Detta kan ses 
som ett uttryck för att Andreas syn på matematik omfattar det centrala innehållet samt att 
han inte ser någon större skillnad mellan de två kursplanernas innehåll utifrån den 
aspekten.

Andreas uttryckta bristfälliga kunskaper om kursplanen medför troligtvis att 
målinformationen till eleverna påverkas liksom undervisningen om främst kursplanens 
innehåll. Forskning visar på betydelsen av lärares ämneskunskaper och ämnesdidaktiska 
förmåga vilka Shulman menar är två centrala delar av de kunskaper, Knowledge Base, en 
lärare behöver för att undervisa (Shulman, 1987). Det är av värde att studera vilka 
ämneskunskaper och ämnesdidaktisk förmåga läraren behöver för att undervisa i ämnet 
kursplanen i matematik. Enligt läroplanen med tillhörande riktlinjer ska undervisningens 
mål vara väl kända för eleverna, vilket kan påverkas av bristande ämneskunskaper om 
styrdokument. Dessutom tillkommer didaktiska aspekter, om hur lärare via
undervisningen gör det möjligt för eleverna att erhålla kunskap och förståelse av
styrdokumenten.  Det sistnämnda kan även ses utifrån Price (2012) matris om hur elever 
får kunskap om mål och bedömningskriterier. Detta fall passar in i den andra kvadranten, 
Explicit Model, se sidan 13. Eleverna får passivt motta information om undervisningens 
mål och kunskapskrav via Skolverkets matris över kursplanen i matematik. 

Andreas efterfrågar kollegialt samarbete och uttrycker svårigheter med att konkretisera 
kursplanens innehåll och därmed konkretisera målen och kunskapskraven för eleverna. 
”Jag vet inte själv riktigt hur man konkretiserar det där. Vi försöker visa på något sätt, 
illustrera och förklara att det här är det ni ska kunna, att det är viktigt och hur man kan 
göra” (I-B-L-1.01.38). I samband med detta beskriver han elevernas intresse och förmåga 
att motta information. 

Då jag presenterar centralt innehåll är frågan hur mycket de lyssnar, man måste 
nästan trycka på vad som är viktigt, att det här ska du lära dig, det är ju 
inkluderat i det här med förmågor.  I NO har vi inom olika områden tittat på 
detta, men vi kan prata hur mycket som helst om det från läroplanen, men de 
lyssnar inte, de tar inte åt sig riktigt. Det blir lite för abstrakt, det blir för 
mycket att hålla reda på, de vill veta; vad ska vi lära oss, vad vi ska kunna. Vi 
styr och visar att vi ska nå de här målen (I-B-L-12.31).

Lärarens beskrivning av elevernas ointresse och förmåga att ta till sig målinformation kan 
medföra att målinformation till eleverna inte prioriteras, vilket även bidrar till att läraren 
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inte utvecklar den egna praktiken kring kommunikationen om måldokumenten och 
därigenom den egna kunskapen om de nya styrdokumenten.
Under intervjun anger läraren att eleverna får individuell information om kunskapskraven 
under lektionerna. Studien omfattar inte lärarens kommunikation med enskilda elever,
om så vore fallet hade det varit möjligt att belysa ifall information kopplas till angivna 
mål, berör kunskapskrav eller om den begränsas till stöd för eleverna att komma vidare i 
arbetet med specifika uppgifter.  Under intervjun framkommer att Andreas tror att 
eleverna har kunskap om kunskapskraven det vill säga vad som krävs för 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 innehållet. Under intervjun framkommer att 
Andreas inte funderat över hur elevernas kunskaper om kurplanen kan användas i 
undervisningen. 

Det framkommer att läromedlet tillåts ha ett stort inflytande på undervisningen ur flera 
perspektiv. Planeringsdokumentet utgår från läromedlets målformuleringar, är det enda 
angivna läromedlet i planeringen och uppfattas utifrån sin struktur harmonisera med 
kunskapskraven, vilket jag återkommer till under Elevernas uppfattningar och kunskaper.
Det framkommer även att läraren inte använder sig av läromedlets samtliga delar. 

F: Har man hjälp av lärarhandledningen när det gäller det här med 
bedömning och mål? (I-B-L-34.35)

Andreas: Man har hjälp i lärarhandledningen. Det är ganska mycket att räkna, 
det finns moment som man känner att man inte riktigt hinner med. Nu 
är den här gruppen tjugotvå elever, den andra är tjugosju eller 
tjugoåtta, då är det svårt att hinna med alla aktiviteterna,
taluppfattning, huvudräkning, resonera och utveckla som eleverna 
sitter och diskuterar. Det finns inte lokaler så att man kan lyssna på 
dem om de löser uppgifterna, kan du förklara, som man löser parvis 
osv, givetvis tycker jag att dem ska jobba med dom uppgifterna det 
ingår ju.

F: Men är det kompletteringsmaterial i lärarhandledningen eller finns det 
i boken?

Andreas: Det finns i boken, det dom jobbar med är egentligen det här med att 
resonera, vad är en bedömning, kunna göra en bedömning och 
utvecklas osv. I lärarhandledningen finns formativ bedömning för 
skriftliga delen, den har jag använt tidigare. Men det känns som att det 
är så mycket att det hinns aldrig med att beröra alla moment utan man 
får ta det som är aktuellt. 

Av ovanstående framgår att läraren ser det svårt att organisera för och att hinna med 
lärobokens innehåll för varje kapitel vilket medför att avsnitt avsedda för resonemang
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helt eller delvis inte prioriteras, trots att det finns angivet i arbetsschemat.  Det 
sistnämnda kan även ses mot bakgrund av lärarens tidigare uttryckta kunskaper om 
förmågorna i kursplanen samt lärarens erfarenhet och uppfattningar om vilka 
matematiska kunskaper eleverna behöver.  Läroboken är reviderad för den nya läroplanen 
men vad händer med kopplingen till kursplanens innehåll om vissa delar inte hinns med? 
Vad har läromedelsförfattarna för syfte med avsnitt som Taluppfattning och 
huvudräkning, Resonera och utveckla, Kan du förklara och Problemlösning. Risken är att 
undervisningens innehåll inte motsvarar kursplanens innehåll såsom läromedels-
författarna avsett. Som tidigare betonats omfattas inte läromedelsanalys av studien, men 
det vore av värde att undersöka läromedels avsedda funktion enligt läromedelsförfattarna 
och jämföra med lärares rent praktiska användning av dess innehåll, kopplat till 
kursplanens intention. VMC- modellen är användbar för en övergripande struktur i en 
sådan studie. 

Under intervjun framträder att Andreas arbete och därmed undervisningen påverkas av 
olika faktorer.  Han efterfrågar samarbete med kollegor, men anger att det inte är 
prioriterat, och beskriver att det är svårt hinna ”jobba ordentligt” i ämneslag med att 
konkretisera kursplanen, vilket kan vara ett resultat av ”ont om tid eller brist på 
prioritering”. Andreas uttrycker att arbetet är ensamt och stressande, återkommer flera 
gånger till att tiden inte räcker till, vilket medför prioriteringar av andra ämnen som NO
och andra arbetsuppgifter, Andreas nämner dokumentation. Den bild Andreas beskriver 
stämmer väl överens med det som framgår i Skolverkets rapport om lärares yrkesvardag 
(Skolverket, 2013b). Förutom mängden arbetsuppgifter som påverkar Lärarens avsedda 
läroplan enligt läraren framgår att kompetensutvecklingsinsatserna i samband med 
implementeringen av nya styrdokument kan ha varit otillräcklig. Detta påverkar 
undervisningen bland annat genom att målinformation blir abstrakt, vilket även kan 
medföra att undervisningen innehållsmässigt inte uppfyller kursplanens intention, till
exempel när det gäller att utveckla elevernas matematiska förmågor. Andreas uttrycker 
även att hindren utgörs av stora elevgrupper och resursbrist i form av lokaler och lärare. 

När det gäller bedömning uttrycker Andreas att bedömning ”inte alltid är så lätt, det finns 
alltid möjlighet att elever kan visa mer men att det kanske inte kommer fram, jag kanske 
inte får fram alla saker jag behöver veta om elevernas kunskaper för att göra en rättvis
bedömning och det är inte så lätt alltid” (I-B-L-4.56). Vidare säger han att ”Allt har en 
betydelse, provet, det dom gör på lektionerna och visar att dom kan på lektionerna” (I-B-
L-15.30). Andreas nämner även att han använt sig av formativ bedömning tidigare under 
hösten, men att arbetsbelastningen har varit för tung, vilket medfört att annat prioriterats. 
Det formativa inslaget innebär att ”Eleverna skattar sig själva när vi startar ett kapitel, så 
här ligger jag till i början av kapitlet. Sedan tittar man i slutet av kapitlet, kan jag de olika 
områdena med exemplen, det här har jag lärt mig. Det är någon form av formativ
bedömning för deras skull” (I-B-L-8.00). Wiliams (2013) beskriver detta som 
självbedömning, vilket innebär utveckling av elevernas insikt i det egna lärandet genom 
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så kallat självreglerat lärande, där elevernas metakognitiva förmåga och motivation är
viktiga ingredienser. Formativ bedömning innebär även att de formativa inslagen ska ge 
läraren bättre underlag om hur undervisningen bör fortgå. En förutsättning för formativ 
undervisning är att undervisningens lärandemål och framstegskriterier är väl kända av 
elever och lärare (Wiliams, 2013). Enligt lärarens beskrivning görs självbedömningen av 
kunskap utifrån exemplen i kapitlets olika avsnitt, vilket främst omfattar det centrala 
innehållet i kursplanen. Detta kan även ses som ett tecken för att förmågorna inte ingår 
som ett tydligt inslag i undervisningen. Lärarens beskrivning av det formativa inslaget 
kan innebära att läraren uppfattar formativ bedömning som en rad metoder, vilket 
framkommit i Vetenskapsrådets (2015b) forskningsöversikt. Enlig rapporten kan det vara 
en följd av implementeringsinsatser som fokuserat mer på metoder än förståelse av 
formativ bedömning.

Andreas beskriver att återlämning av prov görs i slutet av lektionen för att inte utsätta 
elever som inte lyckas så bra med klasskamraternas frågor om antalet poäng. Eleverna 
har möjlighet att stanna efter lektionen och prata individuellt om provet. Andreas säger 
sig ofta ha ”Någon form av omdöme i form av att, det här resultatet fick du och då 
hamnade du där ungefär, så att det resultatet, de poängen osv, man poängsätter det där” 
(I-B-L-22.25). Detta kan betyda att omdömet begränsas till kopplingen mellan poäng och 
betyg, vilket är troligt utifrån det som framkommer i den Realiserade undervisningen.
Andreas utvecklar sin syn på provets betydelse för bedömning av elevernas kunskaper. 

Jag tror ändå proven är en del av något som gör att man får en bedömning, att 
eleverna får en bedömning om hur de ligger till, det ställs lite mer krav på dem. 
Man måste ha något för varje avsnitt känns det som, det kan man ju ha på lite 
olika sätt. Jag har ju tidigare pratat om att ha provlöst, det har man ju 
diskuterat, hur det nu skulle fungera, det går ju att göra så. Man kan ju göra en 
bedömning av eleven det går ju, som lärare känner jag att det kan jag göra på 
alla elever om hur de ligger till. Men att dokumentera för att kunna visa, det 
handlar ju om det, man vet ju redan ungefär hur långt de kommit i matten (I-B-
L-24.29).

Under intervjun samtalar vi om elevernas uppfattningar om betyg och bedömning.  Jag 
frågar vad han tror betygsätts enligt eleverna; ”Jag tror dom svarar prov. Proven är något 
som styr undervisningen, proven är jätteviktiga. Men jag brukar säga att det är inte bara 
proven jag bedömer” (I-B-L-16.42). Jag berättar att elever förutom prov svarat att han 
bedömer hur de jobbar på lektionerna, varvid Andreas kommenterar: ”Det var inte 
många som hade skrivit enbart proven, det var bra. Jag tittar på hur man jobbar och löser 
uppgifter. Det handlar om att skapa motivation, få dom att inse att det är viktigt att arbeta. 
Man måste träna i matten för att få de resultat man behöver” (I-B-L-17.22 ).

I slutet av intervjun utvecklar Andreas varför han i sin information uttrycker att han 
”bedömer hur de jobbar på lektionerna”. 
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Ja man får ju se det som en hotbild, jag har ju sagt att man måste jobba. Skulle 
jag säga att jag inte bedömer att ni inte jobbar, ni behöver inte göra någonting 
då blir det fel signaler. Jag måste säga att, ni måste vara aktiva och jobba, sen 
är det ju inte det jag tittar på. Egentligen inte hur mycket du gör, utan jag tittar 
på kunskapen, hur långt du hunnit fram, men ju mer du jobbar desto bättre blir 
man.  Det har jag märkt när jag haft elever i många år, så fort dom inte gör 
något eller aktiverar sig försämras resultaten på en gång, det är färskvara, det 
blir inte kvar, dom tar inte åt sig den (I-B-L-56.00).

Vid de två ovanstående längre citaten uttrycker läraren ”hur långt du kommit i matten” 
och ”hur långt har du hunnit fram”.   Det framgår inte tydligt men läraren 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 läraren uttryckt sig på 
liknande sätt till eleverna utanför de observerade lektionerna. Läraren säger här ovan att 
det är kunskapen han tittar på, men då kunskapsmålen är otydliga i kommunikationen 
med eleverna blir resultatet att eleverna anger andra av läraren uttalade mål för 
undervisningen. 

Under intervjun reflekterar Andreas över att det finns elever som avstår från att be om 
lärarens hjälp under lektionerna, vilket han tror beror på ”…att dom är rädda för en sämre 
bedömning, de vill klara det själva för att man inte vill visa vad man kan och inte kan, 
men dom är ju här för att lära” (I-B-L 47.17). Det beskrivna kan vara ett resultat av att 
lärare uttrycker och elever uppfattar att lektionsarbetet är en grund för bedömning, vilket 
medför att elever avstår från att be om hjälp, för att inte blotta sina kunskapsluckor. En 
konsekvens av detta kan bli att läraren har mindre individuell kontakt med dessa elever 
under lektionerna, vilket minskar lärarens möjlighet att bilda sig en uppfattning om 
elevernas kunskaper. Dessa elever kanske av samma skäl avstår att yttra sig vid 
aktiviteter i helklass. 

I slutet av intervjun får Andreas möjlighet att fritt reflektera och utveckla sina tankar om 
det vi samtalat om. Han säger: ”Du är ju ganska utlämnad när du står där själv ensam och 
då kör du på som tidigare, utan att tänka att jag kanske kan göra på annat sätt” (I-B-L-
50.07). Andreas uttrycker att han får lite idéer och tankar kring hur man bedömer i 
samband med sitt deltagande i studien och menar att undervisningen och en själv 
förändras lite grann gradvis hela tiden. Han fortsätter med att lyfta sin upplevelse av att 
eleverna är stressade och ”låsta vid matteboken, att dom ska räkna de här sidorna i 
planeringen”, under genomgångar frågar de ”får vi jobba nu”. Andreas menar att ”då är 
det kanske bra att gå 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 får de jobba” (I-B-L-51.53). I VMC-modellen visar detta att elevernas 
agerande i undervisningen det vill säga i den realiserade läroplanen även påverkar
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lärarens planeringsarbete i den avsedda läroplanen. Andreas reflekterar inte över det 
faktum att det är läraren som styr undervisningens innehåll via planeringen och särskilt 
via arbetsschemat, delar av det i samarbete med kollegorna. Utifrån lärarens medvetenhet 
om att eleverna är ”låsta vid matteboken” och att planeringen stressar eleverna finns 
förutsättningar till förändring. Varför det inte sker beror troligtvis på flera faktorer. 
Andreas har själv nämnt tidsaspekten som medför prioriteringar, efterfrågan på kollegial 
samverkan i samband med att han nämner svårigheter med att konkretisera kursplanens 
innehåll. Förutom detta vill jag lyfta matematikundervisningens tradition, kontext och 
undervisning som pågår och är välbekant för både lärare och elever.

Realiserade läroplanen 
Observationerna ger en bild av en traditionell matematikundervisning enligt Skolverkets 
beskrivning. Läraren inleder lektionerna med en genomgång av varierande tidslängd av 
uppgifter eleverna ska ”kunna” hantera. Elever är aktiva vid genomgångar genom 
lärarens frågor som oftast besparas spontant av elever mer sällan via handuppräckning. 
Efter genomgången följer individuellt arbete i läroboken under resterande delen av 
lektionerna. Läraren cirkulerar bland individuella elever som påkallar hjälp eller genom 
att läraren tar kontakt med enskilda elever.  

De fyra observationstillfällena visar att läraren har genomgångar av det matematiska 
innehållet genom exempel på whiteboardtavlan. Under observationerna två till fyra ges 
ingen explicit målinformation utifrån kursplanens olika delar, det sker inte någon 
återkoppling till målinformationen i planeringsdokumentet. Enligt elevintervjuer ges 
sådan information inte under de lektioner som inte observeras. Läraren använder sig av 
begreppet ”kunna” det vill säga att det här ska ni kunna i samband med genomgång av 
exempel. Uttalad målinformation kopplad till arbetsschemat förekommer varje lektion 
genom hänvisningar till avsnitt och sidor i läromedlet.

Första lektionen med ekvationskapitlet inleds med genomgång av planeringsdokumentet 
för ekvationskapitlet, vilket redovisades under Lärarens avsedda läroplan. Dokumentet 
visas via en overheadprojektor och omfattar en och en halv A4, den benämns 
inledningsvis av läraren som matteplanering och målbeskrivning. Under genomgången 
nämner inte läraren kursplanens begrepp centralt innehåll, syfte, förmågor eller 
kunskapskrav. Utöver planeringens text när det gäller innehåll och begrepp gör läraren 
endast ett tillägg vid genomgången av de sju punkterna. Eleverna får frågan om de i 
årskurs sju jobbat med pekfingermetoden, vilket flera elever besvarar med ja.
Genomgången av matteplaneringen tar ca 5 minuter, vilket inkluderar arbetsschemat. 
Därefter frågar läraren eleverna: ”Vad säger ni om det här?”. Flera svarar med att det är 
bra. Varefter läraren säger att de får planeringen så småningom. 

Därefter följer genomgång av ekvationslösning med balansmetoden under femton 
minuter. Eleverna uppmanas föra anteckningar. Läraren tar upp skillnaden mellan 

60 



ekvationer och algebraiska uttryck samt ekvationslösning med balansmetoden. Eleverna 
involveras i genomgången genom frågor läraren ställer, ingen handuppräckning sker utan 
elever svarar spontant. Genomgången avslutas med att läraren tittar i läromedlet och ger 
instruktionen ”Jag vill att ni läser sidan 121 och halva 122, När ni läst klart börjar ni 
jobba i matteboken med det här kapitlet” (O1-B-23.50). Förutom denna muntliga 
målinformation skriver läraren sidinstruktion samt Använd balansmetoden på
whiteboardtavlan. Eleverna börjar jobba och läraren hjälper enskilda elever under 
resterande del av den femtio minuter långa lektionen. 

Under det individuella arbetet hörs samtal mellan elever men även mellan elev och lärare 
om balansmetoden. I samtal med läraren utrycker enskilda elever att de direkt ser svaret 
på uppgifter, läraren svarar att: ”när det blir lite svårare så måste du kunna det här”; ”Är 
det för lätta uppgifter? Behärska metoden”. Samma fråga diskuteras även mellan elever,
vid flera tillfällen under den första lektionen. En pojke uttrycker vid tre tillfällen till 
kompisar i närheten att: ”Det är hur lätt som helst, man ser direkt vad det ska bli”; ”Man 
känner ju till alla tal, konstig mattebok dom räknar ekvationer fast man känner till alla 
tal.”; ”man behöver ju inte ens räkna ekvationer”. Vilket följs av kommentarer från 
kompisarna: ”Du måste använda balansmetoden”; ”Du måste kunna till prov”.

Även under det andra observationstillfället framkommer det vid den gemensamma 
genomgången och vid samtal elever emellan, att det fortfarande finns elever som inte 
förstått varför de ska använda balansmetoden och väljer att lösa uppgifterna med 
huvudräkning eller med pekfingermetoden. Inledningsvis vid den femton minuter långa 
genomgången av balansmetoden säger läraren att ”metoden används för att lösa uppgifter
av lite svårare karaktär” (O2-B-L-2.24). Att några elever ställer frågor och ifrågasätter 
balansmetoden, kan bero på att målinformationen samt genomgångarna inte har motiverat 
alla elever, att lära sig att använda balansmetoden. Syftet med balansmetoden kanske inte 
framkom nog tydligt och konkret via exemplen vid genomgången. Andra möjliga orsaker 
är att lärobokens inledande uppgifter är enklast att lösa med huvudräkning eller med 
pekfingermetoden. Alternativt kan eleverna tagit till sig informationen, men väljer ändå 
andra metoder än balansmetoden. Några elever signalerar alltså att uppgifterna är lätta 
och att de inte ser nyttan med ytterligare en metod för ekvationslösning. 

Analys av läroboken ingår inte i denna studie men mot bakgrund av läromedlets stora
inflytande i matematikundervisningen hade det varit relevant att även fördjupa sig i 
frågor som: Hur stor påverkan har lärobokens struktur och innehåll för elevernas 
ifrågasättande av balansmetoden? Är det lämpligt att alla elever först introduceras i
pekfingermetoden som ett verktyg vid ekvationslösning istället för balansmetoden? Är 
det lämpligt att ekvationerna i de inledande uppgifterna uppfattas enkla, elever uttrycker 
att de ser lösningen direkt? De flesta inledande uppgifterna är av typen 2x+4 = 12. Hade 
elever ifrågasatt balansmetoden i samma utsträckning om ekvationerna hade varit mer 
komplexa eller om de inte introducerats i fingermetoden först? Vilka tankar har lärare 
kring dessa frågor? 
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Under samtliga lektioner förekommer målinformation i form av hänvisningar till sidor 
och avsnitt i läromedlet kopplat till planeringen. Vid observation två avslutas 
genomgången med att eleverna får instruktioner om veckans mål. 

Andreas: Är det någon som har börjat på kapitel 5.2? (O2-B-14.51)
Pojke: Snart
Andreas: Det är så här, veckans mål är kapitel 5.1, är ni klar med två avsnitt 

gör ett tredje avsnitt också.
Pojke: Vi kanske inte hinner då
Andreas: Om ni inte hinner så hinner ni inte, minimum är två avsnitt.
Pojke: När få vi matteplaneringen?
Andreas: Matteplaneringen?
Pojke: Ja för det här kapitlet.
Andreas: Ja den ska ni få, jag ska dela ut den, ni ska få den

Eleven verkar orolig för att inte hinna veckans mål och efterfrågar planeringen när läraren 
uppmanar dem att räkna ytterligare ett avsnitt, med vilket menas ytterligare en nivå av de 
fyra. Enligt planeringen skulle de räkna minst två. I det producerade datamaterialet 
framkommer inte vad uppmaningen skulle innebära för de elever som valt att arbeta med 
nivå tre och fyra. Det framkommer vid det andra observationstillfället att eleverna 
ifrågasätter dispositionen av lektionstiden och dess innehåll vilket sker när eleverna 
uppmanas anteckna under genomgången. Läraren inleder med att skriva rubriken Lösa 
ekvationer med balansmetoden på tavlan. 

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

Andreas: Vi ska repetera… exemplet 16=3y-2
Pojke 1: Det står i boken [exemplet är uppgift 5002 b i läromedlet ]
Pojke 2: Vi har redan gjort det
Pojke 3: Vi har redan skrivit ner det
Flicka 1: Behöver vi skriva ner det här då
Andreas: Skriv ner det. Vi tar en uppgift här, att börja med. Då har vi 16=3y-2,

vi löser den med balansmetoden. Hur gjorde man då? 
Pojke 1: Det är 6 man ser direkt vad det är. 
Andreas: Räck upp handen, svara
Pojke 1: Y är lika med 6
Pojke: Y är lika med 6, 3 gånger 6 är 18
Andreas: Du ser att det är så, men om vi ska lösa det bara för att visa metoden, 

så gjorde vi så här. (läraren fortsätter genomgången av uppgiften i 
ytterligare två minuter) 

Att elever inledningsvis ifrågasätter lärarens genomgång kan påverka läraren vilket 
beskrivits i Lärarens avsedda läroplan, genom att genomgångarna innehållsmässigt men 
även tidsmässigt anpassas till elevernas frågor och kommentarer. Det kan medföra att 
mindre lektionstid disponeras på repetition av tidigare lektioners innehåll och
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introduktion av nya moment, det vill säga att kortare tid avsätts för gemensamma 
genomgångar.  Vidare kan det i den aktuella undervisningssituationen medföra att 
lärarens planering innehållsmässigt anpassas till elevernas synpunkter, genom att delar av 
planeringen utelämnas. Exempelvis kan det medföra att läraren går igenom färre 
uppgifter än vad som planerats, vilket innebär att elevernas direktpåverkan i den 
Realiserade läroplanen resulterar i avsteg från Lärarens avsedda läroplan. Det framgår 
även att läraren delvis använder sig av bokens uppgifter vid genomgångarna vilket elever 
uppmärksammar. 

