
 

 

 

Examensarbete, 30 hp 

Examensarbete för ämneslärarexamen - Matematik 

Vt 2023   
 

 

LÄRARGJORDA PROV I 

MATEMATIK 

Hur fördelningen av förmågorna ser ut i 

relation till de nationella proven 

Alice Arnberg 
 

 

 

 

 

 

 



 

 

Teacher made tests in mathematics – How the competences is represented 

in relation to the National course tests.  

Sammanfattning 

I matematikundervisning görs betygssättningen främst utifrån delprov skapade av lärarna själva och 

utifrån det Nationella provet. Det är viktigt att dessa bedömningssituationer ger information om elevens 

kunskap utifrån kursplanernas betygskriterier, vilka utgår från sex matematiska förmågor. Syftet med 

denna studie är att jämföra hur förmågorna är fördelade på lärargjorda prov med hur de är fördelade på 

Nationella prov. Detta ska bidra till ökad kunskap om hur lärare prioriterar i skapandet av egna prov 

och hur prov sedan används i betygssättning. För att besvara syftet har lärargjorda prov och Nationella 

prov analyserats och kvalitativa intervjuer med sju lärare som undervisar matematik på gymnasiet har 

genomförts. Resultatet visar att procedurförmågan testas i högre grad på lärargjorda prov, samt att 

lärarna prioriterar ämnesinnehåll och nivåfördelning före förmågorna på proven de skapar. Elevers 

slutbetyg baseras enligt lärarna i första hand på resultatet på det Nationella provet, som har en större 

fördelning av förmågorna.  

Nyckelord: Kunskapsmatrisen, matematiska förmågor, procedurförmåga, ämnesinnehåll, 

bedömningsunderlag. 
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1. Inledning  

Matematik har under en lång tid haft en betydande roll i den svenska skolan. För att få 

gymnasiebehörighet är ett godkänt betyg i årskurs 9 i matematik ett krav, och likaså krävs ett godkänt 

betyg i Matematik 1 för att få en gymnasieexamen (Skolverket, 2012). Matematiken är tillsammans med 

svenska och engelska de ämnen som har högst prioritet i skolans värld. Med läroplanen som kom 1994 

medföljde ett fokusskifte inom matematiken. Tidigare byggde kurserna på innehållsmål, men nu 

riktades i stället fokus mot förmågemål (Palm et al., 2004). I den aktuella läroplanen 2022 har de 

matematiska förmågorna en central roll i all typ av matematikutövande, från tillämpning till utvärdering 

av matematik (Skolverket, 2022a). Dessa förmågor är beskrivna i betygskriterierna för kurser i 

matematik på gymnasiet, och har därmed en central roll i bedömning. När betygen sätts i slutet av en 

kurs ska resultatet på det Nationella provet tas i särskilt beaktande (Skolverket, 2020). Lärare har också 

en skyldighet att under kursens gång samla in eget bedömningsunderlag, vilket i hög grad handlar om 

skriftliga, summativa prov. 

Mitt intresse för hur lärare tar förmågorna i beaktande uppkom efter att jag läst Boesens rapport 

”National course tests' impact on teachers' written classroom assessment” (2006). Rapporten tydliggör 

skillnader mellan i vilken utsträckning de olika förmågorna testas i de nationella proven jämfört med 

lärargjorda prov. Där kan konstateras att det råder stora skillnader. Om elever övar och testas på en sak 

under kursens gång, men sedan i hög grad bedöms och betygsätts på något annat har eleven inte fått en 

optimal undervisning. Det är viktigt att lärare har kunskap om förmågornas plats i styrdokumenten för 

att möjliggöra en matematikundervisning som är i linje med kursplanerna. Lärare bör även vara 

medvetna om hur dessa förmågor inkluderas på det Nationella provet för att kunna bygga en 

undervisning som ger eleverna förutsättningar att lära sig allt som detta prov testar. 

Sedan Boesen skrev sin rapport 2006 har läroplanen uppdaterats två gånger. Dessutom har en stor del 

av Sveriges lärare deltagit i Matematiklyftet som var en fortbildning som genomfördes 2012–2016 

(Österholm et al., 2016). Just att undervisa matematik utifrån förmågorna var ett av fyra didaktiska 

perspektiv i denna fortbildning. Frågan är om detta speglar sig i de lärargjorda prov som skapas idag? 

Är det fortfarande stora skillnader mellan i vilken utsträckning förmågorna inkluderas i lärargjorda prov 

jämfört med nationella prov? 

 

2. Syfte och frågeställningar  

Syftet med studien är att få mer kunskap om hur gymnasielärare i matematik prioriterar i sitt skapande 

av skriftliga, summativa prov samt fördelningen av förmågor på dessa prov och hur de används vid 

betygssättning i förhållande till nationella proven.  

Studiens frågeställningar är: 

• Hur ser fördelningen av matematiska förmågor ut på lärargjorda matematikprov jämfört 

med de nationella proven? 

• Vad beskriver lärare att de baserar sitt urval av uppgifter till summativa prov på? 

• Vilka underlag beskriver lärare att de utgår från i betygsättning av elever? 
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3. Bakgrund  

I detta kapitel presenteras en bakgrund till rapportens innehåll. Kapitlet innehåller en beskrivning av 

de svenska kursplanerna i matematik och formativ och summativ bedömning. Kapitlet presenterar även 

tidigare forskning inom området. 

3.1 De svenska kursplanerna 

I Skolverkets ämnesplan (2022a) för matematik kan vi läsa om undervisningens syfte. Här står det bland 

annat att ”Undervisningen i ämnet matematik ska syfta till att eleverna utvecklar förmåga att arbeta 

matematiskt. Det innefattar att utveckla förståelse av matematikens begrepp och metoder samt att 

utveckla olika strategier för att kunna lösa problem och använda matematik i samhälls- och 

yrkeslivet” (Skolverket, 2022a). I ämnesplanen påpekas även vikten av att ge eleverna möjlighet att 

kommunicera med olika uttrycksformer, samt att undervisningen ska ge eleverna en bredd av 

erfarenheter inom matematikämnet. Samtliga kurser i matematik på gymnasiet har som mål att 

undervisningen ska ge elever förutsättningar att utveckla sex matematiska förmågor som beskrivs 

nedan. Det som skiljer kurserna åt är det ämnesinnehåll som förmågorna appliceras på, också kallat 

centralt innehåll. Kurserna i matematik 1 på gymnasiet består av följande rubriker för det centrala 

innehållet (Skolverket, 2022a): 

Matematik 1a Matematik 1b Matematik 1c 

Aritmetik, algebra och 

funktioner 

Aritmetik, algebra och 

funktioner 

Aritmetik, algebra och 

funktioner 

Sannolikhet och statistik Sannolikhet och statistik Sannolikhet och statistik 

Problemlösning, verktyg och 

tillämpningar 

Problemlösning, verktyg och 

tillämpningar 

Problemlösning, verktyg och 

tillämpningar 

Matematik inom 

karaktärsämnen och yrkesliv 

 Trigonometri och vektorer 

Tabell 1. Centralt innehåll i matematikkurser på gymnasiet. 

De tre kurserna har en liknande bas, men vad som ingår under rubrikerna kan skiljas åt något mellan 

kurserna i matematik 1. Exempelvis ska ”Sannolikhet och statistik” ingå i samtliga tre kurser, men 

enbart i 1b ska index behandlas (Skolverket, 2022a). Även hur de statistiska begreppen används skiljer 

sig åt något inom kurserna. I matematik 1a ska exempel ges på hur statistiska begrepp används i 

samhälle och yrkesliv, medan det i matematik 1b och 1c i stället ska ges exempel för samhälle och inom 

vetenskap (Skolverket, 2022a). 

3.2 De matematiska förmågorna 

I ”Ämnets syfte” i kursplanen för matematik på gymnasiet står sex punkter som beskriver vad 

undervisningen ska ge eleverna förutsättningar att utveckla (Skolverket, 2022a). Dessa sex punkter 

beskriver de matematiska förmågorna. 

1. Förmåga att använda och beskriva matematiska begrepp och samband mellan begrepp 
(begreppsförmåga). 
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2. Förmåga att hantera procedurer och lösa uppgifter av standardkaraktär utan och med verktyg 
(procedurförmåga). 

3. Förmåga att analysera och lösa problem med hjälp av matematik (problemlösningsförmåga). 

4. Förmåga att tillämpa, formulera och utvärdera matematiska modeller (modelleringsförmåga). 

5. Förmåga att föra och följa matematiska resonemang (resonemangsförmåga). 

6. Förmåga att kommunicera matematik muntligt, skriftligt och i handling 
(kommunikationsförmåga). 

Förmågorna dyker upp igen i betygskriterierna för respektive matematikkurs. Exempelvis beskrivs 

begreppsförmågan på följande sätt, där de fetmarkerade orden beskriver de olika betygsstegen E/C/A: 

”Eleven beskriver grundläggande/ett omfattande antal/ett omfattande antal begrepp och 

samband mellan begrepp samt använder dem med tillfredsställande/god/mycket god säkerhet” 

(Skolverket, 2022a). Denna formulering gäller för alla tre spår inom Matematik 1. Det som skiljer 

betygsstegen åt handlar om antalet begrepp som eleven kan beskriva och hur säker eleven är på att 

behärska dessa. Samtliga förmågor beskrivs med någon typ av stegring för de olika betygsnivåerna. 

En operationalisering av förmågorna har gjorts i kapitel 4.1 nedan.  

3.2 Formativ och summativ bedömning 

Bedömning av elevers kunskaper är centralt i lärarens uppgift. En bedömning kan ha olika syften, och 

idag pratar vi både om den formativa och den summativa bedömningen. En formativ bedömning 

används för att kartlägga elevers kunskaper i syfte att fatta beslut om den kommande undervisningen. 

Den formativa bedömningen ger också återkoppling till eleven och tydliggör utvecklingsområden. 

Bedömning med ett summativt syfte handlar om att summera kunskap och bedöma den 

kunskapsmässiga nivån som en elev befinner sig på (Skolverket, 2020). Detta görs ofta efter ett avslutat 

moment/kapitel eller i slutet av en termin eller ett läsår och används som underlag för betygssättning. 

Nordlund och Pettersson (2019) påpekar i ”Bedömning i matematik: i lärandets och undervisningens 

tjänst” att det är väldigt viktigt att de bedömningssituationer och uppgifter som eleven ställs inför ger 

information om elevens kunskap i förhållande till det eleverna ska utveckla. Därtill är även 

undervisningen som ska ge eleverna möjlighet att lära och utveckla det som finns med i kursplanerna 

minst lika viktig. Undervisningen behöver alltså innefatta övning på de kunskaper, förmågor och 

färdigheter som de förväntas utveckla och sedan också bedöms på (Skolverket, 2020). Att bedömningen 

måste vara allsidig, alltså göras på ett varierat sätt där läraren använder olika bedömningsmetoder och 

bedömningssituationer, är något som både styrdokument och forskning framhåller (Nordlund & 

Pettersson, 2019).  

Nordlund och Petterson (2019) skriver även att allt som behandlas under lektionerna såklart inte kan 

bedömas, utan att urval av innehåll och bedömningsform måste göras. Att ett prov har hög validitet 

kopplas till provets innehåll, och att ”bedömningen ska pröva det bedömningen avser att pröva”. 

Författarna påpekar också att både kvantiteter (hur mycket eleven kan) och kvaliteter (hur väl eleven 

kan det) i elevens kunskap ska bedömas, och att det bör finnas en balans mellan dessa aspekter. Den 

sammantagna bedömningen ska utgå från samtliga förmågor, med utgångspunkt i det centrala 

innehållet för respektive kurs. 

3.3 Tidigare forskning  

I och med läroplanen som kom 1994 skiftades fokus från att elever ska lära sig ett visst innehåll inom 

matematiken, till att de i stället ska utveckla olika matematiska förmågor. Enligt en studie gjord av 

Boesen et al. (2014) täcker det centrala innehållet för respektive kurs i matematik ett innehållsmål, vilket 
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lärare väl anpassar sin undervisning efter. Författarna skriver även om förmågemålen, vilka 

betygskriterierna för respektive kurs grundar sig på. Att undervisa utifrån förmågorna verkar vara 

svårtolkat för lärarna. Det visade sig genom en stor variation i hur lärare valt att lägga upp sin 

undervisning baserat på de matematiska förmågorna (Boesen et.al., 2014). Lärare var positiva till 

förmågorna, men studien visar att de nya styrdokumenten tillsammans med de nationella proven inte 

gav lärarna tillräckligt mycket information om hur de skulle förändra sin undervisning. I studien gjordes 

även klassrumsobservationer där fokus låg på att analysera aktiviteter i klassrummet, och vilka förmågor 

dessa aktiviteter ger eleverna möjlighet att utveckla. Aktiviteterna testade i de flesta fallen mer än en 

förmåga i taget, men den överlägset mest representerade förmågan var procedurförmågan.  

Jäder, Lithner och Sidenvall (2019) har undersökt läroböcker i matematik, och analyserade huruvida 

imitativt respektive kreativt resonemang krävs för att lösa uppgifter. Imitativt resonemang innebär att 

uppgiften går att lösa med hjälp av exempel eller en given formel, vilket liknar uppgifter som testar 

procedurförmågan. Kreativt resonemang innebär att eleven behöver skapa en egen lösningsmetod. 

Författarna analyserade över 5700 uppgifter från läroböcker från 12 olika länder, däribland Sverige. 

Nästan alla uppgifter som analyserats kunde lösas med imitativt resonemang (81 %), medan en markant 

lägre andel kräver att eleverna konstruerade en egen lösningsmetod. De uppgifter som kräver att eleven 

konstruerar en egen lösningsmetod hamnar ofta i slutet av ett delkapitel, vilket innebär att det är få 

elever som hinner arbeta med uppgifter som testar exempelvis problemlösning och resonemang. Enligt 

en studie gjord av Jonsson et al. (2014) kan tillgängliga exempel och formler hjälpa elever i stunden, 

men begränsar inlärningen. Studien jämförde två grupper av elever. Den ena gruppen övade på 

uppgifter med hjälp av en repetitiv numerisk lösningsmetod, och fick till sin hjälp ha algoritmiskt stöd i 

form av exempel och formler för att lösa uppgifterna. Övningsmetoden som denna grupp elever 

uppmanades till, går i linje med hur vanligt arbete i läroböcker går till enligt Jäder et al. (2019). Den 

andra gruppen i studien av Jonsson et al. (2014) hade inte tillgång till exempel eller formler under 

arbetet med övningsuppgifterna, utan behövde i stället använda sig av det författarna benämner som 

”kreativa matematiskt grundade resonemang”. Eleverna i denna grupp presterade på en mycket lägre 

nivå under praktiken, och spenderade också mer tid på att öva på uppgifterna. Båda grupperna fick 

sedan göra ett antal testuppgifter som liknade ett normalt prov i skolan, där ingen av grupperna hade 

tillgång till exempel eller formler. På testuppgifterna var resultatet det motsatta mot praktiken - gruppen 

som tidigare inte haft formler och exempel tillgängliga fick betydligt bättre resultat än den andra 

gruppen som övat med hjälp algoritmiskt stöd. Även Jonsson et al. (2014) påpekar att möjligheten för 

elever att använda sig av ”kreativa matematiskt grundade resonemang” är väldigt begränsad i 

undervisning, läroböcker och på prov. I stället kan de flesta uppgifterna lösas med hjälp av algoritmiska 

metoder, vilka med andra ord kan beskrivas som proceduruppgifter. 

 

Figur 1. Resultatet på övningsuppgifter och testuppgifter i studien av Jonsson et al. (2014). AR = 

elever med tillgång till algoritmiskt stöd, CR = elever som använde kreativa matematiskt grundade 

resonemang. 
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En prioritering av procedurkompetensen speglas även i en annan studie, ”National course tests' impact 

on teachers' written classroom assessment” (Boesen, 2006). Studien jämförde lärargjorda prov med 

nationella prov i Sverige. Studien belyste också vilka förmågor som krävs att eleverna besitter för att 

kunna lösa uppgifterna som inkluderas i de båda provtyperna. Enligt Boesen (2006) har ett allmänt 

antagande varit att lärargjorda prov i hög grad influeras av de nationella proven. Studien visar dock att 

det sätt på vilket de matematiska förmågorna testas i det två olika provformerna skiljer sig väldigt 

mycket åt. Så mycket som 70% av uppgifterna i de lärargjorda proven testade elevens procedurförmåga. 

Proven innehåller även resterande förmågor fastän i liten utsträckning: problemlösning 9%, begrepp 

6%, modellering 10%, resonemang 4% och kommunikation <1%. Procedurförmågan är mest 

förekommande även i de nationella proven med en procentsats på 34%. De andra förmågorna testades 

i följande utsträckning: problemlösning 5%, begrepp 18%, modellering 20%, resonemang 11% och 

kommunikation 12% (Boesen, 2006). Studien konstaterar att de allra flesta lärargjorda prov inte går i 

linje med innehållet i kursplanerna, utan testar endast delar av innehållet. De nationella proven har 

däremot en jämnare fördelning av uppgifter som testar de olika förmågorna.  

 
Figur 2. Diagram från Boesen (2006). Diagrammen visar fördelningen av förmågorna för 

lärargjorda prov (TMT) och för de nationella proven (NCT). 

I studien intervjuades även lärare om vilka tankegångar och prioriteringar de har i skapandet av prov. 

De få lärare som hade stor spridning av förmågorna på sina prov medger att de mer eller mindre har de 

nationella proven i åtanke när de skapar dem (Boesen, 2006). De lärare som i hög grad frångår de 

nationella proven motiverar sina beslut på olika vis. Några lärare menar att de inte tror att deras svagare 

elever har någon chans att exempelvis kunna föra resonemang av hög kvalitet och utesluter därför den 

typen av förmågor från sina prov (Boesen, 2006). Två andra lärare i studien menade att de hade velat 

utveckla prov med större spridning av förmågorna, men gör i stället andra prioriteringar. Den ena 

läraren prioriterade att lägga sin tid på en välplanerad undervisning i stället för prov innehållande stor 

spridning. Läraren förklarade att hen inte har någon att samarbeta med och upplever sig vara i tidsbrist. 

Den andra läraren menade att typen av uppgifter som dominerar i uppgiftsbanker (som läraren plockar 

uppgifter från i provskapandet) till stor del handlar om procedurer, vilket speglas i lärarens prov. Enligt 

Boesen (2006) hade dessa två lärare troligtvis en bild av matematikundervisningen som inte är i linje 

med nuvarande kursplaner, då den ena också uttrycker att ”dessa saker tenderar att vara långt nere på 

listan när det gäller prioritering”.  

Efter att studien gjordes av Boesen (2006) har lärare i matematik genomgått en fortbildning kallad 

Matematiklyftet. Matematiklyftets kärna var det kollegiala lärandet, och att undervisa matematik 

utifrån förmågorna var ett av fyra didaktiska perspektiv i denna fortbildning (Österholm et al., 2016). 

För att undersöka Matematiklyftets inverkan på lärare har en studie gjorts av Österholm et al. (2016). 

Studien visade att det skett en förbättring i hur lärare undervisar ”i linje med de didaktiska perspektiven” 

gällande bland annat förmågorna. Ett exempel var en lärare som innan Matematiklyftet hade ett tydligt 

fokus på innehållsmål i sin matematikundervisning, och att förmågorna är något utanför ämnet. Under 

Matematiklyftet beskrev samma lärare i stället förmågorna att vara kopplade till de ämnesområden som 

hen väljer att lyfta fram, vilket visar på en balans mellan förmågemål och innehållsmål (Österholm et 
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al., 2016). Studien visar även att förbättringarna avseende undervisning utifrån förmågorna behållits ett 

år efter Matematiklyftet, vilket indikerar att förändringarna är mer bestående. 

 

4. Teoretiska utgångspunkter 

I detta kapitel presenteras en operationalisering av förmågorna som sedan ligger till grund för att 

kontrollera förmågor på de lärargjorda proven. Kapitlet innehåller även en beskrivning av Nationella 

provet och Kunskapsmatrisen. 

4.1 Operationalisering av förmågorna 

Nedan följer beskrivningar av de sex matematiska förmågorna som står med i samtliga kursplaner på 

gymnasiet. Till varje förmåga beskrivs även uppgiftstyper som testar respektive förmåga, samt exempel 

på hur dessa förmågor kan se ut i uppgifter tagna från olika nationella prov för Matematik 1a och 1c från 

2016.  

4.1.1 Begrepp 

”Förmåga att använda och beskriva matematiska begrepp och samband mellan begrepp” (Skolverket, 

2022). 

Beskrivning 

I begreppsförmågan ingår att känna till ett begrepps innebörd, samt kunna beskriva begrepp utifrån 

definitioner och begreppets egenskaper. Förmågan innefattar även att kunna tillämpa begrepp och 

samband mellan begrepp.  

Uppgiftstyper  

Palm et al. (2004) ger flera exempel på uppgifter som testar begreppsförmågan. En typisk sådan uppgift 

kan vara när eleven ska förklara eller tolka ett centralt begrepp eller samband, där formuleringar ofta är 

”Förklara för en kamrat…” eller ”Vad menas med begreppet…?”, eller inleds med verben förtydliga och 

tolka. Den här typen av uppgift testar ofta även förmågor inom resonemang och kommunikation. Andra 

exempel är när eleven ges en viss information som sedan ska användas för att dra slutsatser. Själva 

beräkningarna bör vara enkla för att svårigheter med dem försvårar bedömningen av elevens 

begreppskompetens (Palm et al., 2004). Andra exempel på uppgifter är ovanliga uppgifter (när 

frågeställningen är omvänd mot vad eleven är van vid), öppna uppgifter och uppgifter som kräver 

förståelse för kopplingen mellan olika representationer av samma matematiska begrepp (Palm et al., 

2004). 

Exempel 

 

Kommentar: En korrekt lösning till uppgiften indikerar att eleven har en begreppskompetens gällande 

talsystemet. 

Uppgift 1. (Nationella provet Ma1a -16, del B)   (1/0/0) 

Du vet att 
1980

24
= 82,5. Vad är då 

1980

2,4
 ? 
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4.1.2 Procedur 

”Förmåga att hantera procedurer och lösa uppgifter av standardkaraktär utan och med verktyg” 

(Skolverket, 2022). 

Beskrivning 

Procedurkompetensen ingår i uppgifter där eleven använder relevanta algoritmer inom kursens centrala 

innehåll, vilket innebär att känna till och rutinmässigt kunna använda procedurer i ett eller flera steg 

där hela processen är väl känd för eleven (Palm et al., 2004). Procedurer innefattar både huvudräkning 

och skriftliga beräkningar, men även beräkningar med verktyg såsom miniräknare eller dator.  

Uppgiftstyper 

De typer av uppgifter som testar procedurförmågan beskrivs ofta som rutinuppgifter, som eleven löser 

genom att använda för kursen väl kända satser som eleven kopplar samman med uppgiftstypen (Palm 

et al., 2004). Detta kan exempelvis vara att lösa en ekvation eller att förenkla ett uttryck. Rutinuppgifter 

kan även innebära att eleven kan lösa uppgiften med en algoritmisk hantering av digitalt hjälpmedel. 

Exempel 

 

Kommentar: För att lösa uppgiften kan eleven använda sig av en känd algoritm som eleven förknippar 

med uppgiftstypen. 

4.1.3 Problemlösning 

”Förmåga att analysera och lösa problem med hjälp av matematik” (Skolverket, 2022). 

Beskrivning 

Ett problem inom matematikdidaktik avses vara en uppgift eller problemsituation där det inte finns 

någon färdig lösningsmetod tillgänglig. Problemlösningsförmågan handlar därför om att identifiera 

olika komponenter i ett problem och att konstruera en egen lösningsstrategi för att ta sig an uppgiften. 

Om en uppgift testar denna förmåga beror både på uppgiften och den som tar sig an problemet (Palm 

et al., 2004). En uppgift kan testa problemlösning för en elev men, för någon som stött på liknande 

problem förr, kan det i stället handla om procedurförmågan. Processen i problemlösning kan beskrivas 

i fyra faser: skaffa en förståelse för uppgiften, välja en lämplig strategi för att ta sig an problemet, 

genomföra planen och sist men inte minst återkoppla (Skolverket, 2019).  

Uppgiftstyper 

Palm et al. (2004) menar att det vi här kallar problem bör vara en annorlunda uppgiftstyp än eleverna 

är vana vid, eller vara av en så pass komplex karaktär att eleverna inte kan använda sig av en färdig 

lösningsprocedur (som de gör i rutinuppgifter). Ovanliga uppgifter som testar problemlösnings-

förmågan kan exempelvis vara när frågeställningen är omvänd i jämförelse med de uppgifter eleven är 

van vid att stöta på, vilket gör det svårt att tillämpa en algoritm de kan förknippa med uppgiftstypen 

(Palm et al., 2004). 

 

 

Uppgift 2. (Nationella provet Ma1c -16, del B)   (0/2/0) 

Lös ekvationen 
3𝑥+1

4
−

2𝑥+3

3
= 2  

Redovisa din lösning 
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Exempel 

 

Kommentar: Här krävs att eleven konstruerar en lösningsmetod för att lösa uppgiften. 

4.1.4 Modellering 

”Förmåga att tillämpa, formulera och utvärdera matematiska modeller” (Skolverket, 2022). 

Beskrivning 

Modelleringsförmågan kan beskrivas i fyra steg. Steg ett är att kunna tolka en verklig händelse eller 

situation, för att sedan i steg två översätta händelsen eller situationen till ett matematiskt språk, till 

exempel med hjälp av en formel eller annan typ av matematisk modell. Steg tre är att använda och 

anpassa denna modell för att i steg fyra utvärdera modellens begränsningar och förutsättningar (Palm 

et al., 2004).  

I betygskriterierna för Matematik 1 och 2 står endast verben tillämpa och formulera (matematiska 

modeller) med, där kärnan då handlar om övergången mellan den verkliga situationen och den 

matematiska modellen, samt hur denna modell sedan används. Steg fyra, att utvärdera en modell, dyker 

upp i betygskