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Sammanfattning

I matematikundervisning gors betygssattningen framst utifrdn delprov skapade av lararna sjalva och
utifran det Nationella provet. Det dr viktigt att dessa bedomningssituationer ger information om elevens
kunskap utifran kursplanernas betygskriterier, vilka utgar fran sex matematiska formégor. Syftet med
denna studie ar att jamfora hur formagorna ar fordelade pé larargjorda prov med hur de ar fordelade pa
Nationella prov. Detta ska bidra till 6kad kunskap om hur larare prioriterar i skapandet av egna prov
och hur prov sedan anvinds i betygssittning. For att besvara syftet har larargjorda prov och Nationella
prov analyserats och kvalitativa intervjuer med sju ldrare som undervisar matematik pa gymnasiet har
genomforts. Resultatet visar att procedurféormagan testas i hogre grad pé larargjorda prov, samt att
lararna prioriterar amnesinnehéll och nivaférdelning fore formagorna pa proven de skapar. Elevers
slutbetyg baseras enligt lararna i forsta hand pa resultatet pa det Nationella provet, som har en storre
fordelning av férmagorna.

Nyckelord: Kunskapsmatrisen, matematiska formagor, procedurformdga, dmnesinnehdll,
bedomningsunderlag.
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1. Inledning

Matematik har under en lidng tid haft en betydande roll i den svenska skolan. For att fa
gymnasiebehorighet dr ett godkint betyg i arskurs 9 i matematik ett krav, och likasa kravs ett godkant
betyg i Matematik 1 for att f4 en gymnasieexamen (Skolverket, 2012). Matematiken ar tillsammans med
svenska och engelska de amnen som har hogst prioritet i skolans varld. Med laroplanen som kom 1994
medfdljde ett fokusskifte inom matematiken. Tidigare byggde kurserna pd innehallsmal, men nu
riktades i stillet fokus mot formagemal (Palm et al., 2004). I den aktuella laroplanen 2022 har de
matematiska formagorna en central roll i all typ av matematikutovande, fran tillimpning till utvirdering
av matematik (Skolverket, 2022a). Dessa formigor ar beskrivna i betygskriterierna for kurser i
matematik pd gymnasiet, och har darmed en central roll i bedomning. Nar betygen sétts i slutet av en
kurs ska resultatet pa det Nationella provet tas i sarskilt beaktande (Skolverket, 2020). Larare har ocksi
en skyldighet att under kursens ging samla in eget bedémningsunderlag, vilket i hog grad handlar om
skriftliga, summativa prov.

Mitt intresse for hur larare tar formégorna i beaktande uppkom efter att jag last Boesens rapport
”National course tests' impact on teachers'written classroom assessment” (2006). Rapporten tydliggor
skillnader mellan i vilken utstrackning de olika férmagorna testas i de nationella proven jamfort med
larargjorda prov. Dir kan konstateras att det rader stora skillnader. Om elever Gvar och testas pa en sak
under kursens ging, men sedan i hog grad bedoms och betygsitts pa nagot annat har eleven inte fatt en
optimal undervisning. Det ar viktigt att ldrare har kunskap om formégornas plats i styrdokumenten for
att mojliggora en matematikundervisning som ar i linje med kursplanerna. Lirare bor dven vara
medvetna om hur dessa formégor inkluderas pa det Nationella provet for att kunna bygga en
undervisning som ger eleverna forutsittningar att lara sig allt som detta prov testar.

Sedan Boesen skrev sin rapport 2006 har laroplanen uppdaterats tvé ginger. Dessutom har en stor del
av Sveriges ldrare deltagit i Matematiklyftet som var en fortbildning som genomférdes 2012—2016
(Osterholm et al., 2016). Just att undervisa matematik utifrdn formdgorna var ett av fyra didaktiska
perspektiv i denna fortbildning. Fragan ar om detta speglar sig i de larargjorda prov som skapas idag?
Ar det fortfarande stora skillnader mellan i vilken utstrickning formagorna inkluderas i lirargjorda prov
jamfort med nationella prov?

2. Syfte och fragestillningar

Syftet med studien ar att f& mer kunskap om hur gymnasieldrare i matematik prioriterar i sitt skapande
av skriftliga, summativa prov samt fordelningen av férmégor pa dessa prov och hur de anviands vid
betygssittning i forhéllande till nationella proven.

Studiens fragestallningar &r:

e Hur ser fordelningen av matematiska formagor ut pa larargjorda matematikprov jamfort
med de nationella proven?

o Vad beskriver ldrare att de baserar sitt urval av uppgifter till summativa prov pa?

o Vilka underlag beskriver larare att de utgar fran i betygsattning av elever?



3. Bakgrund

I detta kapitel presenteras en bakgrund till rapportens innehall. Kapitlet innehéller en beskrivning av
de svenska kursplanerna i matematik och formativ och summativ bedémning. Kapitlet presenterar dven
tidigare forskning inom omrédet.

3.1 De svenska kursplanerna

I Skolverkets amnesplan (2022a) for matematik kan vi ldsa om undervisningens syfte. Har star det bland
annat att "Undervisningen i dmnet matematik ska syfta till att eleverna utvecklar formdga att arbeta
matematiskt. Det innefattar att utveckla forstdelse av matematikens begrepp och metoder samt att
utveckla olika strategier for att kunna losa problem och anvinda matematik i samhdlls- och
yrkeslivet” (Skolverket, 2022a). I 4mnesplanen papekas dven vikten av att ge eleverna mdgjlighet att
kommunicera med olika uttrycksformer, samt att undervisningen ska ge eleverna en bredd av
erfarenheter inom matematikdmnet. Samtliga kurser i matematik p4 gymnasiet har som maél att
undervisningen ska ge elever forutsittningar att utveckla sex matematiska formagor som beskrivs
nedan. Det som skiljer kurserna &t ar det amnesinnehéll som formégorna appliceras pé, ocksé kallat
centralt innehdll. Kurserna i matematik 1 pa gymnasiet bestar av foljande rubriker for det centrala
innehéllet (Skolverket, 2022a):

Matematik 1a Matematik 1b Matematik 1c
Aritmetik, algebra och Aritmetik, algebra och Aritmetik, algebra och
funktioner funktioner funktioner

Sannolikhet och statistik Sannolikhet och statistik Sannolikhet och statistik

Probleml6sning, verktyg och Probleml6sning, verktyg och Probleml6sning, verktyg och
tillimpningar tillimpningar tillimpningar

Matematik inom Trigonometri och vektorer
karaktiarsamnen och yrkesliv

Tabell 1. Centralt innehdll i matematikkurser pa gymnasiet.

De tre kurserna har en liknande bas, men vad som ingar under rubrikerna kan skiljas &t nagot mellan
kurserna i matematik 1. Exempelvis ska “Sannolikhet och statistik” inga i samtliga tre kurser, men
enbart i 1b ska index behandlas (Skolverket, 2022a). Aven hur de statistiska begreppen anvinds skiljer
sig at nagot inom kurserna. I matematik 1a ska exempel ges pa hur statistiska begrepp anvinds i
sambhdlle och yrkesliv, medan det i matematik 1b och 1c i stillet ska ges exempel for samhdlle och inom
vetenskap (Skolverket, 2022a).

3.2 De matematiska formagorna

I "Amnets syfte” i kursplanen for matematik pi gymnasiet stir sex punkter som beskriver vad
undervisningen ska ge eleverna forutsiattningar att utveckla (Skolverket, 2022a). Dessa sex punkter
beskriver de matematiska formagorna.

1. Forméaga att anvinda och beskriva matematiska begrepp och samband mellan begrepp
(begreppsformaga).



2. Formaéga att hantera procedurer och losa uppgifter av standardkaraktir utan och med verktyg
(procedurformaga).

3. Formaga att analysera och 16sa problem med hjilp av matematik (problemlosningsformaga).
4. Formaga att tillampa, formulera och utviardera matematiska modeller (modelleringsformaga).
5. Formaga att fora och folja matematiska resonemang (resonemangsformaga).

6. Forméga att kommunicera matematik muntligt, skriftligt och i handling
(kommunikationsférmdga).

Formégorna dyker upp igen i betygskriterierna for respektive matematikkurs. Exempelvis beskrivs
begreppsformagan pa foljande satt, diar de fetmarkerade orden beskriver de olika betygsstegen E/C/A:
“Eleven beskriver grundliggande/ett omfattande antal/ett omfattande antal begrepp och
samband mellan begrepp samt anvinder dem med tillfredsstillande/god/mycket god sikerhet”
(Skolverket, 2022a). Denna formulering giller for alla tre spar inom Matematik 1. Det som skiljer
betygsstegen at handlar om antalet begrepp som eleven kan beskriva och hur séker eleven ar pa att
behirska dessa. Samtliga forméagor beskrivs med nagon typ av stegring for de olika betygsnivaerna.

En operationalisering av formégorna har gjorts i kapitel 4.1 nedan.

3.2 Formativ och summativ bedomning

Bedomning av elevers kunskaper &r centralt i lararens uppgift. En bedémning kan ha olika syften, och
idag pratar vi bdde om den formativa och den summativa bedomningen. En formativ bedomning
anvands for att kartlagga elevers kunskaper i syfte att fatta beslut om den kommande undervisningen.
Den formativa bedémningen ger ocksa aterkoppling till eleven och tydliggor utvecklingsomréden.
Bedomning med ett summativt syfte handlar om att summera kunskap och bedéma den
kunskapsmassiga nivan som en elev befinner sig pa (Skolverket, 2020). Detta gors ofta efter ett avslutat
moment/kapitel eller i slutet av en termin eller ett 14sar och anvinds som underlag for betygssittning.

Nordlund och Pettersson (2019) papekar i ”Bedémning i matematik: i ldrandets och undervisningens
tjdnst” att det ar vildigt viktigt att de bedomningssituationer och uppgifter som eleven stills infor ger
information om elevens kunskap i forhéllande till det eleverna ska utveckla. Dartill dr dven
undervisningen som ska ge eleverna mojlighet att 1ara och utveckla det som finns med i kursplanerna
minst lika viktig. Undervisningen behdver alltsd innefatta 6vning pa de kunskaper, férmégor och
fardigheter som de forvantas utveckla och sedan ocksa bedoms pa (Skolverket, 2020). Att bedomningen
maéste vara allsidig, alltsé goras pa ett varierat sétt dar lararen anvander olika bedomningsmetoder och
bedomningssituationer, ar nagot som bade styrdokument och forskning framhaller (Nordlund &
Pettersson, 2019).

Nordlund och Petterson (2019) skriver dven att allt som behandlas under lektionerna séklart inte kan
bed6mas, utan att urval av innehall och bedémningsform maste goras. Att ett prov har hog validitet
kopplas till provets innehall, och att "bedomningen ska préva det bedomningen avser att prova”.
Forfattarna papekar ocksa att bade kvantiteter (hur mycket eleven kan) och kvaliteter (hur vil eleven
kan det) i elevens kunskap ska bedémas, och att det bor finnas en balans mellan dessa aspekter. Den
sammantagna bedomningen ska utgd frdn samtliga formagor, med utgingspunkt i det centrala
innehéllet for respektive kurs.

3.3 Tidigare forskning

I och med laroplanen som kom 1994 skiftades fokus fran att elever ska lara sig ett visst innehall inom
matematiken, till att de i stillet ska utveckla olika matematiska formégor. Enligt en studie gjord av
Boesen et al. (2014) tacker det centrala innehallet for respektive kurs i matematik ett innehallsmaél, vilket



larare val anpassar sin undervisning efter. Forfattarna skriver dven om formagemalen, vilka
betygskriterierna for respektive kurs grundar sig pa. Att undervisa utifran formégorna verkar vara
svartolkat for ldrarna. Det visade sig genom en stor variation i hur larare valt att ligga upp sin
undervisning baserat pd de matematiska formagorna (Boesen et.al., 2014). Lirare var positiva till
formégorna, men studien visar att de nya styrdokumenten tillsammans med de nationella proven inte
gav lararna tillrackligt mycket information om hur de skulle férandra sin undervisning. I studien gjordes
dven klassrumsobservationer dir fokus 1g pé att analysera aktiviteter i klassrummet, och vilka forméagor
dessa aktiviteter ger eleverna mojlighet att utveckla. Aktiviteterna testade i de flesta fallen mer dn en
formaga i taget, men den 6verldgset mest representerade formagan var procedurformégan.

Jader, Lithner och Sidenvall (2019) har undersokt larobocker i matematik, och analyserade huruvida
imitativt respektive kreativt resonemang kravs for att 16sa uppgifter. Imitativt resonemang innebar att
uppgiften gar att 16sa med hjilp av exempel eller en given formel, vilket liknar uppgifter som testar
procedurformégan. Kreativt resonemang innebar att eleven behover skapa en egen 16sningsmetod.
Forfattarna analyserade Gver 5700 uppgifter frén larobocker frdn 12 olika lander, daribland Sverige.
Nistan alla uppgifter som analyserats kunde 16sas med imitativt resonemang (81 %), medan en markant
lagre andel kraver att eleverna konstruerade en egen 16sningsmetod. De uppgifter som kraver att eleven
konstruerar en egen 16sningsmetod hamnar ofta i slutet av ett delkapitel, vilket innebar att det ar fa
elever som hinner arbeta med uppgifter som testar exempelvis problemlosning och resonemang. Enligt
en studie gjord av Jonsson et al. (2014) kan tillgingliga exempel och formler hjilpa elever i stunden,
men begriansar inldrningen. Studien jamfoérde tva grupper av elever. Den ena gruppen 6vade pa
uppgifter med hjélp av en repetitiv numerisk l6sningsmetod, och fick till sin hjalp ha algoritmiskt stod i
form av exempel och formler for att 16sa uppgifterna. Ovningsmetoden som denna grupp elever
uppmanades till, gr i linje med hur vanligt arbete i larobocker gar till enligt Jader et al. (2019). Den
andra gruppen i studien av Jonsson et al. (2014) hade inte tillgang till exempel eller formler under
arbetet med 6vningsuppgifterna, utan behovde i stillet anvidnda sig av det forfattarna bendmner som
“kreativa matematiskt grundade resonemang”. Eleverna i denna grupp presterade pa en mycket lagre
niva under praktiken, och spenderade ocksd mer tid pa att 6va p& uppgifterna. Bdda grupperna fick
sedan gora ett antal testuppgifter som liknade ett normalt prov i skolan, dir ingen av grupperna hade
tillgang till exempel eller formler. Pa testuppgifterna var resultatet det motsatta mot praktiken - gruppen
som tidigare inte haft formler och exempel tillgingliga fick betydligt battre resultat dn den andra
gruppen som ovat med hjilp algoritmiskt stod. Aven Jonsson et al. (2014) papekar att mdjligheten for
elever att anvinda sig av “kreativa matematiskt grundade resonemang” ar vildigt begrinsad i
undervisning, larobdcker och pa prov. I stéllet kan de flesta uppgifterna 16sas med hjilp av algoritmiska
metoder, vilka med andra ord kan beskrivas som proceduruppgifter.
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Figur 1. Resultatet pa 6vningsuppgifter och testuppgifter i studien av Jonsson et al. (2014). AR =
elever med tillgang till algoritmiskt stod, CR = elever som anvdnde kreativa matematiskt grundade
resonemang.
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En prioritering av procedurkompetensen speglas dven i en annan studie, ”National course tests' impact
on teachers' written classroom assessment” (Boesen, 2006). Studien jamférde larargjorda prov med
nationella prov i Sverige. Studien belyste ocksa vilka formégor som krévs att eleverna besitter for att
kunna 16sa uppgifterna som inkluderas i de bada provtyperna. Enligt Boesen (2006) har ett allmint
antagande varit att larargjorda prov i hog grad influeras av de nationella proven. Studien visar dock att
det sitt pa vilket de matematiska formégorna testas i det tvd olika provformerna skiljer sig valdigt
mycket it. S& mycket som 70% av uppgifterna i de larargjorda proven testade elevens procedurforméga.
Proven innehéller dven resterande formégor fastin i liten utstrackning: problemlésning 9%, begrepp
6%, modellering 10%, resonemang 4% och kommunikation <1%. Procedurférméigan ar mest
forekommande dven i de nationella proven med en procentsats pa 34%. De andra formagorna testades
i foljande utstrackning: problemlosning 5%, begrepp 18%, modellering 20%, resonemang 11% och
kommunikation 12% (Boesen, 2006). Studien konstaterar att de allra flesta larargjorda prov inte gar i
linje med innehallet i kursplanerna, utan testar endast delar av innehéllet. De nationella proven har
diaremot en jamnare fordelning av uppgifter som testar de olika formégorna.
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Figur 2. Diagram fran Boesen (2006). Diagrammen visar fordelningen av formdgorna for
larargjorda prov (TMT) och for de nationella proven (NCT).

I studien intervjuades dven liarare om vilka tankegdngar och prioriteringar de har i skapandet av prov.
De f4 larare som hade stor spridning av férmégorna pa sina prov medger att de mer eller mindre har de
nationella proven i atanke néar de skapar dem (Boesen, 2006). De larare som i hog grad frangér de
nationella proven motiverar sina beslut pa olika vis. Nigra larare menar att de inte tror att deras svagare
elever har ndgon chans att exempelvis kunna féra resonemang av hog kvalitet och utesluter darfor den
typen av formagor fran sina prov (Boesen, 2006). Tva andra lirare i studien menade att de hade velat
utveckla prov med storre spridning av formégorna, men gor i stillet andra prioriteringar. Den ena
lararen prioriterade att lagga sin tid pa en vilplanerad undervisning i stillet for prov innehéllande stor
spridning. Lararen forklarade att hen inte har ngon att samarbeta med och upplever sig vara i tidsbrist.
Den andra lararen menade att typen av uppgifter som dominerar i uppgiftsbanker (som lararen plockar
uppgifter fran i provskapandet) till stor del handlar om procedurer, vilket speglas i lararens prov. Enligt
Boesen (2006) hade dessa tva ldrare troligtvis en bild av matematikundervisningen som inte ar i linje
med nuvarande kursplaner, di den ena ocksé uttrycker att "dessa saker tenderar att vara langt nere pa
listan nar det giller prioritering”.

Efter att studien gjordes av Boesen (2006) har larare i matematik genomgatt en fortbildning kallad
Matematiklyftet. Matematiklyftets kdrna var det kollegiala lirandet, och att undervisa matematik
utifrdn formdagorna var ett av fyra didaktiska perspektiv i denna fortbildning (Osterholm et al., 2016).
For att undersoka Matematiklyftets inverkan pa lirare har en studie gjorts av Osterholm et al. (2016).
Studien visade att det skett en forbéttring i hur larare undervisar *i linje med de didaktiska perspektiven”
gillande bland annat formagorna. Ett exempel var en larare som innan Matematiklyftet hade ett tydligt
fokus pa innehallsmal i sin matematikundervisning, och att férmégorna ar nagot utanfér &mnet. Under
Matematiklyftet beskrev samma lérare i stillet formégorna att vara kopplade till de &mnesomraden som
hen viljer att lyfta fram, vilket visar pa en balans mellan formigemal och innehéllsmél (Osterholm et



al., 2016). Studien visar dven att forbattringarna avseende undervisning utifran formagorna behallits ett
ar efter Matematiklyftet, vilket indikerar att fordndringarna ar mer bestéende.

4. Teoretiska utgangspunkter

I detta kapitel presenteras en operationalisering av formagorna som sedan ligger till grund for att
kontrollera formagor pa de larargjorda proven. Kapitlet innehaller &ven en beskrivning av Nationella
provet och Kunskapsmatrisen.

4.1 Operationalisering av forméagorna

Nedan foljer beskrivningar av de sex matematiska formégorna som star med i samtliga kursplaner pa
gymnasiet. Till varje formaga beskrivs dven uppgiftstyper som testar respektive formaga, samt exempel
pé hur dessa formagor kan se ut i uppgifter tagna fran olika nationella prov for Matematik 1a och 1c frén
2016.

4.1.1 Begrepp
“Férmaga att anvdnda och beskriva matematiska begrepp och samband mellan begrepp” (Skolverket,

2022).

Beskrivning

I begreppsformagan ingar att kdnna till ett begrepps innebord, samt kunna beskriva begrepp utifran
definitioner och begreppets egenskaper. Formagan innefattar dven att kunna tillimpa begrepp och
samband mellan begrepp.

Uppgiftstyper

Palm et al. (2004) ger flera exempel pa uppgifter som testar begreppsformégan. En typisk sadan uppgift
kan vara nar eleven ska forklara eller tolka ett centralt begrepp eller samband, dir formuleringar ofta ar
“Forklara for en kamrat...” eller "Vad menas med begreppet...?”, eller inleds med verben fortydliga och
tolka. Den har typen av uppgift testar ofta dven formégor inom resonemang och kommunikation. Andra
exempel ar nir eleven ges en viss information som sedan ska anvindas for att dra slutsatser. Sjdlva
berdkningarna bor vara enkla for att svarigheter med dem forsvarar bedomningen av elevens
begreppskompetens (Palm et al., 2004). Andra exempel pa uppgifter dr ovanliga uppgifter (nir
fragestillningen dr omviand mot vad eleven ar van vid), Oppna uppgifter och uppgifter som kréaver
forstaelse for kopplingen mellan olika representationer av samma matematiska begrepp (Palm et al.,
2004).

Exempel

Uppgift 1. (Nationella provet Mala -16, del B) (1/0/0)

Du vet att 222% = 82 5. Vad ar d3 2222 »
24 2.4

Kommentar: En korrekt 16sning till uppgiften indikerar att eleven har en begreppskompetens gillande
talsystemet.



4.1.2 Procedur
“Férmaga att hantera procedurer och lésa uppgifter av standardkaraktdr utan och med verktyg”
(Skolverket, 2022).

Beskrivning

Procedurkompetensen ingar i uppgifter dar eleven anvénder relevanta algoritmer inom kursens centrala
innehéll, vilket innebar att kinna till och rutinmassigt kunna anvénda procedurer i ett eller flera steg
dar hela processen ar val kind for eleven (Palm et al., 2004). Procedurer innefattar bade huvudrikning
och skriftliga berdakningar, men dven berdkningar med verktyg sdsom minirdknare eller dator.

Uppgiftstyper

De typer av uppgifter som testar procedurformagan beskrivs ofta som rutinuppgifter, som eleven 16ser
genom att anvianda for kursen vil kidnda satser som eleven kopplar samman med uppgiftstypen (Palm
et al., 2004). Detta kan exempelvis vara att 16sa en ekvation eller att forenkla ett uttryck. Rutinuppgifter
kan dven innebdra att eleven kan 16sa uppgiften med en algoritmisk hantering av digitalt hjalpmedel.

Exempel
Uppgift 2. (Nationella provet Malc -16, del B) (0/2/0)
L6s ekvationen 222 — 2243 _ 5

4 3

Redovisa din 16sning

Kommentar: For att 16sa uppgiften kan eleven anvianda sig av en kdnd algoritm som eleven forknippar
med uppgiftstypen.

4.1.3 Problemlosning
“Formdga att analysera och losa problem med hjdlp av matematik” (Skolverket, 2022).

Beskrivning

Ett problem inom matematikdidaktik avses vara en uppgift eller problemsituation dar det inte finns
nagon fardig l6sningsmetod tillgdnglig. Problemlosningsformagan handlar darfor om att identifiera
olika komponenter i ett problem och att konstruera en egen l6sningsstrategi for att ta sig an uppgiften.
Om en uppgift testar denna forméga beror bade pa uppgiften och den som tar sig an problemet (Palm
et al., 2004). En uppgift kan testa problemlésning for en elev men, for ndgon som stétt pa liknande
problem forr, kan det i stillet handla om procedurférmégan. Processen i problemlésning kan beskrivas
i fyra faser: skaffa en forstéelse for uppgiften, vilja en lamplig strategi for att ta sig an problemet,
genomfora planen och sist men inte minst aterkoppla (Skolverket, 2019).

Uppgiftstyper

Palm et al. (2004) menar att det vi har kallar problem bor vara en annorlunda uppgiftstyp an eleverna
ar vana vid, eller vara av en sa pass komplex karaktar att eleverna inte kan anvidnda sig av en fardig
16sningsprocedur (som de gor i rutinuppgifter). Ovanliga uppgifter som testar problemlosnings-
formagan kan exempelvis vara nir fragestillningen dr omviand i jamforelse med de uppgifter eleven ar
van vid att st6ta pa, vilket gor det svart att tillampa en algoritm de kan férknippa med uppgiftstypen
(Palm et al., 2004).



Exempel

Uppgift 3. (Nationella provet Malc -16, del D) (2/0/0)

Antag att klockan &r 9 pa morgonen.
Vad ar da klockan 1 000 timmar senare?

Kommentar: Har kravs att eleven konstruerar en 16sningsmetod for att 16sa uppgiften.

4.1.4 Modellering
“Férmaga att tillimpa, formulera och utvdrdera matematiska modeller” (Skolverket, 2022).

Beskrivning
Modelleringsformagan kan beskrivas i fyra steg. Steg ett dr att kunna tolka en verklig hindelse eller
situation, for att sedan i steg tva Gversitta hindelsen eller situationen till ett matematiskt sprak, till
exempel med hjilp av en formel eller annan typ av matematisk modell. Steg tre dr att anvinda och
anpassa denna modell for att i steg fyra utvirdera modellens begransningar och férutsattningar (Palm
et al., 2004).

I betygskriterierna for Matematik 1 och 2 star endast verben tillimpa och formulera (matematiska
modeller) med, dar kdrnan d& handlar om Gvergdngen mellan den verkliga situationen och den
matematiska modellen, samt hur denna modell sedan anvénds. Steg fyra, att utvdrdera en modell, dyker
upp i betygskriterierna for Matematik 3 och senare (Skolverket, 2022).

Uppgiftstyper

En modelleringsuppgift kan testa antingen hela modelleringsprocessen eller delar av den, vilket d& bor
vara de faser som &r specifika for den matematiska modelleringsprocessen: att skapa och utvirdera en
matematisk modell, samt att tolka det matematiska resultatet (Palm et al., 2004).

Modelleringsuppgifter ar i manga fall 6ppna, vilket Palm et al. (2004) beskriver ar uppgifter 6ppna for
tolkningar och antaganden och som kan l6sas pa flera olika satt och/eller ges olika korrekta svar.

Exempel

Uppgift 4. (Nationella provet Malc -16, del D)

Kalles klass ska samla in pengar till klasskassan och vill ordna ett skoldisco. De har hittat en lokal att hyra som
kostar 500 kr och en DJ med musikanlaggning som kostar 1 500 kr. De tanker sélja biljetter for 50 kr/st.

a) Hur stor vinst gor klassen om de lyckas sélja 100 biljetter? (2/0/0)

b) Ange en funktion V(x) som visar klassens vinst/forlust efter (1/12/0)
x sélda biljetter.

c) (Pa discot kommer maximalt 200 betalande gaster. Bestam (2/2/1)

funktionens vardeméngd.)

Kommentar: Hiar maste eleven tolka den verkliga situationen och loser sedan uppgiften genom
matematiska berakningar i a) och skapar en matematisk modell i b). Uppgift c) testar inte enligt
bedomningsanvisningarna for nationella provet ndgon modelleringskompetens.



4.1.5 Resonemang
“Férmaga att fora och folja matematiska resonemang” (Skolverket, 2022).

Beskrivning

Att kunna driva matematiska argumentationer med hjilp av begrepp och procedurer handlar om
resonemang, enligt Palm et al. (2004). Det innefattar bdde deduktiva resonemang dar logiska slutsatser
dras baserade pé specifika antaganden och regler, dir bevisforing kan ségas vara den striktaste formen
av resonemang. Resonemang kan dven vara induktiva, vilket innefattar en undersokande process for att
hitta monster, formulera, forbattra och underséka hypoteser (Palm et al., 2004). Induktiva resonemang
inkluderar ocksd att kunna kritiskt granska, exempelvis att vardera bevis och andras 16sningar till
uppgifter.

Uppgiftstyper
Palm et al. (2004) beskriver sex olika typer av uppgifter som ger elever mgjlighet att visa formégor i
matematiska resonemang;:

1. Uppgifter dar eleven ska stilla upp och undersoka hypoteser, analysera och dra slutsatser.

2. Uppgifter dar eleven ska styrka/bevisa.

3. Uppgifter dar eleven ska utvirdera.

4. Uppgifter dar eleven ska generalisera.

5. Uppgifter dar eleven ska koppla ihop.

6. Uppgifter dar eleven ska forklara.

Exempel

Uppgift 5. (Nationella provet Mala -16, del D) (2/1/1)

Kim och Alex jamfor resultaten i skolvalet. Kim péstar att en okning fran 16 % till 19 % é&r stérre an en 6kning
frdn 32 % till 36 %. Alex séager att det ar tvartom. Kan bada ha ratt? Motivera.

Kommentar: Har forviantas eleven argumentera for att bada kan ha ritt, baserat pd kunskaper och
berdkningar géllande procent och procentenheter. Uppgiften testar dven formégor inom begrepp och
procedur.

4.1.6 Kommunikation
“Formaga att kommunicera matematik muntligt, skriftligt och i handling” (Skolverket, 2022).

Beskrivning
Kommunikationskompetensen innefattar elevens formaga att kommunicera matematik med hjilp av
matematikens uttrycksformer (exempelvis symboler, grafer, matematiska termer och bilder) bade i
muntlig och skriftlig form. Palm et al. (2004) beskriver att detta dven innebar att kunna ta emot och
forstd information med ett matematiskt innehall, och att kunna producera och framféra sadan
information.

Uppgiftstyper
Palm et al. (2004) menar att alla uppgifter kriaver att eleven tolkar information och matematiskt
innehall. Manga uppgifter ger &dven eleven mojlighet att visa den del av kommunikationsférmégan som



handlar om produktion och férmedling av matematiskt innehall, till exempel uppgifter som stéller
sirskilda krav pa redovisning eller matematiskt sprak. Aven uppgifter som handlar om att beskriva eller
forklara begrepp, lagar och metoder, framfor allt i direkta uppmaningar, handlar om kommunikation
(Palm et al., 2004).

Exempel

Uppgift 6. (Nationella provet Malb -16, del D) (0/2/2)

Visa att den stora cirkeln har dubbelt sa stor area som den lilla cirkeln. M &r mittpunkten i den stora cirkeln,
och m &r mittpunkten i den lilla cirkeln.

f R

Kommentar: Denna uppgift stiller sdrskilda krav pa ett tydligt matematiskt sprak i berdkningar och
resonemang, till exempel att kunna teckna ett generellt uttryck for den stora cirkelns area utifrdn den
lilla cirkelns radie. Uppgiften testar forutom kommunikation, &ven problemlosning och resonemang.

4.2 Nationella proven

De nationella proven utfors i gymnasiekurserna Matematik 1—4. Stockholms universitet ansvarar for
proven for Matematik 1, och Umead universitet for Matematik 2—4. De nationella proven ar skapta for att
ge elever samma forutsattningar att visa vad de kan vid provtillfillet, och dirmed ger de nationella
proven dven stod for att ldrare ska kunna gora rittvisa och likvirdiga bedomningar av elevernas
kunskaper (Skolverket, 2020). De nationella proven séatter ocksé en nivé for vad eleverna forvintas
kunna efter en avslutad kurs, vilket kan forvintas pragla larares undervisning. Proven konstrueras
utifrdn noggranna analyser av kurs- och @mnesplaner (Skolverket, 2020). For att proven ska na en hog
validitet och reliabilitet dr konstruktionen vildigt omfattande, och ett prov med tillhérande
bedomningsstod tar enligt provutvecklaren Anna Lindh Pantzare (samtal, 5 januari 2023) cirka 2 ar att
konstruera och bearbeta. Som for alla summativa prov ar validitet valdigt viktigt, och enligt Skolverket
(2020) laggs stort fokus pa att resultatet efter lararens bedomning ska ge mycket information och vara
s& anvandbart for sitt syfte som majligt. En hog reliabilitet handlar om att 1ararnas bedomningar ocksa
ska vara tillforlitliga. For detta kravs tydliga bedomningsanvisningar, nagot som ocksa bearbetas
noggrant i konstruktionen av ett nationellt prov.

De nationella proven ska ticka sa stor del som mojligt av kursens innehéll, men kan omojligt tacka allt.
Det betyder att ldrare inte enbart kan forlita sig pa resultatet av det nationella provet, utan de méste
under kursens gang samla in eget underlag infor betygssittningen (Skolverket, 2020). Dock ska
resultatet fran det nationella provet sarskilt beaktas i betygssattningen. Sammanfattningsvis har larare
i uppgift att utvirdera varje enskild elevs kunskaper utifran kunskapskraven, bade baserat pa resultatet
pé det nationella provet och pé egna inforskaffade underlag.

Skolverket for statistik 6ver hur elevers slutgiltiga kursbetyg stimmer 6verens med resultatet pa de

nationella proven. Utifran denna statistik gar det att konstatera att en stor andel elever far hogre betyg
ikursen dn de fick pa nationella provet: 47,2 % i Matematik 1a och 38,7 % i Matematik 1b for virterminen
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2022 (Skolverket, 2022c). Desto ovanligare ar det att en elev far ett ldgre kursbetyg &n resultatet pa
nationella provet: 0,6 % i Matematik 1a och 0,3 % i Matematik 1b for samma termin.

4.3 Kunskapsmatrisen.se

2014 skapades Kunskapsmatrisen — ett verktyg for larare att anvanda for att bland annat konstruera
prov (Kunskapsmatrisen, 2023). Verktyget ar skapat for flera olika &mnen, och diribland matematik. I
Kunskapsmatrisen kan du smidigt plocka ut uppgifter frdn en uppgiftsbank med tillhérande
bedomningsmatris som ocksa poidngterar vilken formaga/formagor uppgiften testar. De flesta
uppgifterna ar skapade av larare, men dven de uppgifter frén nationella prov som éar frislappta finns i
uppgiftsbanken. Personen som ligger in uppgiften i verktyget, skapar dven en tillhérande
bedomningsanvisning. En uppgift kan bli tilldelad ett eller flera podng p& E/C/A-niv4, och varje poing
tilldelas en forméaga. En uppgift kan alltsd innehalla olika kunskapsnivéer och testa olika formagor. Nar
en larare skapar ett prov fir lararen samtidigt se en tabell 6ver hur formégorna representeras pa just det
provet (se figur 3). Verktyget har sedan starten vixt, och idag anviands det p4 mer 4n 1500 skolor i
Sverige (Kunskapsmatrisen, 2023).

A
Begrepp o
Procedur 1]
Problemldsning &

=

Modellering
Resonemang &
Kommunikstion

Summa podng

Figur 3. Tabell over ett exempel pa hur formdagorna representeras pad ett prov skapat i
Kunskapsmatrisen.

5. Metod

I detta kapitel beskrivs den metod som anvénts for att samla in data, samt vilka avgransningar som har
gjorts. Nedan redogors dven for de analysmetoder som anvints for att analysera prov och intervjuer.
Sist diskuteras vilka &tgiarder som vidtagits for att minimera risker som skulle kunna péaverka studiens
validitet och reliabilitet.

5.1 Metodval

Denna studie bestar av tva infallsvinklar. Den forsta ar hur larargjorda prov skiljer sig frén de nationella
proven, vilket motsvarar den forsta fragestillningen, "Hur ser fordelningen av matematiska formdagor
ut pd ldrargjorda matematikprov jimfort med de nationella proven?”. For att undersoka detta
genomfordes en dokumentanalys pa bade larargjorda prov och nationella prov. For att sammanstilla
hur férmégorna ar representerade pé Nationella proven anviandes den provspecifikation som frislappts
for proven som genomférdes hosten 2022. For att gora motsvarande sammanstillning pa de larargjorda
proven anvindes Kunskapsmatrisens klassificering av uppgifterna. Denna klassificering kommer dven
att kontrolleras med hjilp av det teoretiska ramverket for att sakerstilla reliabiliteten.

Den andra infallsvinkeln handlar om hur larare valjer ut uppgifter till sina prov, vad de anser vara viktigt

att provet innehaller, och hur de sedan anvinder dessa underlag i den slutgiltiga bedomningen i relation
till de nationella proven. For att samla kunskap om detta anvindes semistrukturerade intervjuer som
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metod for att samla empiri. Semistrukturerad intervju som forskningsmetod valdes eftersom det ger en
unik majlighet att fa information om hur larare uppfattar ett visst fenomen, och de kan férklara hur de
tanker och resonerar, men dven hur de tycker och kidnner (Hallin, 2018).

5.2 Urval

Datainsamlingen gjordes pa tva skolor, en kommunal skola och en friskola. Totalt intervjuades sju
larare. Denna avgransning bestimdes med tanke pa tidsramen for arbetet, men ocksa for att det
bedomdes ge tillrdckligt med data for att besvara rapportens fragestéllningar. Samtliga larare har
erfarenhet av att undervisa i Matematik 1, och ticker tillsammans in de tre olika sparen — a, b och ¢. En
annan gemensam faktor ar att samtliga dven anvinder Kunskapsmatrisen som verktyg for att skapa
prov, vilket var ett krav for att delta.

Infér intervjun skickade lararna tre prov de skapat i Kunskapsmatrisen och som anviands i Matematik 1.
Proven tillsammans ticker in en stor bredd av dmnesinnehall pa kursen. I sammanstillningen av
formégorna pa de larargjorda proven anviands enbart proven gjorda i Matematik 1, vilket innefattade
totalt 17 delprov.

5.3 Forskningsetiska overviaganden

Under arbetet med studien har hinsyn tagits till Vetenskapsradets etiska forskningsprinciper (2017).
Informationskravet tillgodosdgs genom att samtlig tillfrigade ldarare fick ldsa igenom ett
informationsbrev (se bilaga 1) som innehdll en beskrivning av studiens 6vergripande syfte och vad ett
deltagande i studien skulle innebira. Lararna blev informerade om att deltagandet var frivilligt och
kunde nir som helst avbrytas, vilket uppfyller samtyckeskravet. Efter att intervjuerna transkriberats,
har ljudfilerna raderats och materialet anonymiserats (konfidentialitetskravet). Aven nyttjandekravet
uppfylls eftersom insamlade data inte kommer att anvandas i ndgot annat syfte dn for denna studie.

5.4 Analysverktyg for proven

For att kunna jamféra hur formagorna ar representerade pd de larargjorda proven anvindes
Kunskapsmatrisens egen kategorisering av formagorna. Till uppgifterna som finns i Kunskapsmatrisen
medféljer en bedomningsanvisning dar varje uppgift tilldelats ett antal podng. Till varje poiang finns en
motivering for vad som ska vara uppfyllt for att f& just det podnget, samt en forméga kopplad till varje
poang. Uppgifter kan tilldelas flera podng, och darmed dven flera formégor. Varje ging en forméaga ar
markerad har den givits ett "poang” i sammanstéllningen. Den tillh6rande bedomningsanvisningen ar
skapad av den larare som lagt in uppgiften i verktyget.

For att sammanstalla hur formagorna ar representerade pa de nationella proven i Matematik 1 har de
frislappta provspecifikationerna (PRIM-gruppen, 2022) for hosten 2022 anvints. I dessa
provspecifikationer ar varje uppgift markerad med ett antal formégor. Formagorna ar darfor inte
kopplade till podng, utan direkt till uppgiften. For varje ging en forméga ar markerad ger det ett "poang”
i sammanstallningen.

5.5 Analysverktyg for kontroll av Kunskapsmatrisens formagefordelning

For att sdkerstélla att formagorna pa de tva olika proven jamfors réattvist har fordelningen av férméagorna
till uppgifterna i Kunskapsmatrisen kontrollerats. Det har gjorts med hjilp av det teoretiska ramverk
som presenterats tidigare i rapporten dar beskrivningar, kriterier och exempel pd formégorna har
klargjorts. Operationaliseringen av formégorna i denna rapport utgar fran "Pm nr 199” (Palm et al.,
2004) och Skolverkets kommentarsmaterial (Skolverket, 2022b), vilket de dven har som underlag i
skapandet av Nationella proven. Bedomningsanvisningarna for de larargjorda proven skapade i
Kunskapsmatrisen gicks igenom och de markerade férmégorna till varje poang kontrollerades.
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En stor majoritet av uppgifterna som kontrollerats har tilldelade férméagor som kan styrkas av
rapportens teoretiska ramverk. Tva typer avvikelser var dock dterkommande. Den f6rsta var E-poiang
som markerats som problemlésning. For de flesta elever kan littare problemlésningsuppgifter i stillet
overga till att bli "proceduricerade”, medan det for andra kan kriavas problemlosningsmetoder for att
losa uppgiften. Detta dr nagot som Palm et al. (2004) ocksd ndmnt, att huruvida en uppgift ar
problemlosning eller inte beror pd den som tar sig an problemet. Den andra avvikelsen rorde
modelleringsformégan. Enligt Palm et al. (2004) ska modelleringsformagan relateras till en verklig
héndelse eller situation. Ngra av uppgifterna i Kunskapsmatrisen som tilldelats podng markerade med
modelleringsférmégan uppfyllde inte kravet att vara en “utommatematisk situation”, och kunde inte
relateras till en verklig handelse eller situation. Dessa uppgifter skulle enligt det teoretiska ramverket ha
kunnat markerats som problemlésningsuppgifter i forsta hand.

Om en formaga var markerad till ett podng, och detta inte kunde styrkas av det teoretiska ramverket,
noterades detta i ett separat dokument. En sammanstillning av formégorna gjordes badde med och utan
dessa uppgifter. Skillnaden mellan féormagornas fordelning i dessa sammanstéllningar var endast i
decimaler av procentenheter. Darfor bedémdes att de felmarkerade uppgifterna inte kom att péverka
studiens resultat. Uppgifterna plockades bort frdn sammanstallningen som presenteras i denna rapport.

5.6 Analysverktyg for intervjuer

For att analysera de transkriberade intervjuerna har jag anvidnt mig av en tematisk innehallsanalys,
framfor allt baserad pa metoden som beskrivs i "Using thematic analysis in psychology” (Braun och
Clarke, 2006), med inslag frdn “Qualitative content analysis in nursing research” (Graneheim och
Lundman, 2004). I en tematisk innehdllsanalys ligger fokus pa identifiering, analysering och
rapportering av monster i data (Braun & Clarke, 2006). En tematisk innehallsanalys kan ge en mer
detaljerad och nyanserad redovisning av ett sirskilt tema eller en grupp av teman. Detta kan relatera till
en specifik fraga inom ett omréade av intresse (Braun & Clarke, 2006). I den hir rapporten anvindes den
tematiska innehallsanalysen for att ssmmanstilla intervjuer for att besvara studiens forskningsfragor.
For att fa ett 6verskadligt material att analysera togs ett stort antal meningsbarande enheter fram fran
de transkriberade intervjuerna. I nista steg gavs varje meningsbarande enhet en kod som klargjorde
dess innebérd. Kodningsproceduren gav en miangd koder som grupperades till olika teman. Processen
sammanfattas i figur 4.

Lirarnas beskrivningar kopplade
till syfte och fragestillningar

Meningskoncentrering

Gruppera koder utifrén ord som
indikerar samma innehall

Figur 4. Oversikt av hur innehdllet i intervjuerna skall bearbetas.
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5.6.1 Meningsbdrande enheter

Efter att intervjuerna transkriberats valdes ett stort antal meningsbirande enheter fram. En
meningsbiarande enhet kan vara meningar, uttryck, fraser och ord som innehéller beskrivningar med
relevans for arbetets syfte och fragestillningar (Graneheim & Lundvall, 2004). Jag gick igenom varje
intervju en i taget och gjorde markeringar pa uttalanden som pa négot sitt kunde relateras till nagon av
de tre fragestéllningarna. Jag sokte till exempel efter beskrivningar av hur de viljer ut uppgifter fran
Kunskapsmatrisen samt beskrivningar av vilka underlag som ligger till grund for betygssattning kopplat
till ndgon av kurserna inom Matematik 1. I lararnas berattelser fokuserade jag dven pa hur de stéller sig
till formagorna. Att ta fram meningsbiarande enheter ger ocksd en bekantskap med det empiriska
innehéllet, och sammanstéller den data som ar av intresse for studien (Braun & Clarke, 2006).

Foljande tre citat 4r exempel pd uttalanden som valdes ut som meningsbéarande enheter.

Citat 1 (larare 3): "Ja, man vill ju att det (provet) ska vara sa representativt det dmnesinnehdll man
har behandlat som mdjligt, det dom jobbat med i boken pé senaste. Sé det dr en stor grej ndr jag letar
uppgifter”. Uttalandet beskriver vad lararen anser ar viktigt att sitt prov innehéller och testar, vilket hor
ihop med fragestallning tva: "Vad beskriver ldrare att de baserar sitt urval av uppgifter till summativa
prov pa?”.

Citat 2 (ldrare 4): "I betygssdttningen anvdnder vi framfor allt NP. Vi dr superhdrda pa min skola att
det dr NP som vdger tyngst. Men det dr verkligen inte allt. Vi ser vdra delprov mer som ett
inldrningstillfille, att har du ldrt dig det hir omrddet, dr det ndgot mer du behover trdna mer pd”.
Liararen beskriver underlag som &r viktiga i betygssittningen, vilket svarar pa studiens tredje
fragestillning: "Vilka underlag beskriver ldrare att de utgar fran i betygsdttning av elever?”.

Citat 3 (larare 5): "Jo, dven ndar vi 6var infor nationella proven blir fokus pa procedur. For jag tror att
procedurer... Det dr ju som grundstenen till allt annat. Begreppen ocksa”. Uttalandet valdes ut till att
vara en meningsbarande enhet eftersom det innehéller ldrarens asikt om formagornas betydelse, och
kan vara ett stod i att forklara dokumentanalysens utfall.

Transkriberade
intervjuer —— Kriterier for urval

e Koppling till syfte och fragestallningar

e Lararnas tal om och beskrivningar av:
- Prioriteringar av vad egengjorda prov ska innehalla och testa
- Vilka underlag som ligger till grund for betygssittning
- Hur lararna stéller sig till de matematiska formégorna
- Hur lararna ser pa en rattvis bedomning

» Meningsbiirande
enheter
Figur 5. Transkriberad intervju till meningsbarande enheter.
5.6.2 Kodning

Efter att ha gjort en sammanstillning med meningsbarande enheter fick varje enhet en kod. Det innebar
att gora meningskoncentreringar som tydliggjorde enheternas innebord. Nar koderna togs fram gjordes
det bade ur ett semantiskt perspektiv och ett latent perspektiv. Ett semantiskt perspektiv innebar enligt
Braun & Clarke (2006) att inte leta efter ndgot utanfor det informanten siger, alltsa enbart ta hansyn
till nyckelord och det exakta uttalandet. Vid kodning ur detta perspektiv fokuserade jag enbart pa det
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som var synligt och uppenbart i den meningsbarande enheten, och sokte framfor allt efter nyckelord
som lyftes ut till kodningen. Ett latent perspektiv innebar att i stillet tolka underliggande innebérden i
ett uttalande, vilket enligt Braun & Clarke (2006) ger mojlighet for ett bredare perspektiv. Vid kodningen
ur det latenta perspektivet studerade jag betydelsen i den meningsbirande enheten, och gjorde en
tolkning av det som ligger bakom orden.

Meningsbirande
enheter _— Kriterier for kodning

e Semantiskt: Nyckelord och tolkning av direkta uttalanden
e Latent: Tolkning av underliggande betydelse och
antydningar i uttalanden

=  Koder
Figur 6. Meningsbarande enheter till koder.

Foljande tva citat 4r exempel pa hur en meningsbarande enhet har kodats utifran de tva perspektiven,
semantiskt (citat 1) och latent (citat 2) perspektiv.

Citat 1 (Jarare 3): ”Ja, man vill ju att det ska vara si representativt det imnesinnehall man har behandlat
som mojligt, det dom jobbat med i boken pa senaste. S& det ar en stor grej nir jag letar uppgifter”.
Nyckelord som valdes ut fran citatet ar: egengjorda prov, kapitel i ldrobok och tdcka innehall vilket gav
foljande kod utifran semantisk tolkning: Egengjorda prov utifrdn innehall i larobok.

Citat 2 (larare 7): "Jag funderar litegrann 6ver hur formégorna ar fordelade pa provet, men jag funderar
nog mer pa att det ar en bra fordelning av E/C/A-uppgifter”. Uttalandet beskriver f6ljande antydningar:
prioriterar en bra fordelning av svarighetsgrad fore en bra fordelning av formdgor. Utifrén
antydningarna skapades foljande kod utifran latent tolkning: Fordelning av svarighetsgrad prioriteras.

5.6.3 Tematisering

I sista steget av analysprocessen sorterade jag in koderna i olika teman. Inom ett tema hamnade koder
med gemensamma nyckelord och beskrivningar som indikerade ett gemensamt innehall. Ett tema
fangar enligt Braun & Clarke (2006) négot viktigt med insamlade data i relation till forskningsfrégor.
Det behover darfor inte handla om kvantifierbara matt pa koderna, utan fingar framfor allt ndgot viktigt
i forhallande till studien. Att dela in koderna i teman gjordes for att sammanfatta olika aspekter,
beskrivningar och karaktariserade drag som var i linje med studiens tre fragestillningar. Négra av de
monster som kunde urskiljas i lararnas beskrivningar var till exempel att mycket hiansyn tas till svagare
elever, att betydelsen av nationella provet ar stort och att instillningen till de matematiska formagorna
varierar.

Koder Kriterier for tematisering

e Koder som hor till samma omrade, dar indikatorer kan vara:
- Aterkommande ord och begrepp
- Beskrivningar av en handling, kéansla eller uppfattning

e Monster i kodernas innehall
— > Teman

Figur 7. Koder till teman.
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Féljande koder utgor tillsammans temat ”Amnesinnehill och nivafordelning prioriteras”.

e Egengjorda prov utifrén innehall i larobok
e Fordelning av svarighetsgrad prioriteras

e Fordelning av formégor i andra hand

e Nationella proven i dtanke

Dessa koder handlar allihop om vad larare beskriver ar viktigt (och inte) att deras egengjorda delprov
innehaller och testar. Koderna representerar meningsbarande enheter dir larare beskriver sin process i
skapandet av proven, och vilka prioriteringar de gor. Temat knyter an till rapportens andra
fragestillning, "Vad baserar ldrare sitt urval av uppgifter till summativa prov pa?”.

Foljande koder utgor tillsammans temat ”Komplex bedémning”.

e Nationella provet viger tyngst
e Delproven kan héja
e Andra underlag for bedomning

Dessa koder handlar om olika typer av underlag som pa olika sétt anvands for bedomning. Koderna har
skapats av meningsbarande enheter dar larare beskrivit hur de gar till viga i betygssattningen och vad
olika underlag anvinds till. Temat knyter an till rapportens tredje fragestillning, "Vilka underlag
beskriver ldrare att de utgar fran i betygssdtining av elever?”.

Foljande koder utgor tillsammans temat ”Procedurformégan i fokus”.

e Fordelning av formégorna i andra hand
e Procedurféormagan ar grundstenen
e Andra formégor ar fordjupningar

Dessa koder handlar alla om de matematiska formagorna. Dessa koder konstruerades baserat pa
meningsbarande enheter dir lararna pratade om hur de tar hénsyn till formégorna nar de skapar sina
egna prov, men ocksa uttalanden om formagornas betydelse i helhet. Temat valdes att tas med eftersom
det kan ge forklaringar till resultatet av dokumentanalysen.

5.6.4 Exempel pa processen — fran transkriberad text till tema
For att tydliggora hur processen gick till och konkretisera alla delar foljer nedan ett exempel (figur 8).

Citat (larare 3): "Nar jag gor prov forsoker jag fa ungefar samma fordelning pa E/C/A-poiangen som det
ir pa nationella proven. Jag vill att dom tre nivierna ska finnas representerade. Sen forsoker man i
forsta hand tacka in &mnesinnehéllet de jobbat med, och i sista hand téacka alla forméagor. Det kommer
liksom i andra hand.”
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Meningsbirande enhet (nyckeord ar
kusiverade)

Kod

Tema

Nir jag gor prov forsoker jag fi ungefar
samma fordelning pa E/C/A-podngen
som det ar pa nationella proven. Jag vill
att dom tre nivderna ska finnas
representerade.

Fordelning av
svérighetsgrad
prioriteras

Amnesinnehill och
nivafordelning prioriteras

Sen forsoker man i forsta hand ticka in
dmnesinnehdllet de jobbat med,

Egengjorda prov utifran
innehall i 1arobok

och i sista hand ticka alla formagor. Det
kommer liksom i andra hand.

Fordelning av forméagor
iandra hand

Procedurformagan i fokus

Figur 8. Exempel pa analysprocessen.

Ovanstéende citat togs med som meningsbarande enhet eftersom det uppfyller kriterierna: beskrivning
av prioriteringar av vad egengjorda prov ska innehélla och testa, och larares installning till formagorna.
I forsta delen av uttalandet markerades nyckelorden: fordelning, E/C/A-podng, nationella proven, tre
nivder representerade, forsta hand dmnesinnehdll och formdagorna i andra hand. Dessa skrevs om till
tre koder: Fordelning av svarighetsgrad prioriteras, Egengjorda prov utifran innehdll i ldrobok och
Fordelning av formdgor i andra hand. Samtliga tre koder handlar om hur ldrare resonerar och
prioriterar kring sina egenskapta prov, och tilldelades temat *Amnesinnehdll och nivaférdelning
prioriteras”. Sista delen av uttalandet som ror formégorna tilldelades dven temat "Procedurformagan i
fokus”, vilket visat sig vara en konsekvens av att formagorna inte prioriteras.

5.7 Metoddiskussion

I detta kapitel diskuteras atgarder som vidtagits for att minimera de risker som skulle kunna paverka
studiens validitet och reliabilitet.

5.7.1 Dokumentanalys och kontroll av formagefordelningen

I Kunskapsmatrisen ar det som namnt i kapitel 4.3 enskilda larare som skapar bade uppgifter och en
tillhérande bedomningsanvisning. Det innebir att formagorna som ar markerade till varje poang ar inte
fullt ut palitliga, vilket flera ldrare papekar under intervjuerna. For att kontrollera detta gjordes som
namnt ovan en kontroll av uppgifterna med hjalp av rapportens teoretiska ramverk dar bedomningen
gjordes att avvikelsen inte kom att paverka studiens resultat. De formagor som ar markerade av lararen
som skapat uppgiften ar dessutom det som sammanstills i tabellform och den information som denna
studies intervjuade larare tar del av och (kanske) tar stillning till i skapandet av sina prov.

Nagot som ocksa kan paverka dokumentanalysen ar skillnaden i hur uppgifterna klassificerats nar det
géller vilken forméga som testas i Kunskapsmatrisen jamfort med hur de stir markerade till uppgifter i
provspecifikationen for Nationella proven. Till uppgifterna i Kunskapsmatrisen &ar varje poing
markerade med en formaga, och eftersom varje uppgift kan tilldelas flera podng kan den ocksa innehalla
flera formagor. Trots det kan det innebira att en uppgift i Kunskapsmatrisen testar fler formagor eller
andra formégor dn det som ar markerat. P4 provspecifikationen for de Nationella proven ar inte
formégorna kopplade till poiang, utan direkt till uppgiften. Eftersom det rader en skillnad i hur
formégorna ar tilldelade uppgifter i Kunskapsmatrisen och Nationella proven kan det leda till en
missvisande jamforelsen mellan dem béda. Flera olika alternativ har undersokts, och detta landade till
slut i att and& vara mest lampligt.
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5.7.2 Intervjuer

Att anvanda semistrukturerade intervjuer som forskningsmetod for fragestillning tva och tre valdes for
att det ger forutsattningar for lararen att beskriva sina uppfattningar, handlingar och tankar (Hallin,
2018). Flera larare hade svart att beskriva processen i hur de skapar prov, vilket kan bero pa att det hos
manga sker per automatik. Det var darfor fordelaktigt att ha en forberedd intervjuguide (se bilaga 2)
med foljdfragor som stod ifall lararens beskrivning var kortfattad. Intervjufragorna skapades med
koppling till fragestallningarna. De intervjufragor som finns med i intervjuguiden har alla en férankring
i studiens syfte och frigestillningar. Om en intervjufraga inte kunde motiveras till att bidra till nigon av
fragestillningarna togs den bort fran intervjuguiden.

I all forskning ar det dven relevant att 6vervdga den egna forskarrollen och om den kan péverka
processen. Enligt Larsson (2005) ar det viktigt att ha en “perspektivmedvetenhet” for att sikerstilla
studiens kvalitet. Eftersom jag tagit del av tidigare forskning som visat pa ett fenomen var jag noggrann
med att inte stélla ledande fragor, utan i forsta hand stélla 6ppna fragor som lat lararen fritt reflektera
och beritta om exempelvis sin provskaparprocess.

6. Resultat

I foljande avsnitt presenteras det insamlade datamaterialet fran dokumentanalysen (6.1) och intervjuer
(6.2), som tillsammans svarar pa rapportens fragestillningar.

Kapitlet inleds med resultatet av dokumentanalysen som kopplar till rapportens forsta fragestallning,
“Hur ser fordelningen av matematiska formdégor ut pd larargjorda matematikprov jimfort med de
nationella proven?”.

6.1 Resultatet av dokumentanalysen

I figur 9 presenteras tvd diagram som visar skillnaden i hur formagorna var representerade for de
larargjorda proven som anvints i matematik 1a, b eller ¢ och pé Nationella proven fér samma kurser,
hosten 2022.

Péabade de ldrargjorda proven och pa Nationella provet ar procedurformégan mest forekommande, med
43% pa de larargjorda proven och 31% pa de Nationella proven. P& de liarargjorda proven var
kommunikationsformédgan den som fanns med i minst utstriackning (4%), medan det i stillet var
resonemangsformégan (6%) pa de Nationella proven.

W Begrepp

M Procedur

M Problemldsning
Modellering

31% B Resonemang

B Kommunikation

Figur 9. Fordelningen av formdgor pa de ldrargjorda delproven (till vinster) och de nationella
proven for matematik 1a, b och ¢ HT2022 (till hoger).
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Den storsta skillnaden dr att procedurféormagan testas i hogre grad pa de larargjorda proven. Pa
Nationella provet ligger i stillet begreppsformégan och kommunikationsférmégan pa en hdogre
procentsats. Problemlosning, modellering och resonemang ligger pa liknande procentsats pa bade
larargjorda prov och pa det Nationella provet.

6.2 Resultatet av intervjuerna

I denna del av resultatet presenteras resultatet av intervjuerna med lararna. Detta presenteras i de tre
teman som uppkom av metodanalysen (figur 10).

6.2.1 Amnesinnehill och nivaférdelning prioriteras

e Egengjorda prov utifrén innehall i larobok
e Fordelning av svarighetsgrad prioriteras

e Fordelning av formégor i andra hand

e Nationella proven i dtanke

6.2.2 Komplex bedomning

e Nationella provet vager tyngst
e Delproven kan héja
e Andra underlag for bedomning

6.2.3 Procedurformagan i fokus

e Fordelning av formégor i andra hand
Procedurforméigan ar grundstenen
Andra formégor ar fordjupningar

Figur 10. Tre teman med tillhérande koder.

6.2.1 Amnesinnehdll och nivédfordelning prioriteras
Rapportens andra fragestillning, "Vad beskriver ldrare att de baserar sitt urval av uppgifter till
summativa prov pa?” motsvarar temat "Amnesinnehall och nivafordelning prioriteras”.

Egengjorda prov utifran innehall i larobok

Flera larare beskriver att de viljer provuppgifter fran ldrobockernas &mnesinnehéll, med vilket klassen
precis har arbetat.

“Mina egengjorda prov liter jag eleverna gora i anslutning till att ett kapitel i boken tagit
slut. Proven vill jag ska ticka s& stor del som mgjligt av kapitlet som mojligt.” (1.6)

Lararen beskriver laroboken som en referens i skapandet av prov, nagot att luta sig mot for att forsikra
sig att ratt amnesinnehall testas. En fordelning av ritt typ av emnesinnehéll dr nagot som ”i forsta hand
prioriteras” (L3). Att detta &mnesinnehéll “tacks upp pa alla nivaer i den man det dr mojligt” (L2) ar
négot som ocksa beskrivs som viktigt.
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Fordelning av svarighetsgrad prioriteras

Just fordelningen av E-, C- och A-poidng ar ocksa nagot som ar betydelsefullt for flera av lararna nar de
skapar prov. En “bra fordelning av E/C/A-uppgifter” (L7) dr nagot som prioriteras, och da dven att ha
“samma fordelning pa E-, C- och A-poang som det dr pa nationella proven” (L3). Det flera av lararna
beskriver under intervjuerna sammanfattas ur foljande uttalande:

”Ja, man vill ju att det ska vara sa representativt det amnesinnehall man har behandlat
som mojligt, det dom jobbat med i boken pa senaste. [...] Samt att det ska testa alla nivéer,
E/C/A. Ofta ar det boken som styr, och har delat upp &mnesinnehallet utifrdn kapitel.”
(L3)

Ovanstéende citat beskriver provskaparprocessen 6versiktligt. De faktorer som i forsta hand tas upp av
flera avlararna ar alltsé laroboken, &mnesinnehallet och férdelningen av E-, C- och A-poiang. Nar lararna
beskriver urvalet av E-uppgifter ligger prioriteringen i en "hog igenkinningsfaktor” (L4). Dessa
uppgifter ska helst "likna uppgifter pa den lattaste nivan i boken s eleverna kianner igen uppgiften”
(L6). Flera larare namner att C- och A-uppgifter ska testa en djupare forstielse hos eleverna, och
beskriver det pa liknande sitt som foljande larare gjort:

“Nar jag letar efter uppgifter pa de lite hogre nivderna, C och A, forsoker jag tacka in olika
varianter av uppgifter. Har vill jag ha uppgifter som eleverna inte kan 16sa automatiskt,
utan dar de maste forstatt innehéallet.” (1L6)

Lararna beskriver att C- och A-uppgifter inte enbart ska ga att 16sa med en automatiserad metod, utan
att det krivs att eleven forstatt innehallet och de samband som hér till for att kunna 16sa uppgifterna pa
denna niva. Igenkanningsfaktorn pa uppgifterna ar alltsa nigot som enbart prioriteras pa E-niv4, for att
sedan gora tviartom i urvalet av svirare uppgifter som i stéllet girna ska innehédlla ndgon tvist eller
innefatta en ny situation.

Nagot annat som lararen har i atanke i skapandet av prov ar vilken typ av elevgrupp de har, och vilken
kurs som provet gors till. En skillnad i fordelningen av E-, C- och A-uppgifter rdder mellan proven for
de olika kurserna.

“Det blir mycket E-uppgifter pa proven i matte 1a, nagra C och kanske en A. [...] Jag har
matte 1b ocksa. Det ar en vildigt ambitios klass. Dar dr det fler som siktar mot C, och
négra som siktar mot A ocksd. S& da har jag fler sidana uppgifter, sd da ska dom fa
mojlighet att visa pa de hogre betygsnivaerna.” (Ls)

De ldrare som undervisar i matte 1a forklarar att tyngdpunkten ligger pa E-uppgifterna i dessa prov.
Detta forklarar lirarna beror pa att elever pa yrkesprogram generellt har det svért i &mnet, och deras
mal dr “enbart” att klara kursen. I matte 1a ar det ”svart att fa in bra A-uppgifter, och oftast ar eleverna
inte superintresserade av att 16sa de uppgifterna” (L2). Ar klassen diiremot mer ambitios och fler siktar
mot de hogre betygen, beskriver flera larare att de anpassar sin undervisning och sina prov for att
mojliggora for eleverna att bade 6va och visa sina kunskaper pa hogre nivaer.

Fordelning av formagor i andra hand

En fordelning av formégorna ar nagot som generellt inte prioriteras i urvalet av prov.

Vi tittar inte s& mycket pa formégorna, men vi borde antagligen titta mer pa dem.” (L1)

”Jag funderar litegrann 6ver hur formégorna ar fordelade pa provet, men jag funderar
nog mer pa att det ar en bra férdelning av E/C/A-uppgifter.” (L)
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Av citaten ovan kan vi konstatera att formégorna hamnar efter andra prioriteringar till proven. Trots att
det inte prioriteras, verkar det 4nda finnas med i tanken. Tva av lararna lyfter dock upp formagorna
hogre, varav en forklarar att “en prioritering ar att eleverna ska fa mojlighet att visa pa alla formagor pa
delproven ocksd” (L4). Den andra ldraren berdttar om tabellen av formégor som skapas av
Kunskapsmatrisen till proven som gors med hjilp av verktyget, och att hen ser till att samtliga formagor
ar markerade i den.

“Nar provet borjar bli klart tittar jag pa vilka formagor som uppgifterna testar. D3 tar jag
lite hjalp av tabellen, trots att fordelningen i Kunskapsmatrisen inte alltid stimmer.
Mairker jag att det saknas markeringar pa exempelvis resonemang, vilket ofta ar fallet,
bockar jag for resonemang och letar specifikt efter den typen av uppgift.” (L6)

Fa larare tar upp denna tabell sjilvmant, men nir de far frdgan om den ar nagot de brukar titta pa néar
de skapar prov, svarar de att de "inte dr 6verens om fordelningen” (L1), alltsd, som dven Larare 6
beskriver i citatet ovanfor. Klassificeringen av forméagor till uppgifterna i Kunskapsmatrisen skiljer sig
ibland fran vad den intervjuade lararen anser att uppgiften testar.

Nationella proven i atanke

Nar lararna far fragan om de brukar ha Nationella proven i dtanke nér de skapar prov forekommer olika
svar.

"Nar jag gor prov forsoker jag fi ungefar samma fordelning pad E/C/A-poédngen som det
ar pa nationella proven.” (L3)

“Ja men det tror jag vi forsoker ha dnda. En del med bara svar, och sen en del med
utrdkningar, som pé& Nationella.” (L1)

Lirarna anpassar alltsd sina egna prov efter strukturen pa Nationella provet, att fordelningen av nivan
pé poiangen ska vara liknande och att proven bestar av tva delar — en del med bara svar och en del som
ocksé ska inkludera elevens l6sningar till uppgifterna.

Innan fragan om Nationella proven stills till lararna har de fatt se hur férdelningen av formégorna sag
ut pa de prov de skapat, men ocksé hur den sag ut pa Nationella provet. Detta gjorde dem medvetna om
skillnaden i fordelningen av formagorna, som néagra poangterade i samband med fragan.

“De ar ju sd duktiga nir de gor nationella prov, att se till att dom hér formagorna sprids
ut pé alla sorters uppgifter, pd E, C och A-niva [...] Men det ar ju darfor elever tycker att
NP ir svéra. For det ar lite annat stuk pa dem.” (L1)

”Jag hade nog kunnat ha Nationella i &tanke mer... Eftersom jag vet att dom har inte lika
mycket fokus pa procedur som jag har.” (L)

De skillnader som lararna beskriver ar alltsd skillnaden i hur formagorna ar representerade, och att
fordelningen av formagorna ar mer utspridd pa Nationella provet. Konsekvenserna av detta kan bli att
eleverna “tycker att Nationella proven ar svira” som Larare 1 nimner ovan, men aven att det finns risk
att eleverna far 6va for lite pa annat dn procedurférmégan.

Sammanfattning

Nir lararna beskriver sina respektive urval av provuppgifter, lyfter en stor utstrickning av dem att
uppgifterna ska ticka amnesinnehéllet som provet avser att testa. Flera av lararna berattar att laroboken
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ar nagot som anviands som st6d i skapandet av provet, for att forsdkra sig om att provet testar rétt saker,
men dven for att se till sé eleverna testas pa det de arbetat med. Nagot som ocksa var en prioritering hos
majoriteten av lararna var en passande fordelning av E-, C- och A-poing. Att provet skulle testa alla
formégor var en aspekt som hamnade sist hos flera av lararna, men fér tvd av dem var dven detta en
viktig prioritering.

Lirare beskriver att de forsoker efterlikna Nationella proven nir det kommer till struktur och fordelning
av poiangen. Nagot som flera ddremot noterar vara en skillnad ar just hur formégorna ar representerade.
En liarare forklarar att det kan f& konsekvenser i form av att elever upplever nationella provet som svart.

6.2.2 Komplex bedomning
Rapportens tredje fragestéllning, "Vilka underlag beskriver ldrare att de utgdar fran i betygsdttning av
elever?” motsvarar temat "Komplex bedomning”.

Nationella provet viiger tyngst
Samtliga larare dr 6verens om att nationella proven ar det underlag som viger tyngst i betygssattningen.

”I betygssittningen anvinder vi framfor allt de nationella proven. Vi ar superharda pa
min skola att det dr nationella proven som viager tyngst.” (L4)

”Ja, det ar... Jag utgdr ju fran att nationella ska ha en betydande del... Men di ar det
ocksé... Vissa tycker ju att ja, d ska det viga lite mer &n ett delprov. Och vissa tycker att
det viger mer &n alla delprov tillsammans. Sa det ar ju ingen klar grans.” (L5)

Att nationella provet “viger tyngst” (L4) och ska utgora en "betydande del” (L5), som namns i citaten
ovan, dr beskrivningar som aterkom i samtliga intervjuer. Det som varierar nagot ar lararnas tankar
kring vad det egentligen innebér att nationella provet enligt styrdokumenten sirskilt ska beaktas, vilket
dven larare 5 resonerar kring i citatet ovan.

Delproven kan hoja

Hur de larargjorda delproven anvinds, och synen pa deras betydelse varierar nigot mellan ldrarna.
Nagra av dem beskriver delproven som ett inlarningstillfille for eleverna.

Vi ser véara delprov mer som ett inlarningstillfille, att har du lart dig det har omrédet, ar
det ndgot mer du behover trana mer pa.” (L4)

Flera av lararna forklarar dven att delproven kan vara till hjalp for att hGja elever i betygssattningen. Det
galler framfor allt nir elever ligger nira en betygsgrans pa det nationella provet.

“Det ar ju specifikt i fallen nér eleven ar i granslandet. DA kan jag ibland med hjilp av
mina delprov hoja elever.” (Ls)

Delproven kan av lararnas berattelser beskrivas som ett skyddsnit, om nationella proven gir samre an
det eleven presterat pa tidigare prov. Lirarna ar 6verens om att det inte gar att h6ja elever hur mycket
som helst, utan detta giller i sa fall ett betygssteg. Elever som “ar i grianslandet” (L5) eller “&ar
granspuckar, som presterat vildigt bra tidigare” (L2) kan alltsd med hjélp av delproven na ett hogre
betyg i slutet av kursen om man jaimfort med resultatet pa nationella provet. Att sitta ett lagre betyg an
det resultat eleven fick pa det Nationella provet dr ddremot négot som ingen av ldrarna gor. "Den
rddande traditionen &r att man inte sitter lagre betyg 4n eleven skrev pa nationella” (L3).
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Andra underlag for bedomning

Nir det kommer till andra underlag for bedomning an skriftliga prov forklarar flera larare att det ar
nagot som sillan gors pa grund av tidsbrist. "Klasserna &r sa stora, det skulle ta s& mycket tid” (L1).
Darfor landar det i att skriftliga prov, och framst nationella proven, utgor underlagen for den slutliga
bedomningen. Muntliga 6vningar tas upp av négra av lararna, men beskrivs fraimst som aktiviteter for
inlarning alternativt ett sitt att komplettera insamling av underlag hos enstaka elever.

“Jag kan absolut ha muntliga prov, att om jag vet om eleven kan vildigt mycket matte,
att man mairker i klassrummet att det 4r mycket dom kan... Men att de inte presterat
riktigt pd mina delprov. Da vill jag kontrollera att dom kan vissa saker, och undra vad
som hint pa dom skriftliga delarna. ” (Lg4)

En ldrare berdttar om “den ostrukturerade kunskapen” (L3), det du observerar av en elev under
lektionstid. En annan ldrare berattar att “man kidnner ju eleven, man vet vad den gér for efter det man
sett pa lektioner” (L5). Det lararna observerar pa lektionstid kan vigas in i bedémningen. Nar en larare
haft en elev under en hel kurs och observerat elevens kunskaper under lektionstid, da vet man ofta om
man ska hoja eller ska... inte sdnka, men lita den vara kvar” (L5). Likt delproven anvidnds den
ostrukturerade kunskapen enbart till att h6ja elever.

Sammanfattning

Det underlag som vager tyngst i betygssattningen i slutet av kursen var inte helt ovintat det Nationella
provet for samtliga larare. De allra flesta beskriver att andra underlag kunde tas till for att eventuellt
héja en elev utifrén resultatet pd Nationella provet, men att proven ocksa utfors for att eleverna ska fa
mojlighet att 6va. Nagot annat som ocksa kan anvindas for att hoja en elev ar den “ostrukturerade
kunskapen”, den kunskap ldrare samlar pa sig om eleverna under kursens gang.

6.2.3 Procedurformagan i fokus
I f6ljande tema presenteras larares tankar och asikter om férmégornas betydelse, vilket skulle kunna
vara forklaringar till dokumentanalysens utfall.

Fordelning av formagor i andra hand

F4 larare prioriterar att skapa sina delprov pa ett sddant satt att det testar alla matematiska formégor,
utan “det kommer i andra hand” (L3). Till detta hade ldrarna olika forklaringar. Det kunde till exempel
handla om att "vissa uppgifter tar langre tid, darfor prioriteras inte exempelvis resonemang” (L1), eller
att "det ar svart att veta hur man ska bedéma utifrdn dem, darfor blir det mindre fokus pé forméagorna”
(L3). Hos nagra av ldrarna rader en osidkerhet kring vad formégorna innebar, och hur de ska tas i
beaktande. "Om du bad mig rada upp alla forméagor skulle jag sdkert inte kunna alla” (L5) och "Det ar
inte tydligt hur de ska virderas inbordes” (L3) var exempel pd kommentarer géllande de matematiska
formagorna. Forklaringarna som dyker upp under intervjuerna handlar frimst om tidsbrist och en
osikerhet i hur formagemalen kan anvindas i bedomningssituationer.

Procedurformagan ir grundstenen

En formaga lyfts av samtliga larare i intervjuerna — procedurférmagan. Flera av lararna menar att de
“medvetet prioriterar procedur” (L3) och att “eleverna behover jattemycket procedur” (L5).

”FOr jag tror att procedurer... Det dr ju som grundstenen till allt annat. Begreppen ocksa.”
(L5)
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Procedurformégan beskrivs tillsammans med begreppsformégan som “grundstenen till allt annat” (L5),
men trots det har ménga elever fortfarande valdigt svart for dessa typer av uppgifter. De svagare eleverna
behover nota mycket pa dessa typer av uppgifter, vilket en larare anser ar “jattefrustrerande” och att
“man vill slippa jobba s& mycket med procedurer, man vill att grunderna ska vara klart nar de kommer
till gymnasiet” (L3). En forklaring till varfor proceduruppgifter prioriteras verkar vara for att det ar den
del av matematiken som svagare elever klarar av, hinner med att 6va pd och ar intresserade av.

“Jag upplever att elever har lattast for procedur, for att ménga av uppgifterna i boken i
borjan pa kapitlen dr sddana och det ar det dom svagare eleverna hinner med. D4 ar det
dom uppgifterna jag vet att dom kommer kianna igen om dom dyker upp pa prov.” (L6)

“Man kanske kan borja i det andra ocksé, att man ska forsoka fa forstaelse. Men manga
ar inte intresserade av det, utan vill bara ha procedur.” (L5)

Flera av ldrarna anpassar sina E-uppgifter till sina svagare elever, och vill att dessa uppgifter ska kidnnas
igen och ha 6vats pa tidigare. ”Att procedur ar mest forekommande pa mina prov beror nog pa att stora
delar av E-uppgifterna hamnar pa procedur” (L6). Samma larare beskriver dven att en annan anledning
till att det blir mycket proceduruppgifter pa E-niva ar utbudet i Kunskapsmatrisen.

”Jag borde nog forsoka vava in fler formégor dven pa E-uppgifterna, for egentligen ska ju
formagorna testas pa alla nivder... Kunskapsmatrisen har lite begrinsat utbud pa E-
uppgifter som testar annat 4n begrepp och procedur dock, det ar négot jag onskar det
fanns mer av. Bra E-uppgifter pa resonemang och modellering till exempel.” (1L6)

En brist av variation av uppgifter pa E-niva beskrivs dven av Lirare 7, som forklarar att “det blir ganska
lite resonemang och kommunikation pa mina prov. Mitt spontana intryck ar att det finns farre sanna i
kunskapsmatrisen, och att det ar lattare att vilja ut korta proceduruppgifter”.

Andra formagor ar fordjupningar

De andra forméagorna beskrivs av en ldrare som *fordjupningar av procedurerna” och att ”de inte riktigt
ir pa samma niva” (L5) gillande hur tungt det ska vdaga. En annan larare resonerar lite liknande i att
procedur kan ses utgora en bas for att exempelvis komma till problemlosning, men ser i stillet
formégorna som jamlika och viktiga allihop for helheten:

”Jag har alltid tankt pad formagorna som nigon som behovs allihop. Har man inte
procedurformégan kan man inte komma till problemlésning till exempel. I
problemlosning ingér alla dom dar sakerna, begrepp och procedur... Jag tycker att dom
hénger ihop vildigt mycket, jag tycker inte att den ena ar vird mer 4n den andra. For jag
tanker att det dr helheten som gor att man har ett matematiskt tinkande ocksa.” (14)

For elever som siktar mot hogre betyg forklarar nagra av ldrarna att de lyfter andra forméagor an
procedur, vilket beskrivs som “svérare uppgifter” (L7).

“De som ar duktiga och siktar pa B och A kan man prata mer om begrepp och hjilpa dem
att snygga till kommunikation.” (L5)

“Till den gruppen (som siktar pa hogre betyg) ger jag lite svirare uppgifter, daribland
modellering.” (L7)
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Sammanfattning

Lirarnas syn pa formagornas betydelse, och hur de forhaller sig till varandra varierar nagot. Nagra av
lararna uttrycker osékerhet i hur formégorna ska bedomas utifrén och hur de ska virderas inbordes och
lagger darfor inte sd mycket tid pa en fordelning av dem pé sina prov. En ldrare lyfter ddremot
formégorna som nagonting som tillsammans utgér en helhet. Nagot nistan alla uttrycker var att
procedurforméigan utgér nigon slags grund for matematikkunskaperna. Prioriteringar gors av
procedurférmégan bade i klassrummet och pa delproven, vilket mdnga medvetet gor for att fi med sina
svagare elever som sillan kommer vidare fran denna férméaga.

~. Diskussion

Detta avslutande kapitel sammanfattar rapportens tre forskningsfragor, och hur studiens
kunskapsbidrag kan kopplas samman med tidigare forskning. Sist presenteras avslutande reflektioner.

7.1 Formagor som testas i larargjorda prov jamfort med nationella prov

En jamforelse gjordes mellan foérdelningen av de matematiska formagorna i larargjorda prov enligt
studien gjord av Boesen (2006) och hur fordelningen av formégorna i larargjorda prov ser ut idag.
Resultatet i min studie visade att ldrarna har en storre fordelning av formégorna pa sina prov idag.

Competence = Sesreee

B Froniem Salving m Procedur

E . 1 Problemigsning
[ ] ':Ii'\-.r.--'\ln.u'u:', Modellering
EI-T::,:.::.,J #lon B Resonemang

m Kommunikation

Figur 11. Hur formdgorna dr fordelade pa lirargjorda prov enligt Boesens (2006) studie och min
studie.

Enligt Boesens studie (2006) testades procedurféormagan i 70 % av uppgifterna, vilket kan jamforas med
de 43% som min studie visade (se figur 11). Eftersom Boesen och jag inte gjort vara analyser p4 samma
satt gar det inte att konstatera nagot exakt métt pa forandringen, men det gar dndé att konstatera att
min studie indikerar att en forbattring har skett. Det dr dock fortfarande en skillnad i formagornas
fordelning pi ldrargjorda prov jimfort med de Nationella proven. Aven pa de Nationella proven var
procedurformégan den som fick mest plats (31 % HT22), och de resterande formagorna lag pd en
procentsats mellan 22 % och 6 %. Pa de larargjorda proven som denna studie undersokte lag de
resterande formégorna pé en procentsats mellan 18 % och 4 %. En forklaring till att spridningen av
formagorna verkar ha forbattrats skulle kunna vara Matematiklyftet som genomfordes 2012—2016. I en
undersokning av Ostholm et al. (2016) konstaterades en forbittring i hur lirare undervisar efter att
lararna deltagit i Matematiklyftet. I Matematiklyftet var ett av de didaktiska perspektiven just
formagorna. Resultatet av dokumentanalysen i denna studie pekar at samma hall — arbetet med
formégorna utvecklas inom gymnasieskolan.
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7.2 Larares urval av uppgifter till prov

Nagot som dock talar emot denna utveckling av arbetet med formagorna ar ldrarnas beskrivningar av
sina prioriteringar av uppgifter till sina egengjorda prov. Endast tva av de sju intervjuade lararna ansag
att en fordelning av formagorna &r viktigt pa delproven (L4 och L6), medan resterande fem larare
beskrev att formagorna "kommer i andra hand” (L2) eller “négot vi inte tittar s& mycket pa” (L1).
Forklaringarna var bland annat tidsbrist, att formégorna ar svara att bedéma utifran, att svaga elever
behover mer procedur och att Kunskapsmatrisen har bist utbud p& proceduruppgifter. Aven Boesen
(2006) genomforde intervjuer i sin studie, och forklaringarna fran lararna i Boesens (2006) studie liknar
dem som férekom i min studie. Enligt Boesen (2006) har lirarna en bild av matematikundervisningen
som inte &r i linje med kursplanen. Trots att majoriteten av lararna som intervjuats i min studie inte
prioriterar formagorna ser fordelningen av formagorna dnda béttre ut nu.

Det ldrarna i stillet i forsta hand prioriterar ar ett bra &mnesinnehall och férdelning av E-, C- och A-
uppgifter. Detta gar i linje med det Boesen et al. (2014) namner i sin rapport — att ldrare anpassar sin
undervisning vil efter innehallsmélen. Forfattarna ndmner dven att undervisa utifrén férmégorna
verkar vara svartolkat for manga larare, vilket leder till en stor variation i hur larare véljer att 1agga upp
sin undervisning utifran dessa. Detta dr ndgot som ocksa visar sig i denna studie. Av Boesens et al. (2014)
studier visade sig procedurformagan vara mest forekommande i klassrumsaktiviteter, vilket av lararnas
beskrivningar i denna studie verkar vara vanligast dven idag.

Bade Jader et al. (2019) och Jonsson et al. (2014) har studerat mgjligheten for elever att anvinda sig av
“kreativa matematiskt grundade resonemang”, vilket visat sig vara begrinsade i skolan da fokus i stillet
ligger pa uppgifter som kan l6sas med algoritmiska metoder. Enligt flera av denna studies intervjuade
larare ligger fokuset fortfarande pa uppgifter som kan l6sas med imitativt resonemang, vilket ligger niara
proceduruppgifter. Lirarna dterger att den frimsta anledningen till det &r att de vill finga upp svagare
elever som sillan tar sig vidare fran procedur. Detta dr ndgot som dven speglas i lararnas prov, dar
procedurformégan far storst utrymme. En stor majoritet av uppgifter i olika larobocker definieras som
proceduruppgifter (Jader et al., 2019), dar elever ofta har tillgdngliga exempel och formler. Enligt
Jonsson et al. (2014) kan tillgdngliga exempel och formler hjéilpa elever i stunden, men har sin paverkan
pa den langsiktiga inldrningen av matematik. Procedurférmagan beskrevs av lidrare i min studie som
grunden till allt annat, och nagot som behovde klaras av innan det gick att "ga vidare”.

Att svagare elever fastnar i procedur ar nagot jag sjilv erfarit, och jag delar uppfattningen med flera av
lararna i studien att ménga elever inte ar intresserade av att utveckla sina kunskaper vidare. Jag har
upplevt att manga elever ar i behov av struktur och tydlighet, vilket proceduruppgifter ofta uppfyller.
Jag har sett tendenser till att en majoritet av E-uppgifterna i Kunskapsmatrisen testar begrepps- och
procedurférmagan, och att C- och A-uppgifter i hogre grad testar en bredd av férméagorna. For att kunna
gora en bedémning som baseras pa betygskriterierna (Skolverket, 2022a) ska dessa formagor kunna
bedomas pa alla betygsnivaer. Om ett prov skapas i Kunskapsmatrisen &ar tabellen som visar hur
formagorna testas pa provet (se exempel, figur 3) till stor hjilp for att sikerstilla att en bredd av
formagorna testas, men ocksa att alla betygsnivaer ingér.

7.3 Underlag for betygssittning

Enligt Skolverket (2020) ska undervisningen ge elever mojlighet att 6va pa de kunskaper, férmégor och
fardigheter som de forvantas utveckla och sedan bedomas pa. Risken finns att om for stort fokus laggs
pa enbart en eller nagra av formagorna, far eleverna inte mojlighet att 6va tillrackligt mycket pa det som
de i huvudsak bedoms pa — det Nationella provet. Eftersom Nationella provet ska sarskilt beaktas i
betygssattningen finns risken att eleverna far ett ligre betyg dn vad de hade kunnat nd om
undervisningen givit dem bredare kunskaper. Denna risk dr ndgot som nagra av lararna nimner som en
konsekvens av den egna undervisningen, att elever tycker att Nationella provet dr svart eftersom “det ar
lite annat stuk pa dem” (Lz1).
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Samtliga ldrare ar 6verens om att delproven de skapar sjdlva kan anvandas for att h6ja en elev som ligger
pa gréansen till ett betygssteg pa det Nationella provet, men presterat hogre an sa pa delproven. En risk
finns da att elever hojs ett betygssteg med hjilp av delprov, dir eleven presterat bra péa
proceduruppgifter som fanns i storre mangd pa delproven. Eleven ges d& ett hogre betyg trots att den
inte nar malen for fem av sex formagor som motsvarar detta betygssteg. Flera av lararna beskriver dock
att en hojning endast gors i fa och specifika fall. Samtidigt visar Skolverkets statistik (2022c) att 47,2 %
av eleverna far hogre betyg i kursen an det resultat de far pa det Nationella provet i Matematik 1a, och
38,7 % av eleverna som laser kursen Matematik 1b. Troligtvis utgor eleverna som far F pa forsta forsoket
pa det Nationella provet en stor andel av dessa, eftersom de sedan med hjidlp av kompletteringar och
nya provforsok nar E, men de kan omgjligt utgora alla.

Lirare har i uppgift att utvirdera varje enskild elev utifrin kunskapskraven, bade baserat pa det
Nationella provet och egna underlag (Skolverket, 2020). Det Nationella provet ska tas i sarskilt
beaktande, men larare ska inte enbart forlita sig pa resultatet av detta (Skolverket, 2020). De larargjorda
delproven ska darfor ocksa tas i beaktande for betygssittning, men det &ar viktigt att dessa har hog
validitet och reliabilitet. Eftersom inga andra bedomningssammanhang gors i summativt syfte utéver
de Nationella proven och de larargjorda delproven, bor det liggas tid och engagemang pé dessa delprov
for att gora dem sa bra som mgjligt. Enligt Nordlund & Pettersson (2019) ska bedomningen vara allsidig,
och egentligen innehélla olika bedomningsmetoder och situationer. Andra bedomningsmetoder dn
skriftliga prov verkar i dagslidget vara ovanligt, och forklaringen ar enligt de intervjuade lararna att tiden
inte racker till.

I nuvarande styrdokument ar det sex formagor som ska ligga till grund for elevernas betyg. Att larare ar
medvetna om formagornas plats i styrdokumenten ar viktigt for en matematikundervisning som ar i
linje med kursplanerna. Nagot som ocksa ar av betydelse ar lararnas vetskap om hur dessa formagor ar
fordelade pa de Nationella proven for att kunna bygga en undervisning som ger eleverna forutsattningar
att lara sig allt som detta prov testar. Som Nordlund och Pettersson (2019) skriver ar det viktigt att
undervisningen ska ge eleverna mojlighet att lara sig och utveckla det som finns med i kursplanerna,
vilket bade innefattar innehéllsmal och formégeméal. Om larare upplever att det ar svért att testa
exempelvis resonemangs- och kommunikationsformagan pé skriftliga prov, exempelvis for att
Kunskapsmatrisen har ett begransat utbud av dessa typer av uppgifter, s som nagra larare i studien
beskriver, kan det vara aktuellt att belysa dessa formégor under lektionstid och exempelvis lita eleverna
ova muntligt pa detta.

7.4 Avslutande reflektion

En forbattring géllande formégornas fordelning pé larargjorda prov pa gymnasiet har skett sedan 2006,
och det dr mycket troligt att Matematiklyftets satsning ar en anledning till det. Trots det forbattrade
resultatet finns det fortfarande en uppfattning hos manga liarare att spridningen av férmagorna inte ar
viktigt nog for att prioriteras. I stillet prioriteras i forsta hand ett bra &mnesinnehéll och en férdelning
av E-, C- och A-poéng. Att delprov ska ha ett bra imnesinnehéll och nivéfordelning ar sjalvklart viktigt,
men likasa att de testar samtliga forméagor som trots allt 4r det betygskriterierna grundar sig pa.
Kunskapsmatrisens ssmmanfattning i tabellform av hur férmégorna ar fordelade pa de prov som skapas
med verktyget dr i grunden ett smidigt satt att sdkerstalla att provet testar en bredd av forméagorna. Trots
detta valjer flera larare att inte titta pad den sammanfattningen. Om en spridning av formégorna inte
prioriteras kan det finnas en risk att elever lar sig, 6var pa och testas pa en sak under terminen, for att
sedan pa det Nationella provet testas och bedémas pa négot annat. Om elevernas resultat pa de
egengjorda delproven anvinds for att hoja elever, finns en risk att elevernas slutbetyg grundar sig pa
endast ett urval av betygskriterierna. For att forhindra det skulle det kunna vara av stor betydelse att
larare samverkar och tar stod i aktuell forskning. Da bor det finnas goda forutsattningar for utveckling
av bedomningsmetoder samt vil genomarbetade egengjorda prov som innehéller en bredd av de
matematiska formagorna.
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9. Bilagor

Bilaga 1
Informationsbrev och forfrigan om medverkan i en intervjustudie.

Du tillfrdgas harmed att delta i en studie med syftet att fA mer kunskap om hur gymnasielirare i
matematik prioriterar i skapandet av skriftliga, summativa prov, samt hur dessa prov ser ut och anviands
i forhallande till nationella proven.

Det jag oOnskar av dig ar tre prov med tillhorande bedémningsanvisningar som skapats i
Kunskapsmatrisen. Proven far med fordel anvénts nyligen i Matematik 1a, 1b eller 1c. Darefter 6nskar
jag att genomfora en intervju som framfor allt handlar om hur du resonerar i skapandet av dessa prov —
vad du tycker dr viktigt att ett prov ska innehalla och p& vad du baserar ditt urval av uppgifter pa.
Intervjun beridknas ta cirka 20—30 minuter och kommer att spelas in.

Bade dina prov och den inspelade intervjun kommer att behandlas sa att inga obehériga kan ta del av
dem. Efter genomford intervju kommer inspelningen att transkriberas och den intervjuade
avidentifieras. Inspelningen kommer darefter att raderas.

Ditt deltagande i studien ar helt frivilligt. Du kan nir som helst avbryta ditt deltagande utan narmare
motivering.

Halsningar,

Alice Arnberg Handledare
alice.arnberg@umea.se Tomas Bergqvist
0730540436 tomas.bergqvist@umu.se

Ume3a Universitet
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Bilaga 2
Intervjuguide
e Hur léiinge har du anvint Kunskapsmatrisen som verktyg for att skapa prov?

e Nir du rattar/bedomer dessa prov — utgar du fran den bedomning som
medfoljer?
a. Brukar du titta pa vad eleven ska inkludera f6r varje poing?
b. Brukar du ndgon géng franga frin bedomningsmatrisen/skapa egen bedomning?

e Nir du viljer uppgifter fran uppgiftsbanken (alt. skapar egna uppgifter) — vad
baserar du ditt urval pa?
a. Vad tycker du ar viktigt att provet inkluderar? Formagor? Nivaer?
b. Har du nagot annat material som du tar inspiration fran?

¢ Nir man skapar prov i Kunskapsmatrisen dyker det upp en liten tabell 6ver hur
formagorna ér representerade — ar denna tabell nagot du brukar reflektera over?
a. Om ja, brukar du forsoka se till sa att alla rutor dr gronmarkerade?
b. Om ja, dr det ndgon ruta som sillan blir markerad?
c. Om ja, ar det svart att hitta uppgifter som inkluderar niagon specifik forméaga?
d. Om nej, ar det ndgot du skulle kunna tanka dig/vilja gora i framtiden?

*Visa fordelningen over hur formdgorna dr representerade pa ldrarens prov och jamfora med NP*.

¢ Det verkar som att dina prov till stor del testar ***-féormagan. Brukar du
medvetet prioritera den formagan?
a. Om ja, varfor?
b. Om nej, varfor tror du att den formagan ar sa valrepresenterad?

e *Om ndgon formdga helt saknas*. Brukar du vid andra tillfillen é&n vid summativa
prov testa ***-formagan?
a. Om ja, beskriv gidrna detta examinationstillfalle.
b. Om nej, hur bedémer du den férmégan?

e Hur manga och vilka typer av bedomningstillfillen (i summativt syfte) brukar du
genomfora under en kurs?
a. Nar genomfors dessa? I slutet av kapitel i boken?

e Skulle du séiga att du influeras mycket av de nationella proven?
a. Brukar du anpassa din undervisning utifrdan NP?
b. Brukar du forsoka efterlikna NP pa dina egenskapade prov?

¢ Hur mycket paverkar resultatet pa NP elevens slutbetyg?
a. Vager du dven in elevens resultat pa dina egenskapade prov?
b. Kan en elev f& hogre betyg dn resultatet p4d NP?
c. Kan en elev fa lagre betyg an resultatet pa NP?