Lektionen före provet börjar med en halvtimmes genomgång inför provet påföljande dag, 
resterande tio minuter räknar eleverna individuellt. Inledningsvis frågar en pojke hur lång 
genomgången blir, läraren svarar inte på frågan, orsak framgår inte i materialet. Läraren 
inleder med ”Vi ska ha matteprov imorgon. Vi ska titta lite grann på vad vi ska kunna 
inför matteprovet och vad vi har lärt oss” (O3-B-0.32), läraren räknar upp fyra avsnitt 
från läroboken de har jobbat med:

- ekvationer med obekant i ena ledet
- ekvationer med obekanta i båda leden dvs. vänster led och höger led
- ekvationer med parenteser och flera termer
- slutligen har vi jobbat med ekvationer läsuppgifter eller problemlösning vi

kan skriva läsuppgifter dvs. problemlösning

Därefter tar läraren exemplet 2x+3=13, återkopplar till pekfingermetoden i sjuan och 
tydliggör att nu ska balansmetoden användas. Den två minuter långa genomgången av 
uppgiften sker i dialog med eleverna och avslutas genom att lösningen prövas. Ytterligare 
sex uppgifter gås igenom varav en är ett exempel från läroboken. Tjugo minuter in på 
lektionen efter det fjärde exemplet säger en pojke: ”Det här är sista sen måste vi jobba” 
(O3-B-20.43). När läraren ska ta ett femte exempel (O3-B-25.58) hörs följande 
elevkommentarer: Nä; Neeeej; Vi vill jobba; Ta en till; Ta en till Andreas; Jag vill jobba 
så jag kan lära mig; Man lär sig på det här sättet; Nej det är inte det man gör; Jag lär mig. 
Efter det sista exemplet lämnas följande kommentar av en pojke ”Du sa att det inte skulle 
ta hela lektionen ändå gjorde det det”, vilket endast besvaras av en annan pojke med 
uppmaningen ”tyst” (O3-B-31.18). Detta visar att elever har olika behov, gör olika 
bedömningar av nyttan med genomgångar och att de inte behöver innebära att eleverna 
ser det som att jobba. Det framgår inte om läraren vid det aktuella tillfället påverkades av
elevernas yttringar. Läraren har under lektionen inte explicit återkopplat till 
kunskapsmålen i planeringen, inte heller har något nämnts om kunskapskraven.  Under 
lektionen hörs inga kommentarer som ifrågasätter balansmetoden för ekvationslösning. 
Troligtvis har läraren förtydligat användningen av balansmetoden samt att ekvationernas 
komplexitet ökat längre fram i kapitlet till exempel genom parenteser. 
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Sista observationstillfället sker då eleverna får tillbaka sitt prov. Läraren börjar lektionen 
med följande information ”Ni har gjort provet, men det tar vi i slutet av lektionen” (O4-
1,11). Lektionen fortsätter med 15 minuters genomgång av sannolikhet och därefter ger 
läraren instruktionen: ”Det ni ska göra nu en stund framöver, är att räkna sidan 274 -275 
jag vet att ni hunnit en bit på väg. Vi kör på en stund så får ni tillbaka provet i slutet av 
lektionen. Så jobba vidare med avsnitt 6.1 och 6.2” (O4-B-16.16). Läraren skriver även 
274-275 på tavlan.

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

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

Flicka: Vad skulle man ha för att bli godkänd då?
Pojke: Tio [Andreas skriver E=8p på tavlan]
Andreas: Och hamnar man lite under det så får man prata med mig, så får vi se 

vad man behöver träna mer på.
Pojke 1: åtta poäng
Pojke 2: Det är en tredjedel, mindre än en tredjedel

[Andreas skriver C=17p på tavlan] 
Andreas: Dom gränser jag satt ut här, E på 8 poäng och C på 17 poäng. Jag har 

inte lagt ut någon poäng på D, B eller A, det är ju så här att om man 
ska ha ett D ska man ju ligga nära ett C. Jag tycker det ser bra ut. Jag 
har skrivit lite kommentarer på någon här.  Är det så att uppgiften 
ska lösas med ekvation så ska den lösas med en ekvation för att få 
två poäng. Jag delar ut den så får ni kontrollräkna och titta lite grann 
på vad svaren ska vara. Vi hinner inte gå igenom alla uppgifter, om 
ni har frågor på provet stanna kvar och prata med mig. Ni får bara 
titta på provet. Ni behöver inte ropa ut åt alla.

Under genomgången av provuppgifter uttrycker Andreas mål om vad som önskas av 
elevernas lösningar: ”Sen är det viktigt att man svarar, glöm inte att svara, skriv inte bara 
att x är, utan svara på frågan” (O4-B- 39,12). Därefter går läraren snabbt igenom svaren 
till uppgifterna på del ett, svaren skrivs på tavlan. Läraren kommenterar: ”Det var första 
sidan, del ett, här kunde man plocka mycket poäng” (O4-B-41.49). Därefter följer en tre 
minuters genomgång av del två, läraren ger elever svaren på uppgifterna och 
kommentaren vid flera uppgifter är: ”om ni har löst det en bit på vägen så har ni fått 
poäng ändå”. Läraren uttrycker under lektionen att några fått kommentarer i provet.
Lektionstiden användes till största del att jobba med det nya kapitlet sannolikhet. Tiden 
för genomgång av provet blev kort, till de tre sista uppgifterna fick eleverna endast svaret 
på tavlan. När lektionen avslutas lämnar eleverna tillbaka provet, ingen elev stannar kvar 
för enskilt samtal med läraren.

Vid provåterlämningen skrev läraren upp poänggränserna, kopplade till kunskapskraven 
E och C, men inget samtal initieras från elever eller lärare om hur provpoängen påverkar 
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övriga betyg. Varken begreppet betyg eller kunskapskrav används under denna eller
övriga observationer, endast bokstavsbeteckningarna A, B, C, D, E förekommer vid 
provåterlämningen. Förfarandet vid provåterlämningen och lärarens bedömning resulterar 
inte i frågor från eleverna, vilket troligen betyder att tillvägagångssätt är bekant för
eleverna. På de fem insamlade proven står hur många poäng man har per uppgift. 
Poängen för enskilda uppgifter för del två av provet redovisas exempelvis med 1/0 eller 
0/1/1 vilket betyder antalet E, C och A poäng. Den sammanlagda poängen redovisas 
exempelvis 11/2. Inget provbetyg finns utsatt på proven. Enligt läraren finns för det 
mesta någon form av omdöme för att motivera betyget på provet utifrån antal poäng, de 
intervjuade eleverna bekräftar inte detta, vilket inte utesluter att andra elever i klassen fått 
information. 

Under observationstillfällena tillkom inget ytterligare läromedel förutom delar av lärarens 
exempel under genomgångarna. Läromedlets inflytande är betydande under de 
observerade lektionerna främst när det gäller undervisningens matematiska innehåll samt 
målinformationens koppling till kursplanen utifrån lärobokens inledande målsidor. 
Indirekt är det matematiska innehållet i läroboken en koppling till det centrala innehållet 
och förmågorna varav det sistnämnda påverkas av valda arbetssätt under lektionerna och 
val av stoff från läromedlet. 

Elevernas uppfattningar om lärarens målinformation
Eleverna känner igen Skolverkets matris med kursplanen för matematik och bekräftar att 
vid terminstart har läraren genomgång av dess innehåll. Enligt en av eleverna finns den 
uppsatt på väggen i andra salar, ingen finns i klassrummet där observationerna sker. 
Läraren säger sig ha genomgångar om målet med undervisningen, men inte inför alla nya 
kapitel enligt eleverna, som kopplar min fråga till genomgångar inför nytt avsnitt. 
Begreppet kapitel använder eleverna och läraren oftast i samband med att de talar om 
avsnitten, till exempel 5.1 i ekvationskapitlet.  Samtliga elever uttrycker att de får veta 
målet för undervisningen via det läraren säger till dem samt det som står i matteboken. 
En elev menar att: ”Det mesta står i boken, alltså i matteboken, vad vi ska kunna och så 
där. Det är nästan det vi får veta, vi brukar inte få såna där kunskapskrav eller någonting,
utan det brukar finnas i boken det vi ska kunna” (I-B-f-C-1.43).

En elev säger att hon får information ibland och säger att de ska kunna innehållet i 
”kapitlet t.ex. 6.1 och 6.2 och då arbetar man med dom” (I-B-f-C). Under de lektioner jag 
inte observerat har läraren enligt eleverna inte gett någon explicit information med
koppling till kursplanens innehåll, utan läraren har haft kortare genomgångar av exempel,
därefter har eleverna jobbat individuellt med matteboken. Läromedlets innehåll som 
målet med undervisningen, såsom eleverna beskriver det, är indirekt främst kopplat till 
centrala innehållet i kursplanen och delar av de matematiska förmågorna. 
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Lärobokens roll stärks genom att läraren hänvisar till specifika sidor och avsnitt i 
läroboken. Avsaknaden av tydlig kommunikation om kursplanens delar bidrar sannolikt 
till att elevernas bild av matematik och dess mål sammankopplas än mer till 
matematikbokens uppgifter. Elever uttrycker att det som står i matteboken det vill säga 
uppgifterna är målet, en elev avser exemplen som inleder varje avsnitt.  Eleverna 
använder sig inte av begrepp från kursplanen ej heller av begreppen mål eller kunskap i
någon större omfattning. Det empiriska materialet visar att hänvisningar till lärobokens 
sidor och avsnitt förekommer vid samtliga observationstillfällen. Detta kombinerat med 
att läroboken är det enda läromedlet som används samt att dess nivåindelning uppfattas 
motsvara kunskapskraven, ger den en central position i undervisningen. Samtliga elever 
nämner läroboken som ett mål med undervisningen. 

Den målinformation lärare ger säger två av eleverna att de inte använder den utan de 
säger sig bara jobba igenom kapitlet respektive uppgifterna. Två elever uttrycker nytta 
med arbetsschemat, båda för att veta vad de ska göra under en vecka, varav den ena säger
sig inte använda den så mycket. Arbetsschemats roll framträder även under den andra 
observationen, en elev uttrycker att ”Vi kanske inte hinner då”, när läraren uppmanar 
dem till att räkna fler än två nivåer i ett avsnitt. Läraren menar att eleverna ”är stressade, 
dom är inne i det här med kvantitet att hinna så mycket som möjligt inte kvalitet”. 

På frågan hur målinformationen ser ut i andra ämnen anger två elever att det är bra med 
genomgång av kunskapskraven inför varje nytt kapitel i SO. En av dem utvecklar.

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

I-B-p-E: Jo, då hade jag gjort som jag gör på SO:n, kollar vad jag ska göra. I
SO:n står det vad jag ska göra för alla proven och på lektionerna för att 
få ett C. Det borde det vara på matten så jag kan se vad jag ska göra för 
att få ett bra betyg, för att få bättre betyg.

Trots att ovanstående två elever säger att det är bra med information om kunskapskraven 
inför varje kapitel i SO önskar de ingen förändring då jag ställer en direkt fråga om 
önskemål om förändringar i matematikundervisningen. En av eleverna uttrycker i början 
av intervjun en önskan om mer information om kunskapskraven för att veta vad man ska 
jobba med för att få ”E och de högre målen” (I-B-f-C-2.26 ). Trots detta blir svaret vid en 
direkt fråga, om hon önskar förändra något i matematikundervisningen: ”jag tycker det är 
ganska bra som det är just nu” (I-B-f-C-21.07). Dessa tre elever uttrycker nytta och 
användbarhet av information om kunskapskraven ändå önskar de ingen förändring av 
undervisningen i matematik.   Den fjärde eleven svarar ”Nja, kanske lite mer koll på 
kunskapskraven lite och om vad man behöver förbättra” (I-B-f-C-35.55).
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När det gäller kunskapskraven säger tre av eleverna att de inte få information om vad 
som krävs för de olika kunskapskraven det vill säga betygen. Samtliga elever har under 
intervjuerna angett att läraren går igenom Skolverkets matris i början av läsåret, en av 
elev säger att matriserna brukar hänga på väggen och ifall man undrar över något får man 
kolla där.  Det empiriska materialet pekar mot att eleverna under arbetet med lärobokens 
olika kapitel på eget initiativ får ta del av kursplanens kunskapskrav. Vid observations-
tillfällena nämndes kunskapskraven med bokstavsbeteckningarna endast i samband med 
poängnivåerna vid återlämningen av provet.  Den fjärde eleven anger att de ”oftast inte” 
får information i samband med arbetet med ett kapitel i läroboken, vilket troligtvis 
innebär att eleven avser att läraren inte har genomgång i samband med varje avsnitt i 
boken. Läraren och eleverna benämner under lektionerna bokens avsnitt till exempel 
Ekvationer med obekant i ena ledet med kapitel.

Elevernas uttryckta kunskap om kursplanen
Vid intervjuerna säger sig ingen av eleverna ha svårigheter med att förstå språket i 
kursplanen, det vill säga i Skolverkets matris eller i lärarens information. En av eleverna 
säger att man vid behov frågar läraren. Däremot visar eleverna inte i någon större 
utsträckning att de är bekanta med begreppen kursplan, centralt innehåll eller förmågor. 
När det gäller kunskapskraven får eleverna frågan om de vet vad som krävs för ett 
särskilt betyg, till exempel C, samtliga svarar att de inte vet. Däremot tror läraren att 
eleverna vet vad krävs för ett visst betyg ”Ja jag tror att dom har det? Jag tror att dom har 
det klart för sig, jag presenterar vad dom ska kunna, det är ju så” (I-B-L-27.26). Att 
lärarens bild av elevernas kunskaper om kunskapskraven inte överensstämmer med 
elevernas mening är intressant, men varför det ser ut så framgår inte av det empiriska 
materialet. Troligtvis avser läraren det matematiska innehållet eftersom relationen till 
kunskapskraven inte framgår. Samtidigt som elevernas perspektiv kan bero på att läraren 
inte kopplar det ”de ska kunna” till kunskapskraven rent konkret vid genomgång av 
uppgifter. Det framkommer inte om detta kan bero på att läraren under intervjun uttryckte 
svårigheter med konkretiseringen av kunskapskraven. Däremot framkommer i Lärarens 
avsedda läroplan att läraren har en annan uppfattning när det gäller elevernas förmåga att 
ta till sig information. Lärarens föreställning om elevernas ointresse och svårigheter att ta 
till sig läroplanens innehåll kan medföra att målinformationen till eleverna utifrån 
kursplanens innehåll minskas eller uteblir helt.

När det gäller kunskapskraven kopplar två av eleverna kunskapskraven till lärobokens 
nivåindelning, det vill säga uppgifternas svårighetsgrad. Den ena menar att: ”Ibland får 
man ett svar att då måste man räkna de svårare uppgifterna i matteboken och att det är typ 
dem som är svårare man får högre betyg på” (I-B-f-C-5.42). Den andra eleven svarar:
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F2-C: jag vet inte riktigt, vi har ju dom här ett två tre fyra [avser 
svårighetsnivåerna i boken] i matteboken och om man jobbar på tre och 
fyra så får man ju högre betyg då det är svårare uppgifter. Ja högre, man 
får mer poäng på provet om man kan de svårare talen (I-B-f2-C-22.00).

F: Så ni pratar inte om kunskapskraven?
F2-C: Nej 

Ovanstående resonemang från elevernas sida beror förmodligen på att läraren uttrycker 
sig på ett liknande sätt, vilket redovisats under Lärarens avsedda läroplan, eleverna är 
lyhörda för lärarens begreppsanvändning. Utifrån resonemanget blir undervisnings-
materialet det vill säga lärobokens nivåindelning av avsnitten en sorts grov konkretisering 
av kunskapskraven, där eleverna talar om att de svårare nivåerna motsvarar ”de högre” 
betygen. Denna omständighet kan utgöra lärarens och elevernas gemensamma 
utgångspunkt när det gäller kunskapskravens innehåll kopplat till lärarens bedömning av 
elevernas kunskap, främst i samband med prov och betygsättning.  Matematikbokens 
struktur med avsnittens indelning i fyra svårighetsnivåer får utifrån det resonemanget en 
särställning.

För en vidgad bild av elevernas kunskaper om kursplanen, dess begrepp och nytta, i 
förhållande till andra ämnen fick de frågan om de får kunskapskrav i andra ämnen. Flera 
nämner SO:n och anger fördelar med introduktion av kunskapskraven i samband med ett 
nytt arbetsområde.  En elev utvecklar sin förståelse: ”Till exempel i SO:n får vi veta vad 
jag ska göra för att få det där C:et, det är det som står och en massa olika grejer. Man 
måste ha allt i E för att få C, det står också hur jag ska kunna uppnå det” (I-B-p-E-15.16). 
Att elever beskriver kunskapskraven och dess användning i andra ämnen kan vara en 
bekräftelse om att de inte har kunskap specifikt om kunskapskraven i matematik.

Elevernas uppfattningar om lärares bedömningspraktik
I studien framkommer att flertalet elever likställer begreppet bedömning med betyg det 
vill säga kunskapskrav. När eleverna får frågan om vad läraren betygsätter varierar 
svaren. En av eleverna är osäker men svarar ”Jag vet inte, det är väl mina kunskaper, jag 
vet inte riktigt” (I-B-f2-C-29.28). Övriga tre elever svarar hur man arbetar under 
lektionerna och hur det går på proven.  Varav en menar att lektionsarbetet och proven har 
lika stort inflytande på betyget medan de två andra uttrycker att proven påverkar lärarens 
betygsättning i större utsträckning än arbetet under lektionerna. En av eleverna menar att 
betygsättningen även påverkas av ”om man sköter sig och inte förstör för andra” (I-B-p-
E-9.56).  Att elever har uppfattningar om att läraren bedömer annat än deras kunskaper 
framkommer i tidigare forskning, av till exempel Bowers (2011). Variationen på 
elevernas svar på frågan vad som väger tyngst vid betygsättning kan bero på att eleverna 
får ett eget tolkningsutrymme utifrån hur läraren uttrycker sig angående lektionsarbetet 
som ett mål med undervisningen. Läraren tror att eleverna svarar att proven har störst
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påverkan på betygsättningen ”Vi har ju proven och det är något som styr undervisningen, 
sen är det matteprovet det har ju alltid varit så, proven är ju jätteviktiga” (I-B-L-16.42).

Eleverna får även frågan om vad de tror läraren bedömer, samtliga elever svarar 
lektionsarbetet, tre anger även proven. Under lektionerna säger eleverna att läraren 
bedömer: hur mycket man jobbar; om man jobbar hårt; svarar på frågor vid 
genomgångar. Två elever uttrycker även att läraren bedömer hur långt man jobbat, varav 
den ena säger:

Jag hade hellre velat att man lämnar in att man har jobbat på lektionerna så att 
man kan se att man har jobbat långt.  För han vet ju inte hur långt vi har jobbat, 
några kan ha jobbat ett tal på en lektion, men ändå har dem suttit tyst eller 
någonting som att dom har räknat, det vet ju inte han och några kan ha jobbat 
jättemycket (I-B-f-C-9.06).

En av eleverna tror även att val av nivåer i matteboken kan påverka lärarens bedömning 
då ”läraren ser om man jobbar med de svårare eller enklare” (I-B-p-B). Samtliga 
informanter menar att eleverna har ett stort inflytande när det gäller val av vilka nivåer de 
ska räkna i läroboken. Uppfattningen att val av nivå kan påverka lärarens bedömning kan 
inverka på elevernas val av vilka av de fyra nivåerna de väljer att räkna i varje avsnitt. 

I Lärarens avsedda läroplan framkommer att läraren använder sig av uttrycket ”hur 
långt”, vid två tillfällen under intervjun. Att två av eleverna använder sig av begreppet 
hur långt gör det rimligt att anta, att läraren använt begreppet tidigare i sin 
kommunikation med eleverna. Detta visar att eleverna är lyhörda för lärarens information 
och gör egna tolkningar av informationen, vilket lärare behöver bli medvetna om. 

Trots att det framkommer olika uppfattningar om vad läraren betygsätter och vad som har 
störst inflytande på lärarens betygsättning, menar samtliga elever att de fått rätt 
höstterminsbetyg. Detta blir särskilt intressant mot bakgrund att tre av eleverna anger att 
de inte fått någon motivering till höstterminens betyg, varav en elev uttrycker:

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

I-B-f-C: Nej, ibland har vi några lärare som har betygssnack, några gör det
efter proven men vi har inte fått något i matten. Men jag vet inte om 
det är för att dom inte hinner eller nånting men man vill gärna veta 
vad man gjort fel under året, vad man ska tänka på inför nästa år och 
höst och vad man ska utveckla.

Under samtalen framkommer att fler elever önskar mer information när det gäller 
betyget: ”Jo nog hade man velat ha betygssnack och prata om sitt betyg och om hur man 
kan förbättra det och såna grejer” (I-B-p-E-13.29). Trots att dessa två elever anger 
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önskemål om mer information kring betygsättningen blir deras svar på en direkt fråga om 
de önskar förändra något i matematikundervisningen ”Nej det är bra som det är”. Eleven 
som anger att det är kunskaperna som betygsätts beskriver att de får omdömen i samband 
med utvecklingssamtalen någon månad före betyget och att man där får veta vad man ska 
tänka mer på. 

Provens inflytande vid betygsättningen är stort enligt läraren och eleverna. Det som 
framkommer i det empiriska materialet är en otydlighet över hur proven betygsätts. Vid 
provåterlämningen förekom inga frågor om betygsättningen vilket jag finner märkligt 
utifrån den information eleverna fick och det som framkommer i de rättade proven.  En 
elevs beskrivning av provåterlämningen bekräftar ovanstående. 

Det står ju poäng, han brukar inte skriva direkt en bokstav på proven utan han 
skriver på tavlan.  E för att klara provet kanske man måste ha tolv poäng och 
för ett C kanske det är tjugo poäng. Man skriver inte vad D är eller B är, det får 
man klura ut själv då han skriver hur många E, C och A poäng man har fått (I-
B-f2-C-33.11).

Eleverna verkar acceptera provåterlämningsförfarandet alternativt av olika skäl avstår att 
ställa frågor kring bedömningen av provet. Det framgår inte hur läraren för egen del 
dokumenterat elevernas provresultat. Två av eleverna får frågan om de har möjlighet att 
komplettera ett prov för att försöka nå ett högre betyg. Den ena tittar konstigt på mig och 
svarar nej, den andra svarar ”Det vet jag inte...jag har aldrig frågat, jag har aldrig tänkt på 
att man kan göra så heller [småskratt]...men jag vet faktiskt inte" (I-B-f-C-5.16).

Eleverna fick även frågan; när bedömer läraren. Två av eleverna svarar hela tiden, de 
övriga två svarar: ”Nä jag vet inte, jag får aldrig veta om jag blir bedömd, jag tror dom 
gör 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 svår fråga som omfattar både tid och en läraraktivitet 
som troligen inte är synlig för eleverna, men den visar på elevers olika uppfattningar om 
begreppet bedömning.  

Sammantaget framträder en bild av att eleverna är nöjda med lärarens undervisning trots 
att det förekommer önskemål om tydligare information om kunskapskrav och motivering 
till betygsättning. Detta kan ses mot bakgrund att det empiriska materialet ger en bild av 
att eleverna inte får specifik information när det gäller kunskapskraven vid arbetet med 
ett kapitel, betygsättning av prov och motivering av höstterminens betyg. 
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FALLBESKRIVNING LINDA

På en vägg i klassrummet finns Skolverkets matris över kursplanen i matematik samt en 
kort beskrivning av de matematiska förmågorna uppsatt.  Eleverna sitter två till fyra vid 
bord arrangerade i rader, vända mot whiteboardtavlan längst fram i klassrummet. Vid de 
två sista observationstillfällena är två bord arrangerade i grupp om fyra elever. Lindas 
arbetsplats är centralt placerad längst fram i klassrummet. Linda har en vagn för att 
förflytta material som läromedel, miniräknare och dokumentationsmaterial mellan 
arbetsrummet och klassrummen.  Alla elever har en egen dator men de flesta har inte med 
den under matematiklektionerna.

De observerade lektionernas längd varierar mellan 45 och 55 minuter. Lektionerna inleds 
med gemensam genomgång där läraren använder whiteboardtavlan.  Genomgången 
karaktäriseras av en dialog där läraren ställer frågor och eleverna svarar, oftast spontant,
det vill säga läraren fördelar inte ordet. Elevernas aktivitet varierar, från att vissa elever 
svarar ofta och snabbt till att vissa inte deltar vid genomgångarna varken genom att svara 
eller ställa frågor.

Läromedlet som används är Matte Direkt 8 (Carlsson, Hake och Öberg, 2010) anpassat
för Lgr11.  Läroboken är indelad i sju kapitel. Varje enskilt kapitel är indelat i en 
grundkurs, diagnos, blå kurs, röd kurs, Sammanfattning samt Uppslaget. Diagnos efter 
grundkurs avgör om eleven fortsätter med blå eller röd kurs. Ifall diagnosen visar att
eleven behöver träna mer gäller blå kurs annars röd. Uppslaget beskrivs i läromedlet 
innehålla ”uppgifter av mer öppen karaktär som du kan arbeta med enskilt och som också 
passar för diskussioner i grupp. Där finns också en Soluppgift ¤ och Abels hörna med 
flervalsuppgifter” (s. 3). Med Soluppgift menas utmanande uppgifter där eleverna kan 
visa på matematiska förmågor. Till varje kapitel finns även läxor samlade längre fram i 
boken, för sannolikhetskapitlet klassen arbetar med under studien finns fyra.

Varje kapitel inleds med ett inspirationsuppslag (läromedelsförfattarnas begrepp) med 
två rubriker, Mål och Matteord, samt en introduktionsuppgift. För sannolikhetskapitlet 
finns följande information (s. 176-177):

Mål. När du har arbetat med det här kapitlet ska du kunna:

Förklara vad som menas med begreppet sannolikhet
Räkna med likformig sannolikhetsfördelning
Beskriva hur sannolikhet kan bestämmas genom att göra praktiska försök
Räkna med kombinationer

Matteord: sannolikhet, chans, risk, händelse, möjligt utfall, likformig
sannolikhetsfördelning, gynnsamt utfall, multiplikationsprincipen.
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Introduktionsuppgiften handlar om risk och chans i spel, tre frågor finns i 
anslutning till en bild av en spelautomat. Därutöver finns även specificerade Mål
och Matteord som inleder den röda kursen, för sannolikhetskapitlet finns 
nedanstående information (s. 198):

Mål: I den här kursen får du lära dig:

att använda utfallsdiagram vid beräkning av sannolikheter
Att använda träddiagram vid beräkning av sannolikheter
Att räkna med oberoende och beroende händelser

Matteorden är utfallsdiagram, träddiagram, P(händelse), komplementhändelse,
oberoende händelse, beroende händelse.

Lärarens avsedda läroplan
Inför arbetet med sannolikhetskapitlet har Linda förberett flera dokument med 
målinformation, Pedagogisk planering och Planering år 8 matte vt-2013, kap 6 
Sannolikhet. Näst sista lektionen före provet får eleverna även ett dokument med rubriken 
Matematiska förmågor (bilaga 7) samt en matris med kunskapskraven för sannolikhet
med rubriken År 8 sannolikhet (bilaga 8).

Linda beskriver att inför arbetet med ett nytt kapitel har hon under detta läsår gjort en 
pedagogisk planering. Den pedagogiska planeringen upptar en sida och är indelad i 
följande sju underrubriker vilka täcker kursplanens övergripande begrepp syfte, centralt 
innehåll och förmåga, kunskapskrav detsamma gäller begreppet kursplan.

Övergripande mål
- kan använda sig av matematiskt tänkande för vidare studier och i vardagslivet
- kan lära, utforska och arbeta självständigt och tillsammans med andra och känna tillit till den

egna förmågan.

Syftet, långsiktiga mål med förmågor
- formulera och lösa problem med hjälp av matematik samt värdera valda strategier och metoder
- föra och följa matematiska resonemang

Centralt innehåll 
- Likformig sannolikhet och metoder för att beräkna sannolikhet i vardagliga situationer.
- Enkla matematiska modeller och hur de kan användas i olika situationer.

Centrala begreppen
Sannolikhet, chans, risk, händelse, möjligt utfall, likformig sannolikhetsfördelning, gynnsamt 
utfall, utfallsdiagram och träddiagram. 

Du har nått kunskapskraven när du kan:
Kunskapskraven E till C 

- förklara vad som menas med begreppet sannolikhet
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- räkna med likformig sannolikhetsfördelning
- beskriva hur sannolikhet kan bestämmas genom att göra praktiska försök

Kunskapskraven för C-A
- använda utfallsdiagram vid beräkning av sannolikheter
- att använda träddiagram vid beräkning av sannolikheter
- att räkna med oberoende och beroende händelser

Undervisning/arbetsformer
Undervisningen kommer att bestå av lärarledda genomgångar i helklass, grupp och individuellt. Vi 
kommer att arbeta med läroboken och använda oss av olika spel/aktiviteter och praktiska försök för 
att öva förståelsen för sannolikhet. Vi kommer att öva förmågorna att använda olika 
metoder/strategier för att lösa problem, att förstå och använda begrepp, att resonera och 
kommunicera matematik. 

Bedömning:
Du kommer att bedömas på hur väl du kan föra och följa matematiska resonemang. Hur väl du kan 
formulera och lösa problem med hjälp av matematik samt värdera valda strategier och metoder. Du 
kommer att bli bedömd på de kunskaper som du visar på lektioner vid enskilt arbete och i grupp 
och på ett avslutande prov.

Läraren har i den pedagogiska planeringen i huvudsak kombinerat delar av kursplanens 
innehåll med lärobokens målinformation, den senare med en mindre justering. Vid en 
jämförelse av den pedagogiska planeringen med kursplanen för matematik samt 
lärobokens (Carlsson, 2010) målinformation, visar det sig att de två punkterna under 
rubriken Syftet, långsiktiga mål med förmågor är identiska med två av kursplanens fem
sammanfattande punkter om förmågor eleverna ska utveckla (Skolverket, 2011a, s. 63). 
Centralt innehåll består av två punkter där texten är identisk med delar av kursplanens 
text i det centrala innehållet för Sannolikhet och statistik respektive Problemlösning. De 
Centrala begreppen är från lärobokens inspirationsuppslag med den förändringen att 
multiplikationsprincipen ersatts med begreppen utfallsdiagram och träddiagram. När det 
gäller kunskapskraven för E till C är de identiska med lärobokens tre första punkter under 
rubriken Mål (s. 176), den fjärde punkten Räkna med kombinationer saknas.
Kunskapskraven för C till A är identiska med de tre målen som inleder den röda kursen 
(s. 198). Kunskapskraven ser ut att vara direkt kopplade till lärobokens struktur det vill 
säga röda kursens innehåll motsvaras av kunskapskraven C till A och grundkurs (gröna 
kursen) och blå kurs mot betygen E till D. De sista rubrikerna beskriver arbetsformer för 
undervisningen samt vad läraren bedömer. Innehållet i rubriken Undervisning och 
arbetsformer återkopplar även till tidigare formuleringar under rubriken Syfte, långsiktiga 
mål med förmågor och tillför ”att förstå och använda begrepp, resonera och 
kommunicera”. Där framgår att de även ska använda sig av olika spel/aktiviteter i 
undervisningen. Rubriken Bedömning upprepar inledningsvis Syftets formuleringar i de 
två punkterna. 
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Förutom den pedagogiska planeringen finns även ett arbetsschema för de veckorna som 
arbetet med sannolikhetskapitlet pågår. De fem veckorna avbryts av två veckors PRAO
(praktisk arbetslivsorientering), för eleverna. För varje vecka framgår vad undervisningen 
ska innehålla, preciserat genom angivna moment (läromedelsförfattarnas benämning) 
specificerade med sidhänvisningar och rubriker från läromedlet till exempel Likformig 
sannolikhetsfördelning. Till de två inledande veckornas arbete med grundkursen finns för 
varje vecka två mål, vilka är identiska med lärobokens mål på inspirationsuppslaget. Den 
andra veckan specificerar två aktiviteter Arbeta tillsammans ”satsa på summan”, vilken
återfinns på sidan 189 samt en Diagnos. För de två följande veckorna finns separata 
planeringar för den blå och röda kursen med sidhänvisningar och momentens rubriker. 
Till sista veckan är det inplanerat repetition och prov. Förutom läroboken är det enligt 
den pedagogiska planeringen inplanerat undervisningsmaterial i form av spel vilket under 
observationerna representerats av kortlekar och tärningar. Endast läroboken är upptagen 
som läromedel i arbetsschemat. 

Lektionen före provet finns ett informationsblad tillgängligt för eleverna. Det tvåsidiga
informationsbladet består av en matris med kunskapskraven för sannolikhet (bilaga 8),
den andra sidan beskriver förmågorna (bilaga 7). Det är troligt att det sistnämnda är från 
lärarhandledningen, det sammanfaller med målinformation i samband med prov, vilket 
jag återkommer till. Det framkommer att eleverna fick dokumentet vid föregående 
lektion vilken inte observerades. Linda förklarar att denna information får eleverna lite 
senare eftersom eleverna annars tycker det blir för mycket information i början. Linda 
menar att nu fick eleverna den informationen ”nästan lite för sent” (I-C-L-31.42).

Målen i matrisen med kunskapskraven är identiska med de totalt sju målen i lärobokens 
grundkurs och röda kurs. Målens innehåll specificeras i matrisen för kunskapskraven E, 
C och A. Vid jämförelse med kunskapskraven i Lgr11 framgår det att de kommunikativa 
förmågorna är underrepresenterade, särskilt för kunskapskravet E. De matematiska 
förmågorna som beskrivs är Problemslösning, Begrepp, Metoder, Resonemang och 
Kommunikation.  Där framgår även förkortningarna av förmågorna som används i 
läromedlet exempelvis för resonemangsförmågan står det:

Resonemang (R)
Denna förmåga bedöms utifrån kvalitén på elevens slutsatser, analyser, 
reflektioner och andra former av matematiska resonemang. 

Enligt Linda har de inför proven samtal om förmågorna. Det på grund av att det på prov 
kan stå ett M i anslutning till en uppgift, vilket betyder att eleverna ska använda rätt 
metod eller P för problemlösning. På provet framgår även vilka betygsnivåer uppgiften 
omfattar. Linda säger att detta är nytt för både henne och eleverna och att de ibland går 
igenom förmågorna (I-C-L-11.13). Informationen om förmågorna finns även tillgänglig 
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på en vägg i klassrummet.  Eleverna får även målinformation via provet, sannolikhets-
provet innehåller följande inledande text för respektive del.

Varje deluppgift ger 1 poäng. Det är även utskrivet vilken förmåga du kan visa 
på varje uppgift. Till exempel betyder EB, begreppsförmåga på E-nivå. 

Redovisa och motivera alla lösningar så fullständigt du kan. Talen efter 
uppgiften visar hur många E-poäng/C-poäng/A-poäng du maximalt kan få för 
uppgiften. Även vilka förmågor som uppgiften ger möjlighet att visa är 
utskrivet. Till exempel betyder CR, resonemangsförmåga på C-nivå.

Linda beskriver att vid genomgång av pedagogiska planeringar brukar eleverna inte 
”ställa så många frågor 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 på att eleverna upplever att det blir för mycket text, ”och att hon kanske borde 
minska på textmassan” (I-C-L-6.39). Det är enligt Linda andra eller tredje arbetsområdet 
eleverna får en matris med kunskapskraven, vilken finns tillgängligt antingen i 
papperformat eller via lärplattformen Edwise. Under intervjun beskriver Linda sin
kommunikation angående kunskapskraven till eleverna.

Vi pratar lite grann om kunskapskraven i förhållande till böckerna, att det här 
är ungefär E- kunskaper och när du kommer in mer på det fördjupade kommer 
du in mer på C, A och kommunikation. I år har jag börjat med de här 
matriserna för E, C och A för att de ska se vad som bedöms och vad som krävs 
för att dom ska kunna fixa C och så vidare. En del har ”snappat åt sig men en 
del förstår inte riktigt vad dom ska ha det där till. Men sedan är det också 
utskrivet på proven att den här uppgiften bedömer dom här betygsnivåerna (I-
C-L-3.18).

Denna beskrivning stämmer väl överens med observationer och elevintervjuer när det 
gäller sambandet mellan lärobokens struktur, det vill säga de tre kurserna (grund, blå och 
röd) och kunskapskraven vilket visas längre fram.  

Linda menar även att det är elevernas ansvar att ta del av måldokumenten. Hon tror att de 
studiemotiverade eleverna i större utsträckning vill veta ”vad man ska fokusera på och
vad det är man ska kunna” (I-C-L-8.50). Senare under samtalet uttrycker hon även att
”det finns ganska många som inte alls är intresserade av det, utan tycker det är 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 väldigt mycket på 
proven, det är proven som gäller. En del säger också att det där pappret hjälper 
väl inte mig så mycket, men i det där pappret står det ju vad du ska kunna till 
provet, vad du ska fokusera på, vad vi ska arbeta med, men de kanske inte gör 
den kopplingen (I-C-L-31.42).
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Under intervjun reflekterar Linda över elevers ointresse av information och menar att 
detta kanske kan utvecklas genom att repetera informationen även senare under arbetet 
med kapitlet.  

Lärobokens inflytande i undervisningen framträder på flera sätt när det gäller 
målinformation. Lärarens arbetsschema utgår från läromedlets innehåll och struktur. Den 
pedagogiska planeringen omfattar läromedlets målinformation med mindre förändringar. 
Läraren använder lärarhandledningens prov och rättningsmallar vid bedömning av 
elevernas kunskaper i förhållande till kunskapskraven. Lärobokens struktur med 
grundkurs, blå och röd kurs relateras av läraren till kunskapskraven i samband med 
genomgången av den pedagogiska planeringen. Det framkommer inte i det empiriska 
materialet ifall de två sista sidorna i sannolikhetskapitlet i läromedlet används, rubrikerna 
på uppgifterna är Uppslaget 6 med en Soluppgift ¤ samt Abels hörna. Studien omfattar 
ingen läromedelsanalys men ifall de inte bearbetas uppstår frågan om det påverkar 
läromedlets innehåll i relation till kursplanens innehåll.

När det gäller val av blå eller röd kurs efter den gröna delen, det vill säga grundkursen,
avgörs det enligt Linda av hur väl eleven lyckas på diagnosen. Linda försöker få alla 
elever att jobba med den röda kursen i vilken eleverna enligt läromedelsförfattarna får 
”arbeta med fördjupning och svårare 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 känner sig 
”ganska trygg” med sin kunskap om kursplanen (I-C-L-20.17). Hon beskriver även att 
samarbetet med andra lärare utvecklats på senare tid. De är tre lärare som samarbetar med 
att ta fram gemensamt material och utbyta idéer. Hon menar att det är viktigt att lära av 
varandra och att ensamarbete inte är så ”kul”.

När det gäller bedömning beskriver Linda att hon bedömer de kunskaper eleverna visar 
och reflekterar över hur hon kan utveckla undervisningen. 

Jag försöker se sådant som händer under lektionen, men jag tror att eleverna 
uppfattar att det blir väldigt mycket prov och det blir kanske för mycket av det. 
Något jag kanske måste jobba med är att ha andra saker och verkligen 
poängtera att det ingår i bedömningen. Man kan ha någon inlämningsuppgift 
eller bara diskussioner under lektionen, att försöka säga att här har ni ett 
ypperligt tillfälle att visa vad ni kan muntligt när vi går igenom saker eller 
repeterar (I-C-L-16.30).

I samband med detta beskriver Linda även ett problem med elever som aldrig räcker upp 
handen. Hon menar att en del elever tycker det är väldigt känsligt, vilket medför att hon 
kanske inte ger ordet till dem, utan istället får prata enskilt med eleven. Detta innebär att 
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lärarens möjligheter att bedöma dessa elevers kunskaper och kommunikativa förmåga 
kan begränsas. 

Under intervjun får Linda möjlighet att beskriva sin betygsättning:

Tyvärr blir det nog så att proven väger ganska tungt. Jag försöker arbeta för att 
ha andra grejer också så att eleverna känner det, för det tror jag inte att dem gör 
riktigt. Jag tycker det är svårare jämfört med NO:n där det finns andra moment,
till exempel laborationer och diskussionsfrågor, ja man får kanske lägga upp 
matten på något annat vis (I-C-L-18,57).

Det framgår att läraren har en intention att utveckla sin bedömning och betygsättning 
genom att försöka inkludera fler aspekter än provresultat vid betygsättning. Jämförelsen 
med NO-ämnena kan vara ett uttryck för lärarens syn på matematikundervisning, när det 
gäller NO ter det sig naturligt att laborationer och diskussioner utgör del av 
bedömningsunderlaget, men inte matematikundervisningen.

Linda uttrycker även en önskan om att fortsätta utveckla undervisningen och elevers 
bedömningskunskaper. Hon önskar jobba mer med exempel med flera olika 
elevlösningar, genom att koppla de till kunskapskraven menar hon att eleverna ska 
reflektera över betyg för olika lösningar. Att det inte sker beror på att ”det aldrig blivit tid 
till det” (I-C-L-14.14). Linda använder inte begreppet formativ bedömning eller 
bedömning för lärande men har inslag i undervisningen som kan ses ingå som en del i en 
formativ undervisning. Hon beskriver en aktivitet där hon arbetat med att utveckla 
elevernas bedömarkompetens och kunskapen om undervisningens mål och bedömnings-
kriterier. I en årskurs nio fick eleverna rätta sitt egna prov med hjälp av bedömnings-
mallen i lärarhandledningen, vilket gav möjlighet att jämföra och bedöma uppgifters 
kvalitet utifrån flera olika lösningar. Det hon beskriver är ett tillvägagångssätt som stöds 
av tidigare presenterad forskning, vilken visar att det är gynnsamt för elevernas kunskap 
och förståelse om de får möjlighet att aktivt bearbeta bedömningskriterier via konkreta 
exempel (Hendry m.fl., 2012; Hendry & Anderson, 2013; Jönsson, 2012; Sadler, 2009, 
2010). Enligt Linda är det endast aktuellt att göra på det viset vid något enstaka tillfälle 
då det blev ”mycket extra jobb för mig att först kolla hur de rättat och sen rätta själv” (I-
C-L-12.08). Hon menar att det är viktigt att eleverna vet undervisningens mål och att 
kunskap om elevernas kursplanekunskap skulle underlätta.

Linda beskriver sin återkoppling till eleverna ”vi brukar prata lite betyg sista veckorna, 
kanske lite sent. Jag brukar försöka ha en kommunikation efter proven också” (I-C-L-
21.03). Hon beskriver också att genomgång av prov brukar försenas eller utebli då det 
alltid finns elever som gör provet senare. Detta medför att eleverna får veta sina 
provresultat, därefter har hon enskilda samtal med elever men menar att det är svårt att 
hinna med alla. Om informationen på själva provet säger Linda att hon ”har satsat mer på 
dem som inte klarat sig”, de får kommentarer i punktform där det framgår vad de behöver 
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träna mer på. Linda nämner i sammanhanget även att hon tror eleverna tar till sig 
omdömena vid utvecklingssamtalen i större utsträckning på grund av att ”…man lagt ner 
mer tid på att formulera sig och efter proven blir det kanske inte lika mycket” (I-C-L-
23.11). Hon uttrycker även en önskan om att utveckla provåterlämningstillfället till ännu 
ett inlärningstillfälle, istället för att eleverna endast tar del av sitt resultat och därefter 
jobbar vidare med nytt stoff. 

I slutet av intervjun återkommer Linda till vad hon önskar utveckla i matematik-
undervisningen, samt att de givna förutsättningarna för arbetet medför prioriteringar. 

Jag känner vi har börjat tänka mer på att lägga mer energi på matten, försöka att 
inte bara jobba i böckerna, ta in andra saker som problem och försöka jobba på 
andra sätt. Jag har upplevt att ibland när man haft jättemycket att göra, planera
laborationer och allt det där har det blivit att i matten får de fortsätta att räkna. 
Det kan bli så att det ämnet blir lite åsidosatt för att man har så många andra 
delar också. Det är synd det är ett så pass viktigt ämne (I-C-L-40.46).

Under intervjun nämner läraren vid några tillfällen att matematikundervisningen påverkas 
negativt av att hon undervisar i fem ämnen, vilket medför att NO ämnena prioriteras på 
matematikens bekostnad. 

Under intervjun framgår att läraren är lyhörd och reflekterar kring synpunkter eleverna 
framför till exempel kring mängden information. Hon beskriver att målinformationen till 
eleverna ges vid två tillfällen på grund av att eleverna tidigare uttryckt att det blir mycket 
på en gång. Detta visar att elevernas agerande i undervisningen det vill säga den
Realiserade läroplanen påverkar lärarens planeringsarbete i den Avsedda läroplanen.

Realiserade läroplan 
Första lektionen med sannolikhetskapitlet inleder läraren med att titta i läroboken och 
säga att det kommande arbetsområdet är sannolikhet, varvid flera elever efterfrågar 
vilken sida i boken, läraren svarar sidan 176. Hon delar ut ett A4-papper, på ena sidan 
finns en pedagogisk planering och på den andra ett arbetsschema, innehållet redovisades 
under Lärarens avsedda läroplan. Läraren informerar att den pedagogiska planeringen 
samt ”vanliga planeringen”, det vill säga arbetsschemat, även ligger på lärplattformen 
Edwise.

Inledningsvis går läraren igenom arbetsschemat. Det framkommer att lärobokens 
grundkurs av läraren även benämns gröna delen och att läraren avslutar med ”det är 
ungefär samma upplägg som vi brukar ha och ni har ju sidor och mål där” (O1-C-L-2,03).
När det gäller planeringen ställs endast en fråga, en elev undrar hur många prov de hinner 
ha innan terminen är slut, läraren svarar att detta blir det sista. Därefter läser läraren den 
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pedagogiska planeringen för klassen och kompletterat med några kommentarer. Nedan 
redovisas lärarens målrelaterade kommentarer till några av rubrikerna i den pedagogiska 
planeringen. Eleverna ställer inga frågor, möjliga orsaker presenteras i avsnittet Elevers 
uppfattningar och kunskaper.

”Övergripande mål” ni vet det här som alla ämnen ska jobba mot har jag valt 
att till det här arbetsområdet att ”kan använda sig av matematiskt tänkande för 
vidare studier och i vardagslivet”, det är därför vi jobbar med matte och att vi
”kan lära, utforska och arbeta självständigt och tillsammans med andra och 
känna tillit till den egna förmågan” (O1-C-L-3.09).

”Kunskapskraven” har jag delat upp E till C. På de gröna sidorna
[grundkursen] kommer det att handla mycket om att kunna ”förklara vad som 
menas med begreppet sannolikhet, räkna med likformig 
sannolikhetsfördelning” och då måste vi veta vad det är, kunna ”räkna med”
det och kunna ”beskriva hur sannolikhet kan bestämmas genom att göra 
praktiska försök”. ’Och sedan fördom högre kunskapskraven ”använda 
utfallsdiagram vid beräkning av sannolikhet att använda träddiagram vid 
beräkning av sannolikhet, att räkna oberoende och beroende händelser” (O1-C-
L-4.58).

Vid rubriken Kunskapskraven kommunicerar läraren ett tydligt samband mellan 
kunskapskravens koppling till lärobokens struktur. Vid rubriken Bedömning poängterar 
läraren vikten av lektionsarbetet ”som ni vet brukar vi och kommer att avsluta med ett 
prov, men det är även viktigt att ni visar vad ni kan under lektionstid, och hur kan man 
göra det?” (O1-C-L-6.31). Flera elever svarar spontant på frågan med att ange: jobba; ha 
med sig matteboken; vara delaktig i diskussioner; visa. Läraren sammanfattar elevernas 
svar med ”Vara delaktig, visa både muntligt och skriftligt vad man kan” (O1-C-L-6.58). 
Introduktionen av måldokumenten avslutas med att läraren efter sju minuter tar fram 
läroboken och hänvisar till att på sidan 176 ”står målen jag har gått igenom med er 
och matteorden som ni ska behärska och träna på att använda” (O1-C-L-7.13). Därefter 
följer först en introduktion av begreppet sannolikhet under cirka sju minuter innan 
eleverna börjar arbeta i läroboken resterande trettio minuter av lektionen. Det finns 
elever som samarbetar från och till under lektionen, men de flesta arbetar enskilt trots att 
de sitter två till fyra elever i rad bredvid varandra.

Under den andra lektionen förekommer målinformation i form av hänvisningar till 
läroboken. Under genomgången på femton minuter har läraren läroboken uppslagen på 
bordet och tittar i den emellanåt. Läraren hänvisar till en ”liten ruta” i samband med 
begreppen chans och risk. Eleverna efterfrågar direkt vilken sida det är på varvid läraren 
anger sidnumret i läroboken. I samband med ett exempel med en kortlek utspelar sig en 
dialog kring förkortning av bråk där läraren kommunicerar mål som anger i vilken form 
eleverna förväntas svara på uppgifter. 
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Flicka: Måste man förkorta? (O2-C-14.33)
Linda: Om det går, ibland går det inte att göra det, men det är bra att förkorta 

med så stort tal som möjligt. Nu visste vi att det var femtiotvå kort och 
det finns fyra färger och det är tretton av varje, femtiotvå delat med 
tretton måste vara fyra.

Flicka: Men måste man dela?
Linda: Att svara så här [pekar på13/52] man ska ju svara i enklaste form så 

man svarar inte 13/52. Det är enklare att svara ¼ och man kan svara i 
procent. Jag kan svara både i decimalform och procent [skriver 0,25 och 
25 %] är ni med? Jag tänkte bara ta en sak till, det här med turspel. Bara 
så ni förstår, kolla på 182 så ska ni få jobba sen, ni är ivriga att få jobba. 
Så att ni förstår själva den här vinstplanen. På sidan 182 handlar det ju 
om en trisslott.

Flicka: etthundraåttiotvå
Linda: ett åtta två 
Pojke: Är det inte bättre att vi tar det när vi är där?
Linda: Jag tror det var många som börjar vara åt det hållet, visst var det så?
Några elever: Nä
Linda: Då sparar jag det, vi tar det sen. Jag tänkte det brukar komma mycket 

frågor om hur man läser av den. Då får ni fortsätta jobba. Jag har en
kortlek och det finns tärningar om det var någon som behövde det.

Ovanstående dialog är även ett exempel där elevernas möjlighet att påverka 
lektionsinnehållet framgår. Detta visar att delar av Lärarens avsedda läroplan inte alltid 
verkställs i den Realiserade läroplanen, läraren är lyhörd för elevernas synpunkter vilket 
medför ett beslutstagande från läraren att avvika från sin planering.

Genomgången karaktäriseras av en dialog där läraren ställer frågor och eleverna svarar, 
oftast spontant det vill säga ingen handuppräckning. Min reflektion är att ett fåtal elever 
svarar ofta och flertalet sitter tyst.  Hänvisning till läroboken sker under genomgångar 
genom att läraren anger ett specifikt innehåll eller indirekt genom att läraren tittar i boken 
vilket följs av att elever frågar ”vilken sida är det”.  Innan lektionen avslutas hänvisar 
läraren till planeringen och eventuellt hemarbete ifall de inte är i fas med planeringen. 

Lektionen före provet inleds med en kort diskussion om vilken dag respektive provdel 
ska genomföras, de flesta frågorna ställs från en elev. Därefter inleds genomgången med 
att läraren hänvisar till sidan 204 i läroboken där det finns en sammanfattning för kapitlet 
om sannolikhet. Linda visar också ett A4 papper med en matris över kunskapskraven och 
en sida med beskrivning av de matematiska förmågorna, vilken eleverna fått föregående 
lektion ”ni som tog en sådan här matris förra gången det kan vara bra att kolla den 
samtidigt, det finns några extra om ni vill ha” (O3-C-L-1.00), ingen elev hämtar 
dokumentet. Läraren informerar om att dokumentet även finns på lärplattformen Edweis.
Förutom lärarens hänvisning till matrisen i början av lektionen, sker ingen ytterligare 
explicit koppling till kunskapskraven eller övriga måldokument. Detta innebär att 
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eleverna på eget initiativ förväntas ta del av informationens innehåll och applicera det på 
det matematiska innehållet vid genomgången inför provet. 

I anslutning till ett exempel tydliggörs vid flera tillfällen att eleverna måste visa hur de 
kommer fram till svaret och endast svar ger noll poäng på provuppgiften. Vid ett tillfälle 
efterföljs detta av följande dialog:

Pojke: Det är ju bara på B-delen. (O3-C-6.46)
Linda: Ja, på A-delen är det många tal där det bara krävs ett svar men det är 

någon uppgift där när ni ska räkna division och multiplikation, där ska 
ni visa hur ni kommer fram till svaren.  Skriver ni bara svaren är det 
inga poäng där.

Flicka: Får vi använda miniräknare där?
Linda: På A-delen är det ingen miniräknare.
Flicka: Du sa ju att ni får använda miniräknare.
Linda: Ja men ett sånt här tal kanske inte kommer [pekar på tavlan där det står 

1/6 multiplicerat med 50] där det inte går jämnt ut
Pojke: Vårt prov har ju B-saker.
Linda: B-saker, vad menar du med B-saker?
Pojke: Hör inte uppgiften till B-delen?
Linda: Jag vet inte vem som bestämmer vad som borde vara på vad. Det är ofta 

de här fördjupningsuppgifterna med problemlösning som är på B-delen 
och lite mer grundläggande delar som är på A-delen. Det är inte bara att 
ge svar på A-delen, utan man måste också kunna visa hur man kommit 
fram till svaren.

Ovanstående är troligen ett uttryck för att det finns elever som är osäkra på algoritmer 
men även på kraven på redovisning av uppgifternas lösningar på de två provdelarna. 
Lärarens sista kommentar kan betyda att läraren följer lärarhandledningen fullt ut vilket 
innebär att de olika provdelarnas innehåll enligt läraren styrs av någon annan. Oavsett om 
läraren uttryckligen menar det hon uttalar eller inte visar detta på läromedlets inflytande i 
undervisningen. Det visar sig även att elever uppfattat detta uttalande som att någon 
annan bestämmer provdelarnas innehåll, återkommer till detta längre fram.

Under genomgången framkommer att en del elever inte arbetat enligt planeringen då 
några inte säger känna igen en uppgift från grundkursen ”om ni inte har räknat det i 
boken så är det kanske lite svårt att hänga med” (O3-C-L-10.49). Linda uppmanar även 
att eleverna ”hänger med på det här inför provet, det är jättemycket hjälp för er om vad ni 
ska kunna” (O3-C-L-11.55). Efter tjugo minuter frågar en flicka om de får jobba nu, men
genomgången fortsätter ytterligare sju minuter. Läraren har uppfattat elevers osäkerhet 
angående träddiagram och tar upp exempel av det momentet. Vid intervjun beskriver en 
av eleverna att läraren brukar fråga om det är något speciellt eleverna vill att hon ska gå 
igenom, annars går hon igenom sådant hon sett varit svårt för de flesta. Genomgången 
avslutas med att läraren säger ”det känns som om ni har en del att jobba med inför provet,
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ni måste börja lära er att man kan inte skjuta upp allting till sista veckan eller sista dagen”
(O3-C-L-28.16). Läraren uppmanar eleverna att kolla i sammanfattningen och erbjuder 
ett repetitionsblad med uppgifter eleverna kan arbeta med under resterande tio minuter av 
lektionen.

Lektionen för återlämning av provet inleds med att läraren delar ut elevernas prov, varvid 
eleverna börjar jämföra provresultat med varandra. Av konversationen elever emellan 
framgår att på proven finns en sammanlagd poängsumma för både A och B delen. Innan 
läraren går igenom provuppgifterna får eleverna ett papper med provuppgifterna. 
Inledningsvis finns på respektive provdel målinformation, vilket tidigare beskrivits. 
Under genomgången uttalar sig läraren vid flera tillfällen om klassens resultat i stort 
genom att kommentera kring uppgifter: ”det fixade ni väldigt bra”; ”var några som 
skrev”; ”tvåan klarade ni tycker jag”. 

I samband med en uppgift där eleverna ska använda sig av grundläggande algoritmer för 
de fyra räknesätten, framför läraren vid flera tillfällen förväntning på att eleverna ska 
klara denna uppgift ”de fyra poängen, det där måste ni träna på, om det nu inte bara var 
slarvfel, men dom sakerna ska ni kunna” (O4-C-L-16.49). När läraren kommer in på B-
delen får eleverna ett nytt papper med provuppgifterna. Under observationen framgår att 
provens rättning dokumenteras med kunskapskravens beteckningar E, C eller A med 
respektive antal poäng. Läraren ger exempelvis följande kommentarer under 
genomgången: Det var ju några C poäng också på A-delen; Ni har fått två E-poäng; Det 
där är en uppgift där vi gav både ett C och ett A-poäng. Linda pratar om ”vi” med vilken 
hon avser kollegor. Provgenomgången tar 2/3 av lektionstiden.

På de fem insamlade proven framkom antal poäng per uppgift. Poängen för enskilda 
uppgifter för B-delen av provet redovisas till exempel med 1/0 eller 0/1/1. Den 
sammanlagda poängen redovisas exempelvis 11/3/2, vilket betyder 11 E poäng, 3 C 
poäng och 2 A poäng. Det finns även ett sammanfattande betyg t.ex. C. I övrigt förekom 
inga kommentarer i de fem slumpmässigt utvalda proven, vilket kan bero på att samtliga 
klarat minst ett E. Enligt läraren finns för det mesta någon form av omdöme för att 
motivera betyget på provet, utifrån antal poäng, vilket två elever bekräftar. Läraren 
uttrycker under lektionen att några fått kommentarer, vilket troligtvis gäller eleverna som 
inte klarat lägsta godkända resultatet för provet. Vilket även överensstämmer med 
tidigare uttalande om att hon i större grad ”satsat” mer på dem som inte klarat sig. 

Det framgår inte i rättningen eller vid genomgången mer specifikt vad i uppgiftens 
lösning som generar dessa poäng, men läraren har via lärarhandledningen tillgång till en 
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rättningsmall där det i anslutning till en uppgift till exempel kan stå enligt nedanstående:

4 kr/styck
Ansats till korrekt beräkning, t.ex. räknat ut 
hur mycket pengar som gått åt till vinster.
Korrekt svar med tydligt redovisad lösning 

(0/1/1)
+CP

+AK

Fig. 11. Matte Direkt, Lärarhandledning (2012)

Eleverna har däremot inte tillgång till denna information under genomgången. 
Bokstavsbeteckningarna till exempel CP finns i anslutning till uppgifterna på elevernas 
prov samt förklaras i en inledande text på respektive provdel, C står för kunskapskravet, 
P för problemlösning.

Sammanfattningsvis framkommer vid observationerna att läraren använder och utgår från 
läroboken och lärarhandledningen under de gemensamma genomgångarna och vid 
provhanteringen.  I läroboken finns målinformation i början av kapitlet vilken läraren 
inledningsvis hänvisar till under den första observationen. Lärobokens målinformation 
samt delar av kursplanens innehåll är integrerat i lärarens målinformation via 
dokumenten som redovisats. De fyra observationstillfällena visar att läraren har 
genomgångar av det matematiska innehållet på whiteboardtavlan. Sammanfattningsvis 
ger läraren mycket information till eleverna om undervisningens mål och 
bedömningskriterier.  Under de tre första observationerna ges i samband med de enskilda 
exemplen ingen konkret koppling till måldokumenten eleverna tidigare tilldelats. Vid 
provåterlämningstillfället kopplas rättningen av enskilda uppgifter till kunskapskraven.
Däremot framgår inte vad i lösningarna som motsvarat till exempel C-poäng. Det sker 
alltså ingen konkretisering som sammanbinder de angivna målen med uppgiftens 
matematiska innehåll, exempelvis varför ett moment i en uppgift kan genererar ett C 
poäng och visa på de matematiska förmågorna. Läraren har däremot vid genomgång av 
den pedagogiska planeringen kommunicerat ut att det finns samband mellan 
kunskapskraven och lärobokens struktur, hon uttryckte att kunskapskraven E till C gällde 
de gröna sidorna det vill säga grundkursen och att de högre betygen gällde röda kursens
mål. Vid återlämning av proven finns däremot en tydlig koppling till kunskapskraven via 
den inledande informationen på proven samt i anslutning till varje provuppgift. I 
rättningen av proven framgår antalet poäng för A, C och E vid respektive uppgift och ett 
sammanvägt provbetyg för båda delarna. Eleverna ställer inga frågor om mål-
dokumentens innehåll under observationerna.

Uttalad målinformation kopplad till arbetsschemat förekommer varje lektion, genom 
avsiktliga och oavsiktliga hänvisningar till avsnitt och sidor i läromedlet. Med oavsiktliga 
hänvisningar menas när läraren under genomgångarna tittar i läroboken utan att explicit 
hänvisa till dess innehåll, vilket medför att elever frågar ”vilken sida”. I vilken 
omfattning mål kommuniceras i samtal mellan läraren och enskilda elever belyses inte i 
denna studie. 
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Elevernas uppfattningar om lärarens målinformation
När det gäller information om undervisningens mål anger samtliga elever att de får 
information av läraren om undervisningens mål samt via läroboken. Eleverna känner igen 
Skolverkets matris med kursplanen för matematik, vilken visas vid intervjutillfället. I
detta fall där lärarens målinformation via dokument är relativt omfattande har jag valt att 
mer frekvent, jämfört med de två övriga fallen, redovisa de individuella elevernas 
uppfattningar. 

En av eleverna säger sig få veta målet för undervisningen via ”papper” där det framgår 
vad de ska jobba med under dagarna. Eleven använder det till att ”kolla hur jag ligger till, 
om jag inte ligger som planeringen brukar jag försöka hinna ikapp” (I-C-f-E-2.23).
Samma elev bekräftar att de fått liknande information när det arbetat med tidigare kapitel. 
Hon anger även att det finns information i läroboken ”ja det brukar stå högst uppe i en 
ruta vad man ska kunna och de enklaste sätten man kan räkna ut det på” (I-C-f-E-7.13). 
Utifrån hennes beskrivning avses exemplen som inleder de olika avsnitten i läroboken. 
Vid en specifik fråga om kunskapskraven säger sig eleven använda informationen för att 
veta vad man ska kunna.

En annan elev säger sig få mycket information och använder informationen till att ”mest 
veta var man ska ligga i matten” (I-C-p-E-2.09). Han är även medveten om att det finns 
information i läromedlet i början av kapitlet men använder det inte. Specifikt om 
kunskapskraven framkommer det att han är osäker på om han fått någon information, 
”Man kanske får det i matten men jag har inte märkt det” (I-C-p-E-2.47). Senare under 
intervjun anger han även att ifall han fått informationen hade han inte använt den, utan 
han ”jobbar igenom matteboken, jag kollar inte så mycket i det där pappret faktiskt” (I-C-
p-E-12.43). När det gäller andra ämnen brukar de få ”papper med kraven”, vilket han 
använder ibland ”…ifall man vill få lite bättre kan man kolla på det ifall man behöver 
det” (I-C-p-E-2.47).

En elev säger sig få information om undervisningens mål genom att hon ”läser i början av 
kapitlet i boken och så står det på papper vi får från Linda ungefär vad vi ska kunna, men 
jag vet inte riktigt allt” (I-C-f-D-2.24). Hon säger sig även få information om 
kunskapskraven. Vidare säger hon att inför prov har läraren genomgång av det man ska 
kunna räkna i matteboken och kapitlets sammanfattning. Om lärarens information säger 
hon ”jag tycker inte jag har så stor hjälp av den”, även hon använder den till att veta var 
hon ska vara enligt arbetsschemat. När det gäller informationen önskar hon få veta mer 
exakt vad som kommer på proven. ”Ja för allt som kommer på provet finns inte i 
matteboken, det är gamla tal som kommer med och man måste kunna förbereda sig för 
det med” (I-C-f-D-1.52).

Under intervjun med elev p-B framkommer att han inte använder sig av lärarens 
målinformation i någon större utsträckning, med förklaringen ” jag ligger två kapitel före 
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dem andra så jag behöver inte riktigt följa de där sakerna ändå” (I-C-p-B-3.21). Han är 
osäker på om han fått information om kunskapskraven, ”jag vet inte, det kan hända att det 
finns något papper det står något på, jag brukar aldrig kolla på det så jag vet inte riktigt 
själv” (I-C-p-B-2.31). I det empiriska materialet framgår inte om elev p-B har 
målinformation till det för honom aktuella kapitlet. Han förlitar sig på lärobokens 
innehåll för att lyckas på provet. Läraren uttryckte i Lärarens avsedda läroplan att hon 
tror att de högpresterande eleverna i större grad tillägnar sig målinformationen men det 
framkommer tydligt att det inte gäller denna elev. Eleven beskriver sig även i liten 
omfattning delta i den gemensamma undervisningen. Det förefaller som att eleven i än 
större utsträckning får arbeta självständigt utifrån läromedlets innehåll jämfört med 
övriga elever, eftersom han inte i någon större utsträckning deltar vid de gemensamma 
genomgångarna. Detta kombinerat med att samtal med klasskamraterna kan utebli då 
stoffet inte är detsamma som för de andra eleverna i klassen. Det beskrivna kan medföra 
hinder i utvecklingen av elevens kommunikativa förmåga men även lärarens möjligheter 
att bedöma elevernas kunskaper via muntlig kommunikation.

I avsnittet Lärarens avsedda läroplan framkom att Linda menade att matriserna är nya 
som informationsmedel, vilket antingen medför att en del elever inte förstått vad de kan 
användas till eller bara är ointresserade.  Linda tror att eleverna använder sig av 
informationen om kunskapskraven i större utsträckning än den pedagogiska planeringen. 
Av de fyra intervjuade eleverna är det en elev säger sig använda matrisen med 
kunskapskraven för att veta vad man ska kunna. En tänkbar orsak till elevernas svaga 
intresse och nytta av matrisen med kunskapskraven kan vara att läraren i sin information 
till eleverna konkretiserar kunskapskraven genom att koppla de till lärobokens struktur.

Tidigare beskrevs att efter inledande grundkurs följer en diagnos, där resultatet avgör om 
eleven ska gå vidare till blå eller röd kurs, varav den röda har högre svårighetsgrad. En 
elev menar att man måste räkna den röda kursen på grund av provets utformning: ”…B-
delen är bara från röda sidorna. Man måste göra dom fast man inte förstår kapitlet så bra, 
för man måste ha fyra rätt på B-delen för att få godkänt” (I-C-p-E-5.48). Eleven tror att 
”det är de som bestämmer hur man sätter betyg som stoppat dit det”.  Denna uppfattning 
kan möjligtvis kopplas till lärarens uttalande vid observation tre i samband med en 
diskussion om karaktären på uppgifter på A respektive B-delen på provet. ”Jag vet inte 
vem som bestämmer vad som borde vara på vad. Det är ju ofta de här fördjupnings-
uppgifterna med problemlösning som är på B-delen och lite mer grundläggande delar på 
A-delen” (O3-C-L-7.30). Elevens uppgift, att det krävs fyra rätt på B-delen, varken 
bekräftas eller motsägs i det empiriska materialet. En elev tror att betyget påverkas av 
ifall man jobbar med den blå eller röda kursen, på grund av att B-delens innehåll kommer 
från röda kursen (I-C-f-E-8.08). Däremot tror en av de andra eleverna inte att lärarens 
bedömning påverkas av ifall du jobbar med blå kurs eftersom ”det är ju provet man 
bedömer på”. Vidare menar eleven att ” det är svårt att hinna med om man skulle göra 
blåa sidorna också, för dom röda kommer på provet, om man måste göra dom blåa blir
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det mycket att göra” (I-C-f-D-6.18). Detta kan jämföras med eleven som beskriver att han 
räknar alla uppgifter i blå och röd kurs vilket medför att ”ungefär allting blir de sista 
dagarna” (I-C-p-E-5.29).

Elevintervjuerna visar att eleverna inte använder målinformationen i någon större 
utsträckning. Tre av eleverna, de som arbetar med sannolikhetskapitlet, anger att de 
främst använder arbetsschemat för att få information om veckans mål. Arbetsschemat är 
även det dokumentet läraren frekvent hänvisar till under observationerna för att påminna 
om veckans beting. Att eleverna beskriver liten användning av lärarens skriftliga 
målinformation beror troligtvis på flertalet faktorer. En bidragande orsak är lärarens 
tydliga kommunicerade samband mellan lärobokens kurser, utifrån svårighetsgrad, och 
kunskapskraven. Detta kan ur elevsynpunkt medföra att relationen mellan kunskaps-
kraven och uppgifternas olika svårighetsnivåer av eleverna uppfattas som tillräcklig 
målinformation. Därtill är undervisningens mål i stort identiska med målen som finns i 
sannolikhetskapitlets inledning inför grundkursen och den röda kursen.

Elevernas uttryckta kunskap om måldokumenten
Elev p-E säger sig oftast förstå informationen men att det förekommer begrepp som han 
inte alltid förstår. Vid frågan om han önskar utförligare information blir svaret ”nä allt är 
väl lite komplicerat men man förstår ju det ändå till viss del”. Han uttrycker att de får 
”väldigt 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 använder är 
arbetsschemat samt en osäkerhet om han fått information om kunskapskraven ”nä det får 
man väl inte vad jag vet” (I-C-p-E-2.25). När det gäller den egna kunskapen om 
kursplanen beskriver eleven ”inte så mycket, jag vet ju hur den är, vad man ska klara av 
att göra och allting, inte så man kan allt, förstår den utantill” (I-C-p-E-10.56).

Även elev f-D tycker att målinformationen är ganska svår att förstå: ”det är svåra ord i 
sig och konstiga uttryck” (I-C-f-D-3.14). Hon säger sig inte veta vad kursplanen 
innehåller och att hon inte någon ”stor” hjälp av lärarens information. Hon använder den 
endast till att titta i arbetsschemat var de ska vara. Orsaken till att hon inte har större nytta 
av informationen är ”för det man ska kunna står ju i början i boken, jag lär mig det som 
står i boken” (I-C-f-D-13.02). På frågan om hon fått information om vad som krävs för 
till exempel betyget C är det endast denna elev som med säkerhet vet att hon fått den 
informationen via ett papper.  Vid frågan ifall hon hade haft användning av att ha bättre 
kunskaper om kunskapskraven svarar hon: ”jo säkert, tänka mer på vad jag ska kolla på i 
boken och så… jag skulle plugga mer på det som står, tänka på det och bli bättre” (I-C-f-
D-13.22).
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En av eleverna säger sig inledningsvis inte veta något om kursplanen i matematik, men 
det framkommer att hon känner igen Skolverkets matris. Under samtalet säger hon sig
också känna igen begreppen centralt innehåll och förmågor och menar senare att hennes 
kunskaper ”är väl bra” (I-C-f-E-8.36). När det gäller dokumenten från läraren säger hon 
sig förstå texten, om inte, frågar hon läraren. Hon menar att förståelsen varierar beroende 
på vad ”man jobbar om” (I-C-f-E-3.44).  Hon uppger sig inte inledningsvis sakna någon 
ytterligare information, men uttrycker senare under samtalet att ifall informationen varit 
utförligare så skulle man ”förstå mer”. Det är oklart om hon avser informationen i 
måldokumenten eller vid genomgång av olika matematiska moment.  Hon menar också 
att ifall man inte har någon koll på lärarens information påverkar det elevens lärande ”det 
blir svårare” (I-C-f-E-9.44). Hon är osäker på ifall hon fått information om vad som krävs 
för till exempel kunskapskravet C.  

När det gäller elev p-B har det tidigare redovisats att han inte tar del av lärarens 
målinformation. Han säger sig heller inte ha användning av målinformationen eftersom 
han jobbar några kapitel före de övriga i klassen. Han visar även på osäkerhet över vilken 
information de får och menar att: ”man gör ju sitt bästa, sen får man ju det man får, jag 
kan inte göra nån bättre, så det spelar inte nån större roll om jag vet vad jag behöver
göra” (I-C-p-B-2.31).

Eleverna ger en bild av att lärarens målinformation inte används i någon större 
utsträckning. Detta kan delvis bero på att förståelsen av informationen försvåras på grund 
av de begrepp som används. Ytterligare en orsak kan vara att läraren inte konkretiserar 
målinformationen i samband med genomgångar av matematiska exempel. Eleverna får 
flera dokument med information men de används inte aktivt under lektionerna. Detta är 
något även läraren reflekterade över, vilket framkom i avsnittet Lärarens avsedda 
läroplan. Enligt elever och lärare har proven stor betydelse, proven i sin tur utgår från 
lärobokens struktur, vilket förstärker läromedlets betydelse och kan bidra till att 
målinformationen inte används. Läromedlets struktur det vill säga nivåindelningen 
kopplas till kunskapskraven, vilket framkommer i lärarens målinformation och elevernas 
uppfattningar. Att tre av eleverna uttrycker osäkerhet i om de fått information om 
kunskapskraven visar att eleverna inte använder sig av dokumentet med matrisen över 
kunskapskraven.

Elevernas uppfattningar om lärares bedömningspraktik
Vid frågan vad läraren bedömer och betygsätter svarar samtliga elever provet och 
lektionsarbetet, vilket överensstämmer med vad läraren uttryckte i samband med 
genomgången av måldokumenten. Här följer en beskrivning av elevernas uppfattningar 
om förhållandet mellan prov, lektionsarbete och lärarens bedömning. 
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Det förefaller som eleverna är osäkra på lektionsarbetets betydelse i samband med 
bedömning och betyg. Om lektionsarbetet menar en elev att det är svårt att vara aktiv och 
prata under lektionerna ”Folk räcker inte upp handen utan det bara skriks ut oftast tycker 
jag, ibland kan man ju behöva tänka två tre sekunder och då känner man att det är så 
många som redan svarat” (I-C-f-D-6.55). Hon uttrycker även ”hon [läraren] kollar ju inte 
i matteboken var man är eller hur många rätt man har. Hon kollar bara provet och det 
muntliga när vi har genomgångar” (I-C-f-D-7.57). Vidare menar eleven att hon har blivit 
”bedömd” efter provresultaten ”jag fick D på de flesta proven och så pratade jag inte och 
kan inte höja mig då” (I-C-f-D-8.47). Hon menar även att läraren vid betygsättning ska ta 
hänsyn till ”att alla inte tycker om att prata och ta för sig lika mycket, jag tycker inte man 
ska bedömas efter det” (I-C-f-D-11.02). Om lärarens återkoppling av bedömningen av 
elevens kunskaper säger eleven att den sker ”väl i slutet alldeles innan provet eller innan 
betygen sätts. Hur man ligger till och vad man ska tänka mer på i samband med 
utvecklingssamtalet. Men hon säger oftast ingenting tycker jag”. Hon önskar att de 
istället fick information tidigare ”typ efter halva terminen då hinner man ju tänka på det 
också” (I-C-f-D-9.32). Det eleven önskar förändra är att ”man bedömer på proven och 
hur man jobbar i klassrummen på annat sätt, inte bara muntligt och att det är enklare ord, 
lättare att förstå planeringen” (I-C-f-D-16.22). I slutet av intervjuerna får eleverna en 
fråga om det är något de skulle vilja förändra i matematikundervisningen utifrån det vi 
talat om. Eleven återkommer till den kommunikativa aspekten under lektionsarbetet och 
menar att läraren ska ”ta bort den muntliga biten, jag tycker man skulle kolla i 
matteboken istället, kolla hur bra man jobbat där och hur bra man jobbat under 
lektionerna” (I-C-f-D-15.17). Och att man kunde få visa det genom arbete i grupper där 
läraren ”kunde gå runt”. Hon återkommer även senare under intervjun med att beskriva 
svårigheten med att under lektionerna delta muntligt ”det är svårt att hinna med, jag 
tycker inte så många räcker upp handen utan det är mer att man skriker om man vet” (I-
C-f-D-15.42).

Även elev p-E menar att det finns svårigheter med att visa sina kunskaper muntligt under 
lektionerna. Han menar att läraren sagt att hon även bedömer hur man är på lektionen 
”om man är koncentrerad, det är lite svårt för hon säger också att man ska vara med på 
genomgångarna men då ska man ju svara på frågor. Men det är lite svårt när alla skriker 
ut svaren, det kan ju vara väldigt svårt” (I-C-p-E-7.00).  När det gäller betygsättning 
menar eleven att lärarna ”säger att dom tar allting men jag tycker att dom nästan bara 
tittar på proven, för det blir ju nästan automatiskt att det man får på proven det får man i 
betyg i nästan alla ämnen” (I-C-p-E-7.47).

Elev f-E säger att hon visar sina kunskaper på proven men att hon även får möjlighet att 
göra det under lektionerna, genom att jobba och vara med i diskussionerna, men att hon 
”inte vet om dom räknar in det i betyget” (I-C-f-E-12.11). Hon menar att lärarna oftast 
säger att de bedömer hur man jobbar på lektionerna men att det oftast är provresultatet 
som avgör. 
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Enligt p-B bedömer läraren ”Om man har rätt på frågorna, om man kan formulera sig, hur 
man kommer fram till svaren och om man jobbar på lektionerna och inte sitter och 
slamsar” (I-C-p-B-5.35). På frågan om han får möjlighet att visa vad han kan under 
lektionerna blir svaret ”Nä, jag brukar mest sitta och bara jobba, sen blir det på proven 
som Linda kollar. Vi brukar som aldrig riktigt kolla, i alla fall inte för mig, vad jag gör i 
min vanliga bok” (I-C-p-B-6.04). Enligt eleven betygsätter läraren kunskaperna men är 
osäker på hur betygen sätts: ”jag vet inte hur dem bestämmer vad man har för betyg om 
dom bara tar alla proven och lägger ihop dom eller nånting, jag vet inte” (I-C-p-B-8.54). 
Det empiriska materialet visar att denna elev nästan 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 någon 
större utsträckning, eftersom han jobbar med annat matematiskt innehåll än övriga 
klassen. Detta kan medföra att den naturliga dialogen minskar med andra elever.

När det gäller lärarens motivering till höstterminens betyg uttrycker tre av eleverna att de 
flesta proven var på en viss nivå vilket generade ett betyg. En av dom tror att en 
motivering om vad man kan göra för att höja betyget hade varit till nytta ”för då hade jag 
vetat vad jag kan göra bättre” (I-C-f-E-13.24). Ingen av eleverna uttrycker att lärarens 
betygsättning vid hösten betygsättning var felaktig. Elevernas uppfattning om att proven 
har stor betydelse vid betygsättningen överensstämmer med lärarens bild av elevernas 
uppfattningar, samt den egna betygsättningen. Elevernas beskrivningar av prov-
återlämning överensstämmer med observationer och lärarens beskrivning.

Sammanfattningsvis framkommer en bild där eleverna beskriver provens betydelse när 
det gäller lärarens betygsättning. De framhåller att läraren säger att de bedömer elevernas 
arbete och aktivitet under lektionerna men att det i slutändan är provresultaten som avgör 
betyget. När det gäller lektionsarbetet ser vi av ovanstående att elevernas uppfattningar 
om vad det innebär skiljer sig. Det kan innebära att elever menar arbete i boken, varvid 
elever menar att läraren inte tittar hur de lyckats med arbetet i boken. Att vara muntligt 
aktiv under lektionerna problematiseras av två elever som menar att det är svårt att få 
”ordet”, då svaren bara ”skriks ut”. Att ordet inte fördelas mer systematiskt av läraren 
kan bero på att en del elever aldrig räcker upp handen, ”man vet att en del tycker det är 
väldigt känsligt och att man kanske inte ge ordet till dem ” (I-C-L-17.34).
Trots att eleverna säger sig ha liten kunskap om kunskapskraven så ifrågasätter de inte 
lärarens betygsättning, vare sig på det enskilda provet eller på hösterminens betyg.
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MÅLKOMMUNIKATIONEN I TRE KLASSRUM 

Denna del av resultatredovisningen består av en jämförande analys av de tre 
fallbeskrivningarna. Intentionen är att jämföra, beskriva samband och söka förklaringar 
med stöd av den reviderade VMC-modellen samt den teoretiska bakgrunden. För att 
begränsa jämförelsens omfång har ett urval gjorts, utifrån de aspekter jag bedömt 
väsentligast för denna studies syfte. Inledningsvis ges en kortare jämförelse av 
undervisningen, därefter utgör forskningsfrågorna strukturen för 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 
karaktäriseras av att individuellt elevarbete i läroboken upptar den största delen av 
lektionstiden (Bergqvist m.fl., 2010; Johansson, 2006; Skolinspektionen, 2009, 2014; 
Skolverket, 2003, 2006). Lärarna i de tre fallen inleder de två första lektionerna med 
genomgångar som i snitt tar 15 minuter, följt av individuellt elevarbete i läroboken under 
resterande del av lektionerna.  Det tredje observationstillfället är likartat, 20-30 minuter 
används till gemensam genomgång av kapitlet inför provet. Provåterlämningstillfället, det 
vill säga den fjärde observationen, däremot uppvisar stora skillnader på genomförandet. 
Samarbete mellan elever förekommer sporadiskt men inte i någon större omfattning i 
något av fallen. Under genomgångarna svarar eleverna oftast på frågor utan 
handuppräckning. När det gäller undervisningen i de tre fallen som helhet överväger 
likheterna under de observerade lektionerna. Detta trots att variationen av målinformation 
är stor samt att de använder olika läroböcker och arbetar med olika matematiska 
områden: geometri, ekvationer och sannolikhet. När det gäller läroböcker används i två 
fall samma läroboksserie varav den ena är avsedd för den tidigare läroplanen, Lpo94.

Lärarens uttryckta mål för matematikundervisningen 

I detta avsnitt besvaras frågan Hur förhåller sig lärarens målkommunikation i 
matematikundervisningen till styrdokumenten? Lärarna kommunicerar även mål för 
undervisningen som inte har direkt anknytning till styrdokument eller läromedel, dessa 
redovisas i avsnittet Elevers uppfattningar.

När det gäller vad, hur och när läraren kommunicerar undervisningens mål finns det 
naturligtvis både likheter och skillnader mellan fallen. Likheterna innebär att i de tre 
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fallen får eleverna ett arbetsschema för det aktuella kapitlet, där det framgår vilka sidor 
och avsnitt i kapitlet de förväntas jobba med under respektive vecka arbetet pågår.  Under 
lärar- och elevintervjuerna framkommer det att lärarna i början av läsåret har genomgång 
av kursplanen utifrån Skolverkets A3-matris, vilken även finns uppsatt i Lindas och 
Simons klassrum. Lärarna har vid första observationstillfället genomgång av de planerade 
dokumenten med målinformation, genom att i huvudsak läsa upp texten för klassen. 
Endast Simon exemplifierar begreppen i det centrala innehållet.  I samband med 
informationen ställer eleverna någon enstaka fråga kring arbetsschemat, inte kring målen 
med koppling till kursplanen. 

Rent innehållsmässigt är det stor variation mellan de tre fallens målinformation när det 
gäller kopplingen till den formella läroplanen, vilken i denna studie främst avser 
kursplanen i matematik. Simons information begränsas till kursplanens centrala innehåll,
årskurs 7-9, för geometri. Andreas använder målinformationen från lärobokens 
introduktionssidor till ekvationskapitlet, kompletterat med information av mer 
instruerande karaktär, i vissa delar formulerade som mål till exempel att eleverna ska 
räkna minst två nivåer. Målinformationen i läroboken motsvarar det mesta i kursplanens 
sammanfattning av matematiska förmågor kopplat till ekvationer. Lindas målinformation 
är i förhållande till övriga fall mer omfattande och ges i form av en pedagogisk planering,
matris med kunskapskrav för sannolikhet och beskrivning av förmågorna. Linda 
kombinerar delar av kursplanens innehåll med lärobokens målinformation. Även 
arbetsschemat (bilaga 6) för de två första veckorna innehåller mål i form av lärobokens 
inledande formuleringar. När det gäller matematiska förmågor finns några med i Lindas 
skriftliga målinformation, i fall Andreas via läromedlets målinformation. Inget av fallen 
nämner därutöver förmågorna under observationerna. 

När det gäller kunskapskraven är det endast i Lindas klassrum som eleverna får 
information om kunskapskraven under arbetet med det aktuella kapitlet. Det sker vid det 
första observationstillfället via den pedagogiska planeringen, innehållande kortare 
information om kunskapskraven, men även vid ett senare tillfälle i form av en matris.
Matrisen beskriver innehållet när det gäller kunskapskraven för E, C och A för 
sannolikhet. Målen i matrisen med kunskapskraven är identiska med de totalt sju målen i
lärobokens grundkurs och röda kurs. Vid det första observationstillfället kommunicerar 
läraren sambandet mellan lärobokens olika kurser det vill säga uppgifternas 
svårighetsgrad och kunskapskraven. Eleverna får även en kortare beskrivning av de 
matematiska förmågorna (bilaga 7). Kunskapskravens beteckningar framgår även tydligt 
på de insamlade proven där antal A, C och E-poäng anges för respektive delprov, samt ett 
sammanvägt provbetyg. 

Målkommunikation vid provåterlämningstillfället uppvisar stora skillnader. I Lindas fall 
kopplas kunskapskraven E, C och A-poäng till uppgifterna, både på proven och vid en 
längre genomgång av uppgifterna. Eleverna får även ett provbetyg baserat på antal poäng 
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för respektive kunskapskrav. Andreas använder tio minuter i slutet av lektionen, för några 
uppgifter visas lösningar på whiteboardtavlan och för en del ges endast rätt svar. 
Eleverna får veta antalet lägsta poäng för kunskapskraven E och C, inget anges för övriga 
kunskapskrav, vilket inte heller efterfrågas av eleverna. För provbetyget säger en elev att 
man får ”klura ut själv” utifrån de E, C och A-poäng man fått. Vid Simons 
provåterlämning rättar eleverna sitt prov vid den gemensamma genomgången av 
provuppgifterna. Varken begreppet poäng eller betyg nämns under lektionen. Däremot 
efterfrågar elever rätt svar. Det framkommer att Simon vid efterföljande lektioner har 
enskilda samtal med eleverna om provet. Elever beskriver att läraren samtalar om deras 
lösningar av uppgifter, vilket de intervjuade eleverna uppskattar. Begreppet ”betyg” 
används vid ett tillfälle av en elev, därutöver nämns varken betyg eller kunskapskrav 
under observationerna. Ovanstående visar att i två av fallen är kommunikationen kring 
provets betygsättning vag vilket ska ses mot bakgrund att både elever och lärare uttrycker 
att provresultaten har störst betydelse vid betygsättning. 

Det framgår att i de två fallen där lärare uttrycker bristfälliga kunskaper om kursplanens 
innehåll får inte eleverna i samma omfattning målinformation utifrån kursplanen, jämfört 
med fall Linda där läraren uppger sig ha goda kunskaper. Oberoende av informationens 
innehåll och omfattning sker ingen återkoppling till målinformationen, undantaget 
arbetsschemat, under observationerna i de tre fallen. Detta innebär bland annat att 
målinformationen inte kopplas till de uppgifter lärarna går igenom i helklass. När det 
gäller arbetsschemat nämns den frekvent i fall Andreas och Linda. Den beskrivna 
hanteringen av målinformationen bekräftas av samtliga informanter. Enligt eleverna 
förekommer det ingen ytterligare målinformation utifrån kursplanens innehåll under de 
lektioner som inte observerats, vilket bekräftas av lärarna. Under intervjuerna 
framkommer det att eleverna i fall Simon och Andreas under terminerna på eget initiativ 
får ta del av kunskapskraven i Skolverkets matris. Detta innebär att målinformationen, 
bortsett från Skolverkets matris vid läsårsstart, i fall Linda baseras på 
Undervisningsmaterialets det vill säga läromedlets målinformation i kombination med de 
formella styrdokumenten. I fall Andreas utgörs målinformation av lärobokens det vill 
säga undervisningsmaterialets introduktionssidor till ekvationskapitlet och därigenom 
indirekt koppling till kursplanen. I fall Simon består målinformationen av det centrala 
innehållet från de formella styrdokumenten för geometri år 7-9. För samtliga fall gäller att 
förutom den explicita målinformationen utgör läromedlets innehåll en implicit koppling 
till kursplanen, en aspekt som inte studeras i denna studie

Förutom Lgr11 finns även andra dokument i den Officiella läroplanen med avsikt att
påverka undervisningen, ett sådant är Skolverkets Allmänna råd (2011b). I den framhålls
formativ bedömning (bedömning för lärande) som ett förväntat inslag i undervisningen. 
En av nyckelstrategierna för formativ bedömning är som tidigare beskrivits Klargöra,
delge och förstå lärandemål och kriterier för framsteg (Black, 2004; Hodgen & Wiliam,
2011; Wiliam, 2013). Denna nyckelstrategi kan ses som en grundförutsättning för de 
återstående fyra nyckelstrategierna, till exempel feedback och kamratbedömning båda 
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med fokus på samtal om kunskaper i relation till formella mål och bedömningskriterier. 
Det som framkommer i samtliga tre fall är elevernas bristande kunskap om kursplanens 
innehåll, särskilt när det gäller förmågorna och kunskapskraven. Två av lärarna uttrycker 
även en otrygghet när det gäller sina egna kunskaper om kursplanens innehåll.  Lindas 
undervisning kan, i en jämförelse av de tre fallen, ha bättre förutsättningar för formativ 
bedömning. Hon anser sig ha goda kunskaper om kursplanen, har utvecklat måldokument 
samt har också erfarenhet av aktiviteter för att utveckla elevers bedömarkompetens, dock 
med en annan klass. När det gäller det sistnämnda, elevernas bedömarkompetens utifrån 
mål och bedömningskriterier, visar tidigare forskning att eleverna behöver praktisk 
övning i att bedöma autentiska elevuppgifter utifrån gällande kriterier (Sadler, 2009,
2010; Hendry, 2012; Hendry, 2013; Hodgen & Wiliam, 2011; Jönsson, 2012). Vad gäller 
de övriga fallen säger sig Simon ha formativa inslag i samband med provåterlämningen 
där eleverna rättar sina egna prov i samband med provgenomgång i helklass och via 
efterföljande individuella samtal mellan lärare och elev. Andreas beskrev att han under 
hösten haft inslag i form av självvärdering där eleverna fick ”skatta sig själv”, vid 
uppstart och vid slutet av arbetet med ett kapitel där eleverna utifrån kapitlets olika 
moment och exempel fick bedöma sina kunskaper. Han uttryckte att detta var ”någon 
form av formativ bedömning för elevernas skull” (I-B-L-8.00), men att han frångick 
aktiviteten på grund av hög arbetsbelastning. Lärarnas beskrivning av de formativa 
inslagen, framförallt i två av fallen, kan innebära att de inte har en djupare förståelse av 
vad formativ bedömning innebär för undervisningen som helhet, utan ser det som en 
samling av fristående metoder (jmf. Vetenskapsrådet, 2015b). 

Förutom lärarens målkommunikation med direkt anknytning till de officiella 
styrdokumenten, sker en indirekt koppling till styrdokumenten genom läromedlets och 
undervisningens innehåll och genomförande. Läromedelsanvändningen i den här studien 
stämmer väl in på beskrivningen av matematikundervisningen i svensk grundskola,
beskriven i rapporter från Skolverket och Skolinspektionen. Däremot att utifrån denna 
studies intention, att studera målkommunikation, konstatera att lärobokens roll även ur 
detta perspektiv fick stort inflytande var oväntat. 

Läroboken har ett stort inflytande vid planeringen av undervisningen, det vill säga i
Lärarens avsedda läroplan och därmed även i den Realiserade undervisningen
(Johansson, 2006a; Remillard, 2005; Valverde m.fl., 2002). Via det arbetsschema 
matematiklärarna gemensamt planerar på respektive skola, bidrar läroboken till 
undervisningens struktur och matematiska innehåll. I samtliga fall specificeras för varje 
vecka undervisningens innehåll med sidhänvisningar och rubriker på avsnitt i läroboken, 
arbetet med ett kapitel i läroboken avslutas med ett skriftligt prov. Den är dessutom det 
dominerande Undervisningsmaterialet. Läroboken bidrar även i stor grad till 
formuleringarna i dokumenten med målinformation i fall Andreas och Linda. Att
läroboken i matematik har ett stort inflytande på matematikundervisningen har påvisats i 
flertalet internationella studier (till exempel Remillard, 2005; Valverde m.fl., 2002), men 
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även i svenska studier (Johansson, 2006; Bergqvist, m.fl., 2010). Trots att det är tre olika 
matematiska områden som behandlas, ekvationer, geometri och sannolikhet, så 
framträder ingen större skillnad i undervisningen. Min erfarenhet är att exempelvis 
geometri är ett matematiskt område lämpligt för laboration och användning av konkret 
material.

Läroboken är även en av de aspekter som lyfts när det gäller undervisningens 
ämnestradition och kontext, vilket påverkar undervisningen genom lärarens användning 
av läroboken, inte enbart vid planering av undervisningen utan även när det gäller det 
matematiska innehållet. (Stodolsky & Grossman, 1995; Applebee, 1995; Yackel  & 
Cobb, 1996). I föreliggande studie kan det innebära vad individuella lärare och 
lärarkollegium betecknar som godtagbar målinformation och matematikundervisning 
samt synen på lärobokens funktion.  Det framgår till exempel att två av lärarna uttrycker 
att den gemensamma planeringen upplevs stressande, men de reflekterar inte över att de 
har möjlighet att planera annorlunda. Lärare och elever accepterar undervisningen genom 
att inte bidra till förändring.

I tidigare studier i en svensk kontext framkommer att lärobokens roll i undervisningen 
medför att eleverna inte i tillräckligt stor utsträckning får utveckla samtliga matematiska 
kompetenser och förmågor (Bergqvist m.fl., 2010; Brändström, 2005; Kjellström, 2005; 
Skolverket, 2003; Skolinspektionen, 2014, 2015). I föreliggande studie framgår att 
eleverna genom undervisningen inte ges möjlighet att bearbeta matematiska förmågor i 
någon större utsträckning. Möjliga förklaringar är att två av lärarna uttrycker bristfälliga 
kunskaper om kursplanen, individuellt arbete i läroboken dominerar, inga samtal om 
matematiska förmågor under observationerna, lärare prioriterar bort avsnitt i kapitlet som 
är avsedda för diskussion och samarbete elever emellan, dessutom visar eleverna liten 
eller ingen kännedom om de matematiska förmågorna. 

Något som kan få konsekvenser för elevernas kunskaper är det faktum att lärarna i de tre 
fallen väljer bort avsnitt i de aktuella kapitlen till exempel Fundera och diskutera, 
Resonera och utveckla, de anger främst tidsbrist som orsak. Det förefaller som om avsnitt 
som bortprioriteras är avsedda för utveckling av elevernas matematiska förmågor, till 
exempel resonemangs- och argumentationsförmåga. Enligt information i läroböckerna är 
avsnitt av denna karaktär bland annat avsedda för kommunikation och arbete i par. De 
bortprioriterade avsnitten i kapitlen kan påverka elevernas möjligheter att få 
matematikundervisning enligt kursplanen, såtillvida läraren inte väljer att ersätta 
avsnitten med annat jämförbart material. Ytterligare en läromedelsaspekt som kan 
påverka undervisningens relation till kursplanen är användningen av undervisnings-
material anpassade för den tidigare läroplanen. I fall Simon användes en lärobok avsedd 
för den förra läroplanen, Lpo94. Inledningsvis framgick det av lärarens målinformation 
att arbetet med geometrikapitlet skulle omfatta begreppet symmetri, men så blev det inte. 
Det kan bero på att symmetribegreppet inte behandlas i läroboken, vilket kan bero på att 
Lpo94 inte omfattar begreppet. Det framgår inte i det empiriska materialet varför de inte 

94 



arbetat med symmetri eller om läraren var medveten om detta. På skolan har endast 
årskurs sju fått den nya upplagan av läromedlet, anpassad till Lgr11. Utifrån min 
erfarenhet som lärare är det troligt att det beror på ekonomiska faktorer, läromedlen 
uppdateras årskursvis för att sprida läromedelskostnaderna över flera läsår. Om lärare 
inte är uppmärksamma på läromedlets innehåll finns det risk för att eleverna inte får 
kunskaper enligt aktuell läroplan, särskilt om läromedlet är anpassat för en annan 
läroplan.

Det framkommer även, särskilt tydligt i ett av fallen, uppfattningar och handlingar som 
pekar på ett samband mellan läromedlens nivåindelning och kunskapskraven. I fall Linda
kommunicerar läraren en relation mellan läromedlets nivåindelning och kunskapskraven:

”Kunskapskraven” har jag delat upp ”E till C”. På de gröna sidorna 
[grundkursen] kommer det att handla mycket om att kunna […] Och sedan 
dom högre kunskapskraven, ”använda utfallsdiagram vid beräkning av 
sannolikhet, att använda träddiagram vid beräkning av sannolikhet, att räkna
oberoende och beroende händelser” (O1-C- L-4,58). 

De högre kunskapskraven överensstämmer med den röda kursens innehåll. 
Konsekvensen av det kommunicerade förhållandet mellan lärobokens olika kurser och 
kunskapskraven kan vara en orsak till att två av Lindas elever är osäkra på om de ens fått 
information om kunskapskraven. När jag visar matrisen med kunskapskraven säger de sig 
inte använda den. Troligtvis ser inte eleverna nyttan med skriftlig målinformation då de 
via lärobokens struktur med nivåindelning får en konkret och visualiserad bild av 
kunskapskraven. Denna aspekt visar Undervisningsmaterialets och då särskilt lärobokens 
roll som en förmedlande länk mellan den Officiella läroplanen och den Operativa 
läroplanen, vilket även framkommit i internationell forskning (Remillard & Heck, 2014; 
Valverde m.fl., 2002; Schmidt, m.fl., 1996). Detta kan innebära att särskilt i matematik,
där lärobokens inflytande i undervisningen är stort, kan läroboken även påverka lärares 
och elevers uppfattningar om ämnet matematik och hur lärobokens innehåll förhåller sig 
till kunskapskraven. I en svensk kontext är läromedlens inflytande särskilt intressant 
eftersom ingen kvalitetssäkring sker av läromedlens innehåll och läromedelsförfattarnas 
intentioner med läromedlet när det gäller kopplingen till styrdokumenten.

Lärares förutsättningar

Utifrån VMC-modell framgår det att lärare påverkas av en rad faktorer, i detta avsnitt 
redovisas faktorer som påverkar lärarnas målkommunikation. Lärarens kunskaper om 
styrdokumenten har naturligtvis betydelse både för Lärarens avsedda läroplan och den 
Realiserade läroplanen. Simon och Andreas menar att de inte känner sig trygga med sina 
kunskaper när det gäller kursplanen i matematik, vilket kan vara en förklaring till deras 
begränsade målkommunikation.  Att lärare uttrycker bristande kunskaper om den nya 
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läroplanen vid tillfället för datainsamlingen, maj 2013, menar jag kan bero på 
otillräckliga kompetensutvecklingsinsatser i samband med implementeringen av Lgr11. 
Detta innebär att implementeringsinsatser initierade på rektors- och huvudmannanivån 
inte följts upp och resulterat i ytterligare insatser.  Ytterligare ett uttryck för detta är att 
lärarna efterfrågar kollegial samverkan kring styrdokumenten. Enligt lärarna är det inte 
tillräckligt organiserat för kollegial samverkan. Men även om kollegialt samarbete 
möjliggörs kan det innebära att arbete kring kursplanen inte prioriteras, vilket en av 
lärarna uttrycker (jmf. Bergqvist, 2010). I de nationella styrdokumenten till exempel 
Allmänna råd (Skolverket, 2011b) framkommer att lärare förutsätts samarbeta, dessutom 
lyfter Skolverkets jämförande analys utifrån TALIS (The Teaching and Learning 
International Survey) att samverkan mellan lärare är en framgångsfaktor:

Samarbete och samverkan mellan lärarna har upprepade gånger visat sig vara 
en särskilt viktig del av lärares 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 lärare att reflektera, vilket är en viktig aspekt av lärares 
yrkespraktik. (Skolverket, 2014a, s. 52)

Vidare lyfts i rapporten faktorer som hindrar framgångsrikt lärararbete såsom hög 
arbetsbelastning som begränsar lärares planeringstid, ineffektiv skolledning och 
otillräckliga resurser. Lärarna i föreliggande studie anger att de har en arbetsbelastning 
som medför att NO-ämnena prioriteras på matematikämnets bekostnad. Simon och 
Andreas beskriver att de i NO har använt matriser när det gäller undervisningens mål, 
men att de inte hunnit göra det i matematik. Även Linda menar att matematikämnet får 
stå tillbaka då övriga ämnen kräver mer tid för förberedelse av till exempel laborationer, 
vilket även kan ses som ett uttryck för lärares uppfattning om matematikämnet. Samtliga 
tre lärare undervisar förutom i matematik även i biologi, kemi, fysik och teknik. 
Skolverkets rapporter Lärarnas yrkesvardag (2013b) och Med fokus på lärare och 
elevers lärandemiljöer (2014a) visar att många lärare upplever att de inte får goda 
förutsättningar att genomföra sitt arbete. Rapporterna lyfter fram huvudmännens samt 
rektors, men även den enskilda lärarens, ansvar när det gäller att skapa förutsättningar för 
lärare att bedriva en god undervisning. Förutom otillräckliga implementeringsinsatser 
initierade av huvudmanna- och rektorsnivå i samband med nya styrdokument saknas 
statlig uppföljning av huvudmännens implementeringsinsatser. Ur ett statligt perspektiv 
påverkar dessutom även strukturen på lärarutbildningen ämneslärares förutsättningar, 
från att tidigare i huvudsak utbildats till tvåämneslärare till att under en period utbildas 
till femämneslärare i lärarutbildningen, 4-9 i matematik och No-ämnen, vilket är fallet för 
lärarna i denna studie. Med vilket jag menar att lärares arbete påverkas utifrån antalet 
undervisande ämnen. Jag har inte fördjupat mig i detta men det är rimligt att anta att 
lärarens planeringsarbete påverkas av om man undervisar i två eller fem ämnen. 
Ytterligare en aspekt är omfattningen av den utbildning lärarna har fått för att undervisa 
om matematikundervisningens mål, det vill säga vilka kunskaper behöver lärare för att 
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undervisa om matematikundervisningens mål? Likväl som Shulmans teori Knowledge 
base (1986, 1987) och Mathematical Teaching Knowledge for Teching (Ball m.fl., 2005, 
2008) kategoriserar vad för slags kunskaper lärare behöver för att undervisa i ett 
skolämne som matematik eller kemi menar jag att även ämnet matematikundervisningens 
mål behöver speglas på ett liknande sätt. Denna kunskap om mål och bedömningskriterier 
ska dessutom integreras med en formativ undervisning.

Förutom yttre faktorer som påverkar lärarna i den Operativa läroplanen tillkommer 
lärarens egna prioriteringar, vilka styrs av till exempel lärarens syn på 
matematikundervisning, kursplan, kunskap och givna förutsättningar för lärarens arbete. I 
Bergqvist m.fl., (2010) studie förekom lärare som litade på att läroboken representerade 
kursplanens innehåll och därav inte hade användning av kursplanen (jmf. Stodolsky &
Grossman, 1995). Denna aspekt är inget jag uttryckligen undersökt eller explicit uttrycks 
av lärarna, men den bör inte uteslutas. I fall Andreas och Simon kan den explicita 
kopplingen till kursplanen betecknas som svag, utifrån att lärarna på olika sätt uttrycker 
bristande kunskaper om kursplanen i matematik samt det som sker i undervisningen det
vill säga i den Realiserade läroplanen. Men detta kan likväl gälla för Linda när det gäller 
kursplanens förmågor vilka inte verkar tydliggöras för eleverna i undervisningen. Nu får 
man ha i åtanke att vid tillfället för datainsamlingen hade de nya styrdokumenten varit i 
bruk i mindre än två år och att implementering av nya styrdokument tar tid. Men detta 
visar att implementeringsinsatserna vid tillfället för datainsamlingen inte varit 
tillräckliga.  Bergqvist (m.fl., 2010) utvärderade förra läroplanens inflytande på lärare 
och undervisning, där framkom att många lärare hade bristfälliga läroplanskunskaper och 
att dess inflytande på undervisningen inte fått önskvärt genomslag efter 15 år.  

Även eleverna påverkar Lärarens avsedda läroplan genom det som sker i den 
Realiserade läroplanen, det vill säga i undervisningssituationen. I fallbeskrivningarna 
Andreas och Linda framkommer att eleverna under lektionerna framför synpunkter vid 
lärarens genomgångar. Detta sker genom att de efterfrågar fler exempel eller att istället få 
fortsätta med det individuella arbetet i läroboken. Detta kan innebära en direkt påverkan i 
situationen genom att läraren avstår från att exempelvis ta fler planerade exempel eller 
det motsatta, ta upp något som eleverna efterfrågar. Detta innebär att det läraren avser att 
genomföra i undervisningen inte alltid sker (Remillard & Heck, 2014; Goodlad m.fl.,
1979). Men förutom att elevernas synpunkter direkt kan påverka lärarens beslut i den 
Realiserade läroplanen påverkas även Lärarens Avsedda läroplan. Andreas beskriver att 
eleverna inte lyssnar när han pratar om kursplanen, han tror eleverna upplever att det är 
för abstrakt och att det blir för mycket att hålla reda på. Detta kan medföra att läraren 
väljer att avstå från att kommunicera kursplanens mål till eleverna, särskilt i kombination 
med att läraren uttrycker svårigheter med att konkretisera kursplanen. Andreas berättar 
att elever under genomgångar frågar om de får börja jobba och menar att ”då är det 
kanske bra att gå 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 får de jobba” (I-B-L-51.53).  Linda berättar att vid genomgångar av 
målinformationen ställer eleverna få frågor och lyssnar med varierande 
uppmärksamhetsgrad, vilket hon tror beror på att de upplever att det är för mycket text. 
Eleverna har enligt Linda tidigare uttryckt att det blir för mycket information, därav får 
eleverna matrisen med kunskapskraven och listan med förmågorna vid ett senare tillfälle. 
Linda reflekterar inte över att elever kan ha svårt att förstå texten, vilket elever uttrycker.

Under intervjuerna visar lärarna en reflekterande förmåga och en önskan att utveckla den 
egna matematikundervisningen. De anger utvecklingsområden som dokumentation av 
elevernas visade kunskaper, formativ bedömning och en mer varierad undervisning 
genom kompletterande undervisningsmaterial.

Matematikundervisningens mål ur ett elevperspektiv
Fokus för detta avsnitt är elevernas uttryckta erfarenheter och uppfattningar om lärarens 
målkommunikation. Det framkommer att målinformationen är tudelad, en del med 
koppling till de formella styrdokumenten, det vill säga kursplanen, samt en del med 
övriga av läraren uttryckta mål för undervisningen. Men oberoende om målinformationen 
begränsas till det centrala innehållet eller omfattar kursplanens samtliga delar uttrycker
eleverna nöjdhet över målinformationen de får och matematikundervisningen. De flesta 
elever uttrycker ingen önskan om ytterligare målinformation, vilket ska ses mot att de 
flesta eleverna oberoende av fall och kunskapsnivå inte säger sig använda mål-
informationen i någon större utsträckning. Eleverna, oberoende av fall, fick frågan om det 
var något de skulle vilja förändra i matematikundervisningen, de svarade ”nej” på den 
direkta frågan. Detta ska ses mot bakgrund att några elever tidigare under intervjuerna 
uttryckt att de önskade tydligare kunskapskrav i matematik och att flera beskrev nyttan 
med tydligare kunskapskriterier i andra skolämnen, vilket följande elev får beskriva. 

Jo, då hade jag gjort som jag gör på SO:n, kollar vad jag ska göra. I SO:n står 
det vad jag ska gör för alla proven och på lektionerna för att få ett C. Så borde 
det vara på matten då kan jag se vad jag ska göra för att få ett bra betyg, för att 
få bättre betyg (I-B-p-E-16.30).

Elevernas nöjdhet kan bero på faktorer såsom tradition där eleverna känner sig trygga i 
den välbekanta matematikundervisningen som bedrivs, i vilken läroboken har en central 
roll (Stodolsky & Grossman, 1995; Applebbe, 1995; Yackel & Cobb,1996). 

Tidigare framkom att läroboken framstår som ett solitärt undervisningsmaterial som i stor 
grad tillåts styra matematikundervisningen, via lärarens undervisning men även via 
måldokument. Det förefaller finnas ett samband mellan hur lärare använder sig av 
läromedlet i undervisningssituationerna och om elever explicit anger läroboken som 
undervisningens mål. Elevernas uppfattningar om läroboken som undervisningens mål 
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varierar beroende på hur läraren använder sig av läromedlet. Lärares medvetna och ibland 
omedvetna hantering av läroboken påverkar elevernas uttryckta uppfattningar om 
läromedlet som ett ”mål”. I fallet Linda hänvisar läraren till sidor och innehåll läroboken, 
tittar och bläddrar i den under genomgångarna vid de tre första observationstillfällena. 
Detta medför att eleverna vid flera tillfällen frågar ”vilken sida”. Likaså hänvisar Andreas 
till sidor och avsnitt i läroboken under genomgångarna, under samtliga fyra 
observationer. Vid frågor om matematikundervisningens mål nämner Lindas och Andreas 
elever läroboken som ett mål vid flera tillfällen, några anger mer specifikt uppgifterna 
eller exemplen som inleder varje avsnitt. Deras elever säger sig få veta undervisningens 
mål genom det läraren säger och via matteboken. Simon däremot använder sig inte av 
läroboken under observationerna, ingen hänvisning förekommer till läromedlets sidor och 
innehåll, inte heller sker hänvisningar till arbetsschemat under de observerade 
lektionerna, vilket sker i fall Linda och Andreas. I fall Simon nämner ingen av eleverna 
explicit läroboken eller dess innehåll, vilket kan bero på att läraren inte hänvisar till 
läroboken eller använder den under observationerna. Det förefaller som att lärarnas 
hantering av läroboken, påverkar elevernas uttryckta uppfattningar om läromedlet som ett 
”mål”. Jag menar att frånvaron av direkt hantering av läroboken i undervisnings-
situationen påverkar elevernas kommunicerade uppfattning. Eleverna i Simons klass 
anger inte explicit läroboken som undervisningens mål, vilket däremot görs av Andreas 
och Lindas elever. I fall Andreas och särskilt i fall Linda kommunicerar lärarna ett 
förhållande mellan lärobokens olika nivåindelningar/kurser och kunskapskraven.  Detta 
bidrar troligtvis till att Lindas elever är osäkra på om de ens fått information om 
kunskapskraven. När jag visar matrisen säger de sig inte använda den. Troligtvis ser inte 
eleverna nyttan med den skriftliga målinformationen då de via lärobokens nivåindelning 
får en konkret och visualiserad bild av kunskapskraven. 

I samtliga fall uttrycker läraren under intervjuerna att provresultaten har störst betydelse 
vid betygsättning, vilket överensstämmer med elevernas uppfattningar. Flera av eleverna 
menar att läraren säger att de bedömer hur man jobbar på lektionerna, men att vid 
betygsättningen är det provresultaten som väger tyngst. Trots att eleverna är av den 
uppfattningen att proven väger tyngst vid betygsättning ger inte det empiriska materialet 
en bild av att eleverna har kunskap om lärarnas betygsättning av provet. Eleverna ställer 
få eller inga frågor angående gränser för provbetyg, förtydligande om vad som krävs för 
ett visst kunskapskrav eller lektionsarbetets betydelse. Några möjliga förklaringar är att i 
och med att provet är gjort ges inte möjligheter för eleverna att förbättra provresultatet.
Tradition och lärarens maktposition är ytterligare aspekter. Förutom bedömning och 
betygsättning av elevernas kunskaper är det läraren som via läromedlet i dessa tre fall 
avgör vilka kunskaper som ska bedömas, samt hur och när de ska bedömas (Pepin & 
Haggerty, 2001). Dessutom uppvisar eleverna bristande kunskaper om undervisningens 
mål, vilket försvårar en kommunikation kring bedömning av uppgifter. 
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Att elever har en uppfattning om att lärare bedömer annat än akademiska kunskaper 
såsom beteende, engagemang och närvaro har visats i ett flertal internationella studier till
exempel Bowers (2011), Cross och Frary (1999). Även i föreliggande studie framför 
eleverna sådana uppfattningar vilka kan vara en följd av lärarnas kommunikation. I fall 
Linda betonar läraren vid introduktionen att det är viktigt att eleverna visar vad de kan 
under lektionerna vilket eleverna problematiserar vid intervjutillfället. Elevernas 
erfarenheter är att proven har en avgörande betydelse vid betygsättningen och att 
lektionsarbetets betydelse uppfattas oklart. Eleverna framför synpunkter som visar att de 
funderat över lektionsarbetets betydelse. Två av Lindas elever menar att det är svårt att 
visa sina kunskaper under lektionerna, eftersom andra elever är snabba och ”skriker” ut 
svaren. Den ena, menar att man kan behöva tänka två, tre sekunder, men då är det för 
sent. Hon menar även att läraren ska ta hänsyn till att alla elever inte tycker om att prata 
och ta för sig lika mycket. Istället för den muntliga biten kan läraren kolla hur bra man 
jobbat i matteboken under lektionerna. Hon tar upp detta även vid frågan om det är något 
hon skulle vilja ändra på i matematikundervisningen. Linda lyfter att det kan vara 
känsligt för vissa elever att ställa frågor till dem i helklass, vilket troligtvis medför att hon 
avstår från att ge dem frågor. Eleven som jobbar några kapitel längre fram i boken säger 
sig inte delta i klassrumsaktiviteterna och menar att läraren betygsätter utifrån 
provresultaten. Han menar att läraren bedömer kunskaperna man visar genom att ”ha rätt 
svar, formulera och visa hur man kommer fram till rätt svar på frågorna” men även ”om 
man jobbar på lektionerna och inte sitter och slamsar”. 

I fall Andreas menar eleverna att läraren förutom provresultat även bedömer hur mycket, 
hur hårt man jobbar och hur långt man jobbat. En elev tror att även val av nivåer i 
läroboken kan påverka lärarens bedömning eftersom ”läraren ser om man jobbar med de 
enklare eller med de svårare uppgifterna”. Under intervjuerna framkommer att två av 
eleverna anger att läraren bedömer hur långt de räknat. Detta är inget som kommuniceras 
under observationerna, däremot använder läraren begreppet vid två tillfällen under 
intervjun, det är möjligt att det även uttalats i undervisningen. 

I fall Simon visar elever på en större variation av uppfattningar om vad som påverkar 
lärarens betygsättning, förutom provresultat och lektionsarbete, jämfört med eleverna i 
fall Linda och Andreas. Elever anger att beteenden påverkar bedömningen negativt till
exempel att man är stimmig, pratar, är okoncentrerad eller inget gör. En elev menar även 
att läraren bedömer om man ”ber om hjälp till varje tal eller om man försöker själv”. 
Hon uttrycker även att hon försöker ha strukturerade uträkningar, ”det ska vara fint och 
noggrant”, och dessutom säger hon att ”ju mer noggrannare desto högre betyg”. Detta 
överensstämmer med observationer där läraren uppmanar om tydlig struktur, skriva svar 
och ha med enheter i svaret. Elevernas uppfattning av om lektionsarbetet eller 
provresultaten påverkar betygsättningen mest, visar på stor variation, från att de väger 
lika tungt till att det ena eller det andra anges ha störst betydelse. 
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Det är stor variation mellan fallen på elevernas svar på frågan om lärarens motivering till 
betygsättningen, när det gäller hösterminsbetyget. Av Lindas elever menar tre att de 
flesta proven var på en viss nivå vilket genererade ett betyg. Detta var det fallet där det 
vid provåterlämning tydligt framgick antal poäng för A, C och E samt provbetyg. I 
Andreas fall säger sig tre av eleverna inte ha fått någon motivering varav två av eleverna 
önskar mer information om betyget för att veta hur man kan förbättra det. Samtliga 
Simons elever säger sig ha fått en motivering med information om vad de ska göra för att 
höja sitt betyg. Motiveringar elever återger innebar till exempel att eleven ska vara mer 
aktiv vid genomgångarna, en annan elev skulle repetera mer inför proven och 
koncenterera sig bättre under lektionerna. Ytterligare en elev sa att hon fick betyget B för 
att ”jag jobbar koncentrerat och stör inte andra så mycket sen försöker jag alltid vara så 
noggrann som möjligt och om det är en uträkning så ska det vara strukturerat och fint och 
det ska vara noggrant” (I-A-f-B-11.58). Intervjuerna skedde i slutet av maj nästan ett 
halvår efter höstterminsbetyget vilket naturligtvis påverkar elevernas minne av lärarens 
motivering, men elevernas minnesbild av motiveringarna visar på specifik karaktär av 
motiveringarna i de enskilda fallen: proven avgör, avsaknad av motivering och i det sista 
fallet lärarens uppmaningar om koncentration, struktur och att vara aktiva vid 
genomgångar.  Oavsett om eleverna har olika uppfattningar om vad som bedöms och 
vilken motivering de fått av lärarna, framkommer det att samtliga elever menade att 
lärarens betygsättning för höstterminen var rätt. 

Det beskrivna visar att oberoende ifall lärarens målkommunikation har explicit 
anknytning till kursplanens innehåll, påverkas elevernas uppfattningar om vad läraren 
bedömer. I fall Linda där läraren poängterar lektionsarbetet lyfter elever upp problemet 
att få möjlighet att muntligt delta vid genomgångar. I de övriga fallen där den explicita 
anknytningen till styrdokumenten kan betecknas som svag lyfter elever lärarens 
uppmaningar om till exempel struktur och noggrannhet vid redovisning av uppgifter och 
hur mycket och hur långt de jobbat. Även om lärarnas avsikt med användningen av 
begreppen skulle vara en annan än elevernas tolkning visar detta att elever är 
uppmärksamma och tar till sig de mål lärarna kommunicerar. Elever skapar sin förståelse 
utifrån de erfarenheter de har av undervisningen, lärarens bedömning och betygsättning. 
Avsaknad av tydligt kommunicerade mål och bedömningskriterier som eleverna förstår 
riskerar medföra att eleverna, men även läraren, skapar egna bilder av vilka 
matematikkunskaper eleverna förväntas erhålla, betydelsen av kunskaper om kursplanens 
innehåll samt läromedlets roll i undervisningen. Applebee (1995) och även Stodolsky och 
Grossman (1995) menar att sammanhangets betydelse, det vill säga den sociala och 
kulturella kontexten och ett skolämnes undervisningskultur påverkar undervisningen och 
de enskilda aktörerna i den specifika kontexten.  Delar av det ovan beskrivna men även 
det som framkommer om lärares betygsmotiveringar kan ses som ett uttryck för den 
dolda läroplanen (Remillard & Heck, 2014) i det specifika fallets kontext. 
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Elevernas uttryckta kunskap om matematikundervisningens mål

Följande avsnitt hanterar frågan om elevernas uttryckta förståelse och kunskap 
om matematikundervisningens mål, vilket i huvudsak baseras på det som 
framkommer vid intervjuerna. Tidigare nämndes att eleverna i samtliga fall 
uttrycker och visar på bristande kunskaper om kursplanens innehåll, särskilt när 
det gäller förmågorna och kunskapskraven. I Lindas undervisning, i vilken eleverna 
får mycket information, anser sig eleverna ändå ha lite kunskap om dess innehåll. Det 
framkommer att de fyra eleverna använder målinformationen i ringa utsträckning, två 
elever anger att de endast använder arbetsschemat för att se att de ligger i fas. Eleven 
som arbetar några kapitel längre fram i boken säger sig inte använda något av lärarens 
information. I Lindas fall där eleverna fick mycket information uttryckte de även 
svårigheter med att förstå informationen i större grad än eleverna i de två andra 
fallen. Orsaker till att eleverna inte använder sig av informationen kan vara att 
några uttrycker att det är ”svåra ord”, ”allt är lite komplicerat”, vilket kan 
medföra att de avstår från att ta del av informationen. Detta överensstämmer med 
Jönsson (2012), han menar att begrepp inom bedömning till exempel diskutera 
utförligt och nyanserat är ett hinder för elevernas förståelse av bedömning. 
Ytterligare en bidragande orsak kan vara att eleverna helt enkelt inte har någon 
större nytta av lärarens målinformation eftersom läraren, särskilt i detta fall, tydligt 
kommunicerar sambandet mellan kunskapskrav och lärobokens nivåindelning. 
Därutöver återkopplar inte läraren till målinformationen under genomgångarna vilket 
kan innebära att den uppfattas som abstrakt och oviktig. Tidigare internationell 
bedömningsforskning visar även att elever kan ha uppfattningar om att bedömning är 
något irrelevant (Brown och Hirschfeld 2008, Brookhart och Bronowicz, 2003, 
Petersons, 2008, Moni, Kraayenoord, & Baker, 2002). Moni m.fl. menar att detta 
beror på att studenter ofta inte förstår bedömningens rutiner, praxis eller dess mening. 

Andreas elever säger sig förstå målinformationen de får av läraren, det vill 
säga Skolverkets matris och övrig målinformation läraren ger. Men det framkommer 
att de inte i någon större utsträckning är bekanta med kursplanens begrepp. Eleverna 
säger sig inte ha kunskap om vad som till exempel krävs för betyget C, läraren tror 
däremot att eleverna har den kunskapen.  Även i detta fall beskriver elever 
samband mellan lärobokens olika nivåer det vill säga svårighetsgraden på 
uppgifterna och kunskapskraven. De hänvisar till lärarens svar på deras frågor om 
kunskapskrav, ”Ibland får man ett svar att då måste man räkna de svårare uppgifterna 
i matteboken för att få högre betyg" (I-B-f-C-5.42).  Tre av eleverna anger 
nytta och användbarhet av kunskaper och information om kunskapskraven när det 
gäller andra skolämnen, men ändå önskar de ingen förändring av undervisningen i 
matematik.  Den fjärde eleven önskar i matematik ha mer kunskap om 
kunskapskraven och lite information ”om vad man behöver förbättra” (I-B-f-
C2-35.55). Vid provåterlämningen nämner Andreas kunskapskraven endast i 
form av bokstavsbeteckningarna A, B, C, D och E, i anslutning till poänggränser vid 
provåterlämningen. Eleverna får veta antalet lägsta poäng för E och för C, inget anges 
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för övriga kunskapskrav vilket inte heller efterfrågas av eleverna. En elev säger att man 
får klura ut själv utifrån de E, C och A poäng man fått. Läraren beskriver sin erfarenhet
av elevernas ointresse och svårigheter med att ta till sig kursplanens abstrakta innehåll, 
vilket kan påverka omfång och innehåll i målinformation Andreas väljer att kommunicera 
till eleverna, vid detta tillfälle begränsat till lärobokens målinformation.

I Simons klassrum säger sig elever få målinformationen vid lärarens genomgångar, två av 
eleverna exemplifierar genom att ange matematiska begrepp, två anger även 
arbetsschemat. De säger sig inte ha svårigheter med att förstå lärarens målinformation, 
däremot säger två av eleverna att det finns svåra och kluriga begrepp i Skolverkets 
matris. Eleverna visar ringa kunskap om kursplanens begrepp men samtidigt säger sig 
eleverna veta vad som krävs för exempelvis betyget B. Detta ska ses mot bakgrund att 
kunskapskraven inte kommuniceras under observationerna, samt att läraren uttrycker att 
eleverna inte fått information om kunskapskraven, förutom vid läsårsstart.  Att eleverna 
beskriver sig ha kunskap om kunskapskraven behöver därmed inte betyda att de avser 
kunskapskraven enligt kursplanen. De anger istället det som i deras kontext relateras till 
kunskapskraven till exempel arbetet under lektionerna, noggranna och tydliga 
redovisningar av provuppgifter. Det framkommer även att olika former av beteende 
enligt eleverna påverkar lärarens bedömning såsom koncentrationsförmåga och störande 
prat. Delar av detta uttrycks av läraren under observationerna, vilket visar att eleverna är 
uppmärksamma när läraren kommunicerar mål för undervisningen. I Simons klassrum 
nämns begreppet betyg vid ett tillfälle av en elev, därutöver nämns varken betyg eller 
kunskapskrav under observationerna. Vid provåterlämningen rättar eleverna sitt prov vid 
den gemensamma genomgången av provuppgifterna, varken poäng eller betyg nämns, 
däremot efterfrågar eleverna rätt svar. Det framkommer att läraren vid efterföljande 
lektioner har enskilda samtal med eleverna om provresultaten.

Eleverna uttrycker sig inte ha kunskap om begreppet matematiska förmågor inte heller de 
exempel på förmågor som jag anger. Detta gäller även Lindas elever trots att de får en 
beskrivning av de matematiska förmågorna via dokument samt via strukturen på proven. 
Det är möjligt att lärarna använder synonymer för till exempel resonemangsförmåga. 
Samtidigt borde begreppen vara kända, då de tillämpas inom flera av skolans ämnen. 
Utifrån undervisningens läroboksbundenhet är det troligt att vissa förmågor inte 
bearbetas och kommuniceras i någon större omfattning (jmf. Bergqvist m.fl., 2010; 
Skolinspektionen, 2009, 2014).  Konsekvensen blir att de matematiska förmågorna, och 
därigenom även kunskapskraven, kommuniceras och praktiseras i så liten grad i 
undervisningen att eleverna inte uppfattar att de utgör del av undervisningens mål. I till 
exempel två rapporter från Skolinspektionen (2009, 2014) framkommer att 
undervisningens mål och kunskapskraven av många elever uppfattas som otydliga. Därtill 
tillkommer att i samtliga tre fall bortprioriteras avsnitt som förefaller vara avsedda för 
utveckling av elevernas matematiska förmågor till exempel resonemangs- och 
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argumentationsförmåga. Detta kan innebära att eleverna inte får möjlighet att utveckla 
samtliga förmågor och kan också förklara varför eleverna i de tre fallen förefaller vara 
obekanta med begreppen för de matematiska förmågorna. I sammanhanget bör påminnas 
att i två av fallen uttrycker även lärarna bristfälliga kunskaper om kursplanens innehåll. 

I de tre fallen ges eleverna målinformationen muntligt och i text, utan att den aktivt 
bearbetas. Eleverna är passiva mottagare av målinfomrationen. Oberoende av 
informationens omfattning visar det sig att lärarna inte återkopplar till målinformationen 
under de observerade lektionerna. Detta innebär att målinformationen inte konkretiseras i
samband med de exempel lärarna går igenom i helklass. För eleverna har därmed 
målinformationen ingen större betydelse, bortsett från arbetsschemat som används av 
elever och lärare i fall Andreas och Linda. Elever ställer dessutom inga frågor om 
målinformationen, även om det under intervjuerna framkommer att det finns begrepp de 
inte förstår. Det finns forskning som pekar mot att denna form av passiv överföring 
gällande målinformation inte är gynnsam, eleverna behöver träna bedömning för att 
erhålla kunskap och förståelse över mål och kunskapskrav (Hendry m.fl. 2012; Hendry 
och Anderson (2013); Jönsson, 2012; Price, 2012; Sadler, 1987, 1989, 2009, 2010;
Wiliam, 2013. Utifrån Price modell (se sidan 13) för hur studenter mottar och kan 
utveckla sin förståelse av bedömningskriterier, placerar sig samtliga fall i fjärde och 
tredje kvadranten där målinformation mottages passivt av eleverna. Linda berättar att hon 
med elever i årskurs nio haft aktiviteter med syftet att utveckla elevernas 
bedömarkompetens vilket kan kategoriseras till andra kvadrantens beskrivning, men 
dessa aktiviteter har inte genomförts med aktuell klass. 

När det gäller formativ bedömning innebär elevernas okunskap om kursplan och 
bedömningskriterier att grundförutsättningen för konceptet formativ bedömning saknas 
det vill säga Klargöra, delge och förstå lärandemål och kriterier för framsteg (Black 
m.fl., 2004; Hodgen &Wiliam, 2011; Wiliam, 2013). Detta är enligt Black & Wiliam
(2010) det huvudsakliga hindret för att elever inte kan bedöma sina kunskaper.  I
anslutning till formativ bedömning kan även nämnas att provtillfället var det sista
tillfället för eleverna i samtliga fall att visa sina kunskaper i det aktuella kapitlet såtillvida
deras provresultat inte uppnådde det lägsta godkända kunskapskravet.  När jag frågade
elever om de hade möjlighet att komplettera ett prov de var missnöjda med fick jag
reaktioner som visade på att de inte hade någon erfarenhet av det. Det verkade ytterst
främmande att få ytterligare chans att visa sina kunskaper efter ett ordinarie provtillfälle
med ambitionen att nå ett högre kunskapskrav. Detta kan bidra till eleverna inte
efterfrågade tydligare information om lärarnas bedömning och betygsättning av proven,
det fanns ingen anledning till information om vad som kan förbättras om möjligheten inte
finns att visa på nya kunskaper.
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DISKUSSION

RESULTAT
Inledningsvis uttryckte jag en nyfikenhet över att studera elevers erfarenheter och 
uppfattningar om lärarnas målkommunikation, det vill säga de av läraren uttryckta målen
och bedömningskriterierna för matematikundervisningen. Studiens design har bidragit till 
att belysa studieobjektet och svara på forskningsfrågorna via tre olika fall, samt i den 
jämförande analysen i avsnittet Målkommunikation i tre klassrum. Studiens resultat visar 
på komplexiteten av faktorer som via den realiserande läroplanen påverkar elevernas 
uppfattningar om lärarens målkommunikation. I denna resultatdiskussion kommer jag att
förhålla mig studiens resultat på en mer övergripande nivå i kombination med förslag på 
fortsatt forskning.

Det första jag väljer att lyfta är de orsaker som framkommit till att målinformationen 
utifrån kursplanens innehåll varierar stort mellan fallen och hur detta påverkar elevernas 
uppfattningar. I resultatdelen framkommer tydligt att eleverna i två av fallen får begränsat
med explicit målinformation utifrån kursplanens innehåll, i det ena fallet kursplanens 
centrala innehåll och i det andra fallet lärobokens kortfattade målinformation. Det 
framkommer att lärarna i dessa fall uttrycker bristande kunskaper om kursplanens
innehåll.  Lärarna anger organistoriska hinder som orsak till att eleverna inte får 
målinformation i önskad utsträckning, såsom brist på organiserad kollegial samverkan 
kring kursplanen (jmf. Skolverket 2014a). Dessutom uttrycker de att förutsättningarna för 
arbetet medför prioriteringar, vilket i samtliga tre fall medfört att tid för 
naturvetenskapliga ämnen prioriterats på matematikämnets bekostnad. Ytterligare en 
aspekt som kan medföra att läraren begränsar målinformationen är att lärare menar att 
den är abstrakt för eleverna. Konsekvensen enligt lärarna blir att matematik-
undervisningen i allt för stor utsträckning utgår från läromedlet, vilket de är medvetna 
om.

Förutom lärarnas egna explicita förklaringar tillkommer andra möjliga faktorer. De 
angivna prioriteringarna kan även grundas i lärarnas egna uppfattningar om undervisning 
i matematik likväl som matematiklärarnas på den enskilda skolan och skolans syn på 
matematikämnet (Applebee, 1995; Stodolsky & Grossman, 1995). Enligt Remillard och 
Heck (2014) är lärarnas uppfattningar (beliefs) en av flera faktorer i VMC-modellen som 
påverkar lärarens avsedda läroplan.  Att lärare två år efter att den nya läroplanen trädde i 
kraft uttrycker otrygghet i sina kunskaper om Lgr11 är troligtvis konsekvensen av 
otillräckliga implementeringsinsatser. Dessutom kan man anta att rektor, men även 
huvudmannen, inte följt upp effekten av de genomförda insatserna, vilket dock ska ses 
mot att läroplanen vid datainsamlingen endast varit i bruk i två år. 
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Mot bakgrund av att målinformationen uppvisar stor variation, med undantag av 
arbetsschemat, ter sig elevernas uttryckta kunskaper om kursplanens innehåll lika.  I 
studien framkommer inget som tyder på att eleverna har någon större kännedom om de 
matematiska förmågorna och kunskapskraven i matematik. Utifrån den information 
eleverna fick förväntade jag mig att eleverna i fall Linda skulle uttrycka större insikt om 
kursplanens innehåll gentemot övriga elever. Detta mot bakgrund av att det är det enda 
fallet där förmågorna och kunskapskraven explicit kommunicerades. Nu var 
målinformationen av varierande omfattning, men oberoende av fall förefaller inte 
eleverna motiverade att ta till sig målinformationen. Möjliga orsaker till detta kan vara 
elevernas beskrivna nytta av målinformationen samt lärobokens roll. Lärarna återkopplar 
varken till den inledande målinformationen eller till Skolverkets matris. Det innebär att 
målinformationen varken används eller konkretiseras, vilket kan förklara att eleverna inte 
anser att de har användning av målinformationen. Den enda målinformationen flertalet 
elever säger sig använda är arbetsschemat, det vill säga veckoplaneringen med angivna 
sidor de förväntas bearbeta varje vecka. En annan aspekt berör läroboken som 
måldokument. Elever i två av fallen anger explicit läroboken som ett mål med 
undervisningen, vilket troligtvis beror på lärarnas medvetna och omedvetna hänvisningar 
till läroboken i undervisningssituationen. I fallet där läraren varken använder eller
hänvisar till läroboken är det ingen av eleverna som säger att läroboken är ett mål för 
matematikundervisningen.  

Dessutom förefaller undervisningens relation till styrdokumenten gå via 
undervisningsmaterialet, det vill säga läroboken i matematik. Detta framgår tydligt i två 
av fallen där läraren kommunicerar ett samband mellan lärobokens struktur med 
uppgifter i olika nivåer av svårighetsgrad och kunskapskraven. Troligtvis ser inte 
eleverna nyttan med målinformation via textdokument då de via lärobokens 
nivåindelning får en konkret och visualiserad bild av kunskapskraven. Det skulle vara 
intressant att undersöka detta närmare, genom att till exempel jämföra med fler fall där 
undervisningen i större omfattning utvecklar elevernas matematiska förmågor. Alternativt 
eller i kombination med att även inkludera kommunikationen mellan läraren och 
individuella elever. Det perspektivet kan förmodligen bidra till en mer komplett 
helhetsbild och ökad förståelse av studieobjektet för denna studie, matematiklärares 
målkommunikation.

Elevernas uttryckta kunskap och uppfattningar om matematikundervisningens mål kan 
indelas i två kategorier, en med mål utifrån kursplanens innehåll och en med andra av 
läraren uttryckta mål för undervisningen utan explicit koppling till kursplanen. Det 
framkommer tydligt att elever är uppmärksamma när det gäller de mål som inte direkt 
kopplas till kursplanen. Elevernas beskrivning av vad som bedöms och är målet för 
undervisningen sammanfaller med vad lärare kommunicerat under lektioner och 
intervjuer, till exempel hur mycket/långt de jobbat, noggranna lösningar och tydliga svar 
med enheter. Detta tydliggörs särskilt i fall Simon, i vilken elever menar att de har 
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kunskap om kunskapskraven. Det framkommer att de avser andra av läraren 
kommunicerade mål än de uttryckta i kursplanen för matematik. Särskilt i två av fallen 
framkommer att eleverna anger undervisningsmål, vilka inte är överensstämmande med 
kursplanens innehåll, men i den aktuella kontexten utgör meningen med 
matematikundervisningen. Det beskrivna kan betecknas som exempel på den dolda 
läroplanen i de unika klassrumskontexterna, skapade av läraren och eleverna (Remillard 
& Heck, 2014). Lärarens kommunicerade mål tolkas av de individuella eleverna och 
ifrågasätts inte. I fallet där läraren ger relativt utförlig målinformation anger eleverna,
liksom i de två andra fallen, att det är provresultat och lektionsarbete som läraren 
bedömer. Mot den skillnad att de problematiserar möjligheten att visa sina kunskaper 
under lärarens genomgångar. Förslag på fortsatt forskning kan vara att undersöka hur
lärares agerande i undervisningen kan bidra till att elever som anger undervisningsmål 
som betecknas tillhöra den dolda läroplanen ändrar sina uppfattningar till förmån för den 
officiella läroplanen? Denna fråga kan förslagsvis undersökas utifrån ett
sociomatematiskt perspektiv.

Elever och lärare uttrycker att provresultaten väger tyngst vid lärarens betygsättning. Mot 
bakgrund av detta är det överraskande att i samband med provåterlämningen i fall Simon
och fall Andreas efterfrågade eleverna inte tydligare information om lärares 
betygsättning. I ett av fallen fick eleverna poänggränserna för endast E och C. En av 
eleverna uttryckte att man själv får ”klura ut” vilket betyg provet får. I det andra fallet 
rättade eleverna själv sitt prov under en gemensam genomgång, varken poäng eller betyg 
diskuteras, vilket kan bero på att proven följs av individuella samtal. Det beskrivna kan 
vara en konsekvens av att provtillfället är det slutgiltiga tillfället för eleverna att visa på 
sina kunskaper i det aktuella matematiska området. Att kommunikationen kring 
bedömning av proven är otydlig kan vara en konsekvens av avsaknaden av tydliga mål 
och bedömningskriterier att förhålla sig. Trots att informanterna anger provresultatens
betydelse vid betygsättning ifrågasätts inte otydligheten, vilket kan bero på att den ses 
som något naturligt i kontexten och därför inte ifrågasätts (jmf. Stodolsky & Grossman, 
1995). Varför eleverna accepterar detta förfaringssätt kan i sig vara värt att undersöka
vidare.
Hur elever erhåller kunskaper om undervisningens mål och bedömningskriterier finns 
beskrivet i tidigare studier. De visar att det inte är tillräckligt att elever passivt tar emot 
matriser med bedömningskriterier. Det krävs att eleverna tillsammans med andra 
bearbetar konkreta exempel med bedömningar och förklaringar i förhållande till 
bedömningskriterier (Handley & Williams 2011; Hendry & Anderson, 2013; Hendry
m.fl., 2012; Jönsson, 2012; O’Donovan, Price, & Rust 2004; Sadler, 2009, 2010).
Studier visar även att elever som förbättrar sina bedömningskunskaper förbättrar sina
resultat (Jönsson, 2012; Smith m.fl., 2011). Hur elever mottar bedömningsinformation
visualiseras i modellen av Price m.fl. (2012), samtliga fall placerar sig i The Dominant
Logic Explicit Model, vilket innebär att eleverna passivt tar del av bedömningskriterier,
ofta sammanställda i matriser. Lärare behöver uppmärksammas på denna forskning och
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stödjas i arbetet, genom kompetensutvecklingsinsatser där denna forskning kombineras 
med den första nyckelstrategin för formativ bedömning och implementeringsinsatser av 
nya kursplaner. Konsekvenserna av elevernas, och särskilt lärarnas, kunskapsluckor 
avseende kursplanens innehåll utgör ett hinder när det gäller att kommunicera elevernas 
kunskaper gentemot kursplanen. Dessutom försvåras ett formativt förhållningsätt i 
undervisningen, vilket förutsätts genomsyra undervisningen enligt Skolverkets Allmänna 
råd (2011b). Kombinationen av ny kursplan och förväntningar på införandet av ett 
formativt förhållningssätt ställer stora krav på lärarna. Forskning visar att de var för sig är 
komplexa att implementera. Nu förväntas lärarna utveckla undervisningen via ny läroplan 
och ett formativt förhållningssätt. Denna studies resultat indikerar att lärarna behöver 
stöd i form av kompetensutvecklingsinsatser både när det gäller läroplanskunskaper och 
formativ bedömning. Frågan är: Hur kan kompetensutvecklingsinsatser designas för en 
kombinerad fortsatt implementering av Lgr11 och formativ bedömning som får 
genomslag på både lärar- och elevnivå?

Studien visar att lärarens kommunikation i den realiserade läroplanen, uppmärksammas 
av eleverna och påverkar deras uppfattningar och kunskaper om undervisningens mål. 
Lärarnas målinformation är under inflytande av en rad faktorer som påverkar lärarens 
avsedda läroplan. När undervisningens koppling till den officiella läroplanen är vag 
skapas i den unika kontexten mål för undervisningen, vilka inte behöver vara tydligt 
uttalade eller harmonisera med den officiella läroplanen.  Utifrån dessa mål framträder en 
röd tråd mellan de kommunicerade målen i undervisningen, lärarens uttalade bedömning 
och elevernas erfarenheter av lärarens kommunikation i samband med prov och 
betygsmotivering. När det gäller det fall där målinformation är tydligare både när det 
gäller inledande målinformation och i samband med provhanteringen, visar det sig att 
inte heller dessa elever uttrycker eller uppvisar större vetskap om kursplanens innehåll. 
Detta är troligtvis en konsekvens av att målinformationen inte används eller konkretiseras 
på det matematiska innehållet under lektionerna samt att undervisningen utgår från 
läroboken. Den målinformation flertalet elever anger sig använda och ha nytta av är 
arbetsschemat, för att veta vad de ska göra. Förslag på fortsatt forskning är att undersöka 
om elevernas uppfattningar av målinformationen påverkas av om eleverna via 
undervisningen ges möjlighet att utveckla de matematiska förmågorna, exempelvis via 
variation av undervisningsmaterial, examinationsform kopplingen till kunskapskraven. 

När jag i början av forskningsprocessen gjorde en forskningsplan fanns inga tankar om 
att lärobokens inflytande, utifrån mina forskningsfrågor, skulle framträda i den 
utsträckning som blev fallet. Det var förväntat att lärobokens inflytande i 
matematikundervisningen var betydande, helt i enlighet med det som framträder i 
Skolverkets och Skolinspektionens beskrivningar av grundskolans matematik-
undervisning. I denna studie framkommer att läroboken på olika sätt påverkar elevernas 
uppfattningar om undervisningens mål, konsekvensen kan bli att elever inte är 
motiverade att ta del av lärarnas målinformation. Det framkommer att elever i två av 
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fallen uttrycker att läroboken är matematikundervisningens mål, vilket sammanfaller med 
att lärarna frekvent hänvisar till och använder läroboken under genomgångarna. Lärare
kommunicerar även undervisningsmaterialets och då särskilt lärobokens roll som en 
förmedlande länk mellan den officiella läroplanen och den operativa läroplanen, detta är 
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 målinformationens innehåll inte säger 
sig ha kännedom om begrepp som matematiska förmågor, resonemang och 
argumentation. En bidragande orsak är läroboksbundenheten (Bergqvist m.fl., 2010;
Johansson, 2006b; Skolinspektionen, 2009, 2014), vilket kan medföra att de matematiska 
förmågorna, och därigenom även kunskapskraven, kommuniceras och praktiseras i så 
liten grad i undervisningen att eleverna inte uppfattar att de utgör del av undervisningens
mål och bedömningskriterier (jmf. Bergqvist, 2010; Brändström, 2005 ). Detta förstärks 
genom att lärarna i de tre fallen väljer bort avsnitt i de aktuella kapitlen, till exempel
Fundera och diskutera, Resonera och utveckla, med uppgifter avsedda för utveckling av 
elevernas kommunikativa förmågor. Konsekvensen kan bli att eleverna inte utvecklar alla 
förmågor som de beskrivs i kursplanen. Denna aspekt omfattas inte av denna studie, men 
frågan som uppstått är: Vilka eventuella konsekvenser medför lärares bortprioritering av 
delar av läromedlets innehåll i relation till läromedelsförfattarnas avsikter och funktion 
med de olika avsnitten? 

Eftersom läromedlet är det dominerande undervisningsmaterialet i matematik-
undervisningen förefaller det som om lärarna har ett stort förtroende för läroboken som 
en konkretisering av kursplanens innehåll. Samtidigt uttrycker de en önskan om att 
komplettera med annat material, för en mer varierande undervisning. Detta sker 
emellertid inte, eftersom arbetet kräver andra prioriteringar. Lärare uttalar även en rädsla 
att frångå läroboken, vilket även har visats av Stodolsky & Grossman (1995). Lärarnas 
förtroende för läroboken framkommer även i svenska studier (Bergqvist, m.fl., 2010;
Johansson, 2006b). 

METOD
Tiden som forskarstuderande kan kort sammanfattas med ett ständigt ifrågasättande och 
reflekterande under hela forskningsprocessen. De initiala föreställningarna om någon 
slags färdiga manualer om hur du ska göra en kvalitativ studie skrinlades snabbt, efter 
litteraturstudier och kurser om kvalitativ metod. Istället framstod oändliga möjligheter ur 
en forskarstuderandes perspektiv. Nu med studiens resultat framför mig, skrivandes detta 
diskussionskapitel, undrar jag i vilken grad jag lyckades med det. 

Sammanfattningsvis är jag av den uppfattningen att den valda forskningsdesignen i hög 
grad gjort det möjligt att studera det jag avsåg, den har stillat min initiala nyfikenhet när
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det gäller forskningsfrågorna och mer därtill. Trots min egen erfarenhet av undervisning 
och bedömning synliggjordes fenomen jag inte tidigare reflekterat över eller varit 
medveten om. Den explorativa ingången fokuserade på att studera de fenomen som 
framkom utifrån studieobjektet, målkommunikation i matematikundervisningen. En 
multipel fallstudie med en etnografisk ansats möjliggjorde att studera de enskilda fallen i 
sin naturliga kontext och presentera resultaten i täta beskrivningar. Att studera 
målkommunikation från tre perspektiv, elevernas, lärarens och den realiserade 
undervisningen, bidrog till att se samband och få djupare förståelse genom triangulering 
av datainsamlingsmetoder och datakällor. Trianguleringen ökade även tillförlitligheten i 
de resultat och samband jag presenterar i denna uppsats. Genom att använda tät 
beskrivning, multipel fallstudie och triangulering erhålls resultat som är möjliga att 
jämföra med andra kontexter. Även om kvalitativa resultat inte är generaliserbara utifrån 
samma betydelse som kvantitativa, ger de möjligheter att upptäcka mönster (Yin, 2011).
Denscombe (2004) och Merriam (2009) menar att vid kvalitativa studier är det 
överförbarhet som tillämpas, forskaren tillhandahåller tillräcklig information för att 
forskaren och läsaren ska kunna relatera studiens resultat till andra situationer. Min
bedömning, bland annat utifrån tidigare forskning, är att liknande resultat som denna 
studie visar hade framträtt även om undersökningen hade utförts i andra klassrum vid
tidpunkten för datainsamlingen. 

Valet av de observerade lektionerna gjordes utifrån egen erfarenhet, min bedömning var 
att vid dessa är det troligast att målkommunikation förekommer. Initialt hade jag avsikt 
att följa fler lektioner, men det hade blivit allt för omfattande för denna licentiatsuppsats. 
Jag övervägde även att endast studera ett fall och därigenom observera samtliga lektioner 
under arbetet med ett matematiskt område. Men jag bedömde att det skulle vara ett större 
värde i en multipel fallstudie med färre observationer per fall.  Det jag gjorde var att vid 
intervjuerna ställa frågor om målkommunikationen vid lektioner jag inte observerat. 
Enligt informanterna har ingen ytterligare målinformation än det som presenterats i 
resultatdelen kommunicerats. Men mot bakgrund av de observationer som gjorts är det 
mycket troligt att lärarna kommunicerat undervisningsmål men inte explicit utifrån 
kursplanens innehåll. Mitt förhållningssätt under observationerna var att observera och att 
etablera kontakt med eleverna. I de spontana samtal jag hade med eleverna ställde jag 
inga frågor med anknytning till studiens syfte. Under observationerna visste jag inte vilka 
elever som skulle intervjuas och ville undvika att påverka intervjusituationerna. Enligt 
lärarna påverkades inte eleverna i någon större utsträckning av min närvaro. 
Observationerna bidrog till att öka förståelsen för informanternas uttalanden under 
intervjuerna.

Under intervjuerna fanns lärarens måldokumentation tillgänglig och även Skolverkets A3 
matris, de användes främst under elevintervjuerna.  Detta främst av följande anledningar, 
att rent konkret kunna hänvisa till lärarens måldokumentation men även på grund av att 
eleverna kanske inte kunde förhålla sig till kursplanens begrepp eftersom de inte 
kommunicerades under observationerna. Men även på grund av att den samlade bilden av 
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att frågeformulären i de tre fallen visade att eleverna är osäkra på begreppens innebörd 
och därför kunna konkretisera med skolverkets A3 matris, vilken alla informanter kände
till. Min subjektiva bedömning av intervjuerna är att jag lyckades skapa intervjutillfällen 
som blev mer av ett samtal, informanterna verkade trygga i situationen. Under en 
intervju, vilken sammanföll med den jag inte lyckades spela in, var min uppfattning av
situationen att elevens kortfattade svar på frågorna berodde på att eleven kände sig 
obekväm med intervjusituationen. Förberedelser jag gjorde genom inläsning av 
metodlitteratur bidrog till att medvetandegöra mig om det specifika med 
intervjusituationer. Triangulering bidrog till att öka trovärdigheten på intervjumaterialet 
genom att lärare, elever och observationer belyser samma sak ur olika perspektiv. Min 
reflektion är att det trots förberedelserna förekommer frågeställningar jag kunde 
formulerat tydligare, men det förefaller som att informanten har svarat på frågan utifrån 
den avsedda frågeställningen. Under de semi-strukturerade intervjuerna bidrog 
intervjuguiden i form av en mindmap (bilaga 4) till en god översikt, vilket underlättade 
att samtala om teman och frågor i en flexibel ordning utifrån informantens uttalanden.
Fördelen med intervjuer är att man under samtalet kan ”läsa av” informanten och 
förtydliga frågor om behov finns, men även att informanten kan ställa frågor.

När det gäller den teoretiska referensramen fokuserade jag initialt specifikt på elevernas 
uppfattningar av lärarens bedömning med fokus på mål- och bedömningskommunikation. 
Allt eftersom bearbetningen av det empiriska materialet framskred blev det tydligt att 
utvidga det teoretiska ramverket för att belysa och förklara de samband som framkom 
under analysarbetet.  Ett citat jag använde hösten 2012 vid presentationen av min 
forskningsplan inom ramen för forskarskolan LicfontD fick än större 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 ingång är att de olika teoretiska perspektiven inte ges något större 
utrymme, exempelvis tidigare forskning om läromedel i matematik. Däremot bidrar de 
till att placera studieobjektet i ett större sammanhang, se det från flera teoretiska 
synvinklar och visa på möjliga aspekter för fortsatta studier. Dessutom finns teoretiska 
begreppsramar jag övervägt att använda i den teoretiska bakgrunden men avstått, ett 
sådant är ”beliefs”, vilken i VMC-modellen är en faktor som påverkar lärarens avsedda 
läroplan likväl som elevernas uppfattningar. Jag har avsiktligt avstått från det
forskningsfältet, ifall jag gjort en annan bedömning hade en möjlig ingång varit Jeppe 
Skotts ramverk patterns of participation. Min bedömning var att i denna licentiatuppsats 
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göra avgränsningar och ta fasta på den explorativa avsikten och det manifesta som 
uttrycks i det empiriska materialet utifrån forskningsfrågorna. Ytterligare begrepp som 
nämns men hade varit både möjliga och lämpliga att utveckla är den dolda läroplanen 
och sociomatematiska normer. 

Jag har i metodkapitlet beskrivit tillvägagångsätt med datainsamling och analysarbetet. 
Analysen är gjord med ett ärligt och objektivt förhållningssätt efter bästa förmåga. 
Studiens empiriska bidrag och resultatredovisningen möjliggör för läsaren att bedöma 
analysarbetet, det gör det även möjligt för läsaren att upptäcka andra resultat, perspektiv 
jag valt att inte lyfta eller helt enkelt inte uppfattat. En sådan aspekt är elevernas 
höstterminsbetyg, vilken framgår vid referenserna till informanterna. Vi något enstaka 
tillfälle har jag valt att lyfta elevernas kunskapsnivå, att denna uppgift inte tillämpats i 
större utsträckning är ett aktivt val utifrån min sida. Under analysarbetet har jag inte 
uppfattat några tydliga mönster av elevernas uppfattningar i kombination med deras 
höstterminsbetyg.

Några ord om resultatpresentationen. Valet av resultatframställning via tre individuella 
täta fallbeskrivningar har sin grund i fallstudier som metod, fördelen är att varje enskilt 
fall, i sin väl avgränsade och unika kontext beskrivs på djupet och utgör ett resultat (Yin, 
2011). Det sistnämnda karaktäriserar även etnografiska studier. Att använda VMC-
modellens operativa läroplan som struktur för fallbeskrivningarna var fördelaktigt, 
samband tydliggjordes och en jämförande analys underlättades. Nackdelen är att 
läsningen av resultatdelen, tre fallbeskrivningar och dessutom en jämförande analys kan 
upplevas som enformig läsning. Ett sätt att minska upprepningar mellan fallen var att inte 
återkoppla till de teoretiska aspekterna även där möjligheten fanns.  

Vill även lyfta något jag reflekterat över utifrån ett etiskt perspektiv under arbetet med 
fallbeskrivningarna. Jag har vid upprepade tillfällen frågat mig själv och även mina 
handledare om framtoningen i fallbeskrivningarna. Att med forskarögon objektivt och 
kritiskt betrakta och beskriva det som framkommer i enskilda fall får en att reflektera 
över hur fallbeskrivningarna kan presenteras med god och saklig framtoning. Jag har
hanterat detta genom att än mer tydliggöra studiens studieobjekt, målkommunikation i 
matematikundervisning, och att fallen är representativa och lyfta de kontextuella faktorer 
som påverkar studieobjektet. När det gäller konfidentialitetskravet (Vetenskapsrådet, 
2011) har informanternas och enheternas identitet under analysarbetet och i andra för 
forskarstuderande vanliga forum varit anonymt, de är endast kända av mig. Uppgifter 
som kan underlätta identifikation har utelämnats i metod och resultatkapitlet, till exempel 
beskrivningar av skola, klasstorlek, antal år i yrket.

Studiens styrkor är de täta beskrivningarna, triangulering av källor och metoder, vilka 
tillsammans bidrar till studiens tillförlitlighet. VMC-modellens styrka utifrån 
föreliggande studie är det vida perspektivet samt att det bygger på tidigare beprövade 
ramverk såsom TIMSS.  Däremot är det upp till läsaren att bedöma kvaliteten på den av 
mig gjorda anpassningen av VMC-modellen till en svensk kontext och dess användning.
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Studiens begränsningar är urvalet av lektioner, samtliga lektioner har inte observerats
under de tre fallens arbete med det matematiska området. Individuella samtal mellan 
lärare och elever ingick inte i studien, vilket hade tillfört ytterligare en dimension som nu 
knapphändigt berörs utifrån elevernas minnen och uppfattningar om samtalen. Den faktor 
som har störst påverkan på forskningsprocessen är forskaren, det vill säga jag själv i 
egenskap av forskarstuderande. Kunskaper och förmågor som krävs för att iscensätta, 
analysera och presentera resultatet är i en kvalitativ studie avgörande för studiens 
kvalitet, det är upp till läsaren att bedöma i vilken grad jag lyckats. Studiens 
begränsningar berörs även i avsnittet om Studiens tillförlitlighet.

STUDIENS BIDRAG
Jag hoppas bidra med ny kunskap och förståelse av elevernas uppfattningar, lärarnas 
målkommunikation och bedömningspraktik ur ett vidare perspektiv. Användningen 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 är och dess olika påverkansfaktorer. Studien har visat på en möjlig 
anpassning och användning av modellen i en svensk kontext. För denna studie bidrog 
modellen särskilt genom att skilja på det läraren avser att genomföra i undervisningen 
och det som sker i den faktiska undervisningssituationen. Den bidrog även att i större 
utsträckning förstå elevernas uppfattningar i relation till lärarens kommunicerade avsikter
i relation till modellens övriga faktorer som påverkar Lärarens avsedda läroplan.

Jag har dessutom, utifrån min forskningsfråga och det empiriska materialets innehåll,
presenterat en teoretisk grund, med vilken jag med olika infallsvinklar försöker förstå och 
förklara det som framkommer i studien. Detta möjliggör att ur olika perspektiv studera 
studieobjektet, matematiklärares målkommunikation. Bedömningsforskning ur ett 
elevperspektiv är enligt forskningsöversikter jag tidigare refererat något som särskilt 
efterfrågas. I det sammanhanget hoppas jag bidra både med ett elev- och ett 
lärarperspektiv när det gäller lärarens kommunicerade mål för undervisningen. 

Studien ger ett empiriskt bidrag, via de täta fallbeskrivningarna. Avsikten har varit att 
tydligt låta informanternas röst höras i ett ämnesområde där studier efterfrågas, en
utgångspunkt som möjliggör för läsaren att ta del av elevernas uppfattningar studerade 
utifrån ett vidare sammanhang. Genom triangulering av elevernas erfarenheter och 
uppfattningar om lärarens målkommunikation, lärarens avsedda läroplan och den
realiserade läroplanen möjliggörs djupare förståelse av kontexten som helhet och ökad 
tillförlitlighet av studiens resultat. 

Det praktiska bidraget utifrån min erfarenhet som undervisande lärare är att sprida en 
ökad medvetenhet om hur lärares målkommunikation kan uppfattas av elever, avseende 
mål med och utan anknytning till kursplanen. Jag vill också bidra till reflektion och 
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diskussion om sambandet mellan målinformationens karaktär, med och utan koppling till 
kursplanen, undervisningen och lärobokens roll samt den kommunicerade och 
praktiserade bedömningen samt hur allt detta kan uppfattas av elever. Med detta menar 
jag den röda tråden i lärarens kommunikation, den mellan målinformation, undervisning 
och bedömning. Jag hoppas även att den teoretiska bakgrunden kan inspirera till intresse 
att fördjupa sig i referenser och teman som kortfattat nämns, till exempel kring elevers 
förståelse av mål och bedömningskriterier (t.ex. Sadler, 2009) och vad formativ 
bedömning i egentlig mening innebär (Black & Wiliam, 1998, 2004, 2009; Wiliam, 2011, 
2013; Vetenskapsrådet, 2015b). 

Med denna studie hoppas jag även bidra till att medvetandegöra beslutsfattare på olika 
nivåer, det vill säga skola, kommun och statlig nivå, om effekterna av 
implementeringsinsatserna av Lgr11 vid tidpunkten för datainsamlingen (vårterminen 
2013). Det kan vara av värde att följa upp styrdokumentens genomslagskraft när det 
gäller kursplanens inflytande i undervisningen och det formativa förhållningssättet, vilket 
enligt Skolverkets Allmänna råd förväntas genomsyra undervisningen i samtliga 
skolämnen. Lärare behöver kompetensutveckling för att integrera ny läroplan och 
formativ bedömning. Huvudmännen kan även behöva undersöka ifall det lärarna i denna 
studie uttrycker angående att arbetets förutsättningar medför prioriteringar av NO-ämnen 
på matematikämnets bekostnad, är något generellt förekommande.
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SAMMANFATTNING
Studiens syfte är att studera lärares målkommunikation i matematikundervisning, 
relaterat till elevernas erfarenheter. Med målkommunikation avses lärarens förmedling av 
kursplanens mål och bedömningskriterier, men också andra av läraren uttryckta mål för 
matematikundervisning och kunskapsbedömning. Mer specifikt undersöks elevernas 
uppfattningar och förståelse av målkommunikationen i relation till den genomförda 
undervisningen och lärarens uppfattningar.  

Studiens studieobjekt är målkommunikation i matematikundervisningen, med en multipel 
fallstudie med en etnografisk ansats studeras tre enskilda fall i sin naturliga kontext.  Att 
studera målkommunikation från tre perspektiv, elevernas, lärarens och forskarens, bidrar 
till att se samband och få djupare förståelse. I analysarbetet sker triangulering av 
datainsamlingsmetoder och datakällor. Datainsamling sker genom observationer, 
intervjuer och insamling av artefakter i form av dokument och läromedel. Triangulering 
ökar även tillförlitligheten i de resultat och samband jag presenterar i denna uppsats. 
Varje falls datamaterial transkriberas, kodas och kategoriseras. Analysarbetet pågår under 
hela processen för att slutligen resultera i en fallbeskrivning.  Resultatredovisning sker 
via individuella fallbeskrivningar och en jämförande analys av de tre fallen. I 
analysarbetet och till resultatstrukturen för fallbeskrivningarna användes och anpassades 
en modell av Remillard och Heck (2014) till en svensk kontext. Modellen visualiserar 
läroplanens transformation till undervisning.

Studiens resultat visar att det är det stor variation mellan de tre fallens målinformation 
när det gäller kopplingen till de formella styrdokumenten, i studien främst representerad 
av kursplanen i matematik. I ett fall består den av det centrala innehållet för geometri, i 
ett annat fall lärobokens målinformation, i ett tredje fall får eleverna en pedagogisk 
planering, en matris med kunskapskraven och en beskrivning om förmågorna. 
Gemensamt för de tre fallen är att vid läsårsstart går lärarna igenom Skolverkets A3-
matris över kursplanen i matematik. I samtliga tre fall får eleverna målinformation i form 
av ett arbetsschema där det framgår vilka sidor de förväntas arbeta med under respektive 
vecka. När det gäller kunskapskraven är det endast i ett av fallen eleverna får information 
om kunskapskraven under arbetet med det aktuella kapitlet. Det framgår att i de två fallen 
där lärare uttrycker bristfälliga kunskaper om kursplanens innehåll får eleverna mindre 
målinformation utifrån kursplanen.

Oavsett fall uttrycker och visar samtliga elever på bristande kunskaper om kursplanens 
innehåll, särskilt när det gäller förmågorna och kunskapskraven. I fallet i vilken eleverna 
får mycket information, uttryckt av en elev, anser sig eleverna ändå ha lite kunskap om 
dess innehåll. I ett av fallen säger sig eleverna ha kunskap om kunskapskraven, men det 
visar sig att de istället 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 framgår att eleverna genom undervisningen inte ges 
möjlighet att bearbeta matematiska förmågor i någon större utsträckning. Argumenten för 
detta påstående är att två av lärarna uttrycker bristfälliga kunskaper om kursplanen,
individuellt arbete i läroboken dominerar, inga samtal om matematiska förmågor under 
observationerna, lärare prioriterar bort avsnitt i lärobokens kapitel som är avsedda för 
diskussion och samarbete elever emellan, dessutom visar eleverna liten eller ingen 
kännedom om de matematiska förmågorna. 

Flera möjliga orsaker till elevernas bristande kunskaper om kursplanens innehåll 
framkommer i studien. I de tre fallen ges eleverna målinformationen passivt, både 
muntligt och via text. Oberoende av informationens omfattning visar det sig att lärarna 
inte återkopplar till målinformationen under observationerna, bortsett från arbetsschemat. 
Detta innebär att målinformationen inte appliceras på de uppgifter läraren går igenom i 
helklass. Konsekvensen kan bli att målinformationen för eleverna inte har någon större 
funktion. Den uppfattas som abstrakt och oviktig. Elever ställer dessutom inga frågor om 
målinformationen, även om det under intervjuerna framkommer att det finns begrepp de 
inte förstår. Det finns forskning som pekar mot att denna form av passiv överföring 
gällande målinformation inte är gynnsam. Studier visar att eleverna behöver träna 
bedömning för att erhålla kunskap och förståelse över mål och kunskapskrav. Ytterligare 
en bidragande orsak kan vara att eleverna helt enkelt inte har någon större nytta av 
lärarens målinformation, eftersom lärare i två av fallen tydligt kommunicerar samband 
mellan kunskapskrav och lärobokens nivåindelning. Lärobokens struktur med 
nivåindelning blir en konkretisering och visualisering av kunskapskraven.

Lärarna anger olika faktorer som påverkar målinformationen till eleverna. Två av dom 
uttycker att deras kunskap om kursplanen i matematik medför att eleverna får begränsat 
med målinformation. Detta kan vara en konsekvens av att implementeringsinsatser 
initierade på rektors- och huvudmannanivån inte följts upp och resulterat i ytterligare 
insatser.  Ytterligare ett uttryck för detta är att lärarna efterfrågar kollegial samverkan 
kring styrdokumenten och exemplifierar med konkretisering av kunskapskraven. 
Samtliga lärare menar att deras arbetssituation medför att de naturvetenskapliga ämnena 
prioriteras på matematikämnets bekostnad, vilket bidrar till att lektionerna domineras av 
elevernas individuella arbete i läroboken.

Utifrån undervisningens läroboksbundenhet är det troligt att vissa förmågor inte 
bearbetas och kommuniceras i någon större omfattning.  Konsekvensen blir att de 
matematiska förmågorna, och därigenom även kunskapskraven, kommuniceras och 
praktiseras i så liten grad i undervisningen att eleverna inte uppfattar att de utgör del av 
undervisningens mål. Därtill framkommer att i samtliga tre fall bortprioriteras avsnitt 
som förefaller vara avsedda för utveckling av elevernas matematiska förmågor till
exempel resonemangs- och argumentationsförmågan. Detta kan innebära att eleverna inte 
får möjlighet att utveckla samtliga förmågor enligt kursplanen för matematik, vilket kan 
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bidra till att eleverna i de tre fallen förefaller vara obekanta med begreppen för de 
matematiska förmågorna. I sammanhanget bör påminnas att i två av fallen uttrycker även 
lärarna bristfälliga kunskaper om kursplanens innehåll. 

Avslutningsvis förefaller det som om den officiella läroplanen lever i skuggan av den 
dolda läroplanen, representerad av läroboken i matematik och andra av lärare och elever 
uttryckta mål för undervisningen. Läroboken kommuniceras av lärare och uppfattas av 
elever som en konkretisering och visualisering av vad de ska kunna i matematik. Studiens 
resultat visar att vid tillfället för datainsamlingen var implementeringsinsatserna av den 
nya kursplanen bristfälliga.
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BILAGOR
Bilaga 1 

 

 



Frågeformulär B, betyg och bedömning  Bilaga 2 

 
I min forskning är jag är intresserad av att veta vad DU som elev har för synpunkter och 
erfarenhet av betyg och bedömning i matematikundervisningen. Genom att svara på frågorna 
bidrar du med kunskap om elevers uppfattningar.  
- Observera att endast forskaren har tillgång till din enkät. 
- Om du undrar över något ord eller formulering fråga mig gärna. 
 
Använd gärna baksidan för att skriva på om du behöver mer plats för ditt svar. 
 
 
1. Jag är en              Flicka   Pojke 
 
2. Vad tänker du på när du hör ordet betyg?  
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 

 
 

3. Vad tänker du på när du hör ordet bedömning?  
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
 
4. När bedömer läraren elevens kunskaper i matematikundervisningen? 
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
 
 
5. Hur vet du vad som krävs för att få ett visst betyg när du jobbar med ett 

  matematiskt område, tex procent.   
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
 
 

 



6. Vilka synpunkter har du på informationen läraren ger när det gäller kursplanen i 
matematik (matematiska förmågor, centralt innehåll, kunskapskrav)? 
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
____________________________________________________________________________ 
 
7. Hur använder du informationen läraren ger om kursplanen (matematiska förmågor, 
centralt innehåll, kunskapskrav) i matematik?   
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
 
8. Är det något du skulle vilja förändra eller något du saknar när det gäller lärarens 
information om kursplanen i matematik? 
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
 
9. Vad är det läraren sätter betyg på?   
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
 
 
10. Är det något du skulle vilja förändra, nät det gäller betygsättning, hur önskar du att det 
vore? 
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 

 



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

 A     B  C   D   E  F 
 
12. Vet du varför fick du det betyget?  Hur motiverade läraren betygsättningen? 
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
_______________ 
13. På baksidan får du mycket gärna skriva fler synpunkter eller beskriva fler av dina 

erfarenheter om betyg och bedömning i matematik. 
 

1000 tack för din medverkan och hjälp i min forskning/Lena 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

   
 

 



    
Bilaga 3

Lena Heikka doktorand i Matematik och Lärande, 
LicfontD Monica Johansson handledare
Institutionen för Konst, kommunikation och lärande 
Luleå Tekniska Universitet
971 87 Luleå
Lena.heikka@ltu.se, tel: 0722 087186 2013-03-04

Hej,
Det här brevet riktar sig till lärare som vid tidigare kontakt visat intresse att delta i 
forskningsprojektet. Nedan följer information om forskningsprojektet som äger rum på några 
skolor i Luleå kommun under våren 2013. Av juridiska skäl behöver vi tillstånd från dig. I slutet 
av brevet ska du därför ta ställning till om du vill delta eller inte.

Beskrivning av studien:
Syftet med studien är att beskriva kommunikationen som sker i helklass i 
matematikundervisning under ett matematiskt moment tex procent. Information samlas in via 
ett frågeformulär för eleverna, fyra observationstillfällen som videoinspelas samt intervjuer 
med läraren och tre elever per klass. Vid observationstillfällena kommer kameran vara rikta 
mot ”tavlan” i klassrummet för att dokumentera eventuell visuell information.

All information kommer att arkiveras vid Luleå Tekniska Universitet. Tillgången till 
informationen kommer att begränsas till forskaren, handledare och forskarens presentationer 
vid mindre forskningskonferenser. Skolans namn och individuppgifter kommer att behandlas 
anonymt och endast vara tillgängliga för forskaren. Allt material behandlaskonfidentiellt.

Om du har några frågor angående studien och/eller din delaktighet är du välkommen att höra 
av dig. När studien är klar kan du även begära att få ta del av materialet. Ta då kontakt med 
doktorand Lena Heikka. Du kan när som helst gå urprojektet.

Alla uppgifter angående dig i den här studien kommer att behandlas i enlighet med gällande 
regler för god forskningsetik samt personuppgiftslagen.

TILLSTÅND till projektet

Ja, jag vill delta i studien.

Underskrift:                                                                                   

Namnförtydligande:                                                                        
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Teman och koder fall A

Information om målet med undervisningen
Mi-c målinformation-central innehåll , syfte, förmågor
Mi-k kunskapskrav
Mi-i instruktioner, planering, beting, elevinstruktioner, uppmaningar, prioriteringar, 

prov, diagnoser (lärarens instruktioner till eleverna om lektionsarbetet)
Mi-H Hur
Mi-N När
Mi-nytta nyttan, användbarheten av informationen
MI-för-ku förståelse av kursplan
Mi-sak saknad information, ej egen kod inordnas under övriga koder inom Mi
Mi-för-kom förstår eleven lärarens kommunikation

Läroboken
L-b läroboks beskrivning- tar inte upp detta som en kod utan det får ingå i

beskrivningen av ”fallet”. 
L-nivåval nivåval 
L-mi lärobokens målinfo
L-ex läroboken exemplen inför varje nytt moment   
L-betyg lärobok kopplad till betyg

Lärares förutsättningar
Lä-f lärares förutsättningar 
Lä-k lärares kunskaper

Prov
P-L prov lärarsynpunkter
P-å prov återlämning, hur samt elevsynpkt
P-å-b provåterlämning betyg
P-å-k kommentarer i provet, info
P-i inför prov

Bedömning
B-E-v bedömning elev vad-möjlighet att visa sin kunskaper
B-L-v bedömning lärare vad + möjlighet visa vad man kan
B-k känslan att bedömas
B-N när
B-nytta nyttan
B-f Formativ bedömning. 

Betyg
Bet – i vad ingår, vad finns i ett betyg
Bet-mot motivering av betyg
Bet-mot-nytta nytta av motivering

Elevers kunskap om kursplanen i matematik
E-k-k elevs kunskaper/förståelse om kursplanen i matematik 
E-f-n elevs nytta, användning av kursplanen

Övrigt
Ö –Motiv motivation innehåll – ej egen kod, inordnas
Ö-bl blandat – inordnas
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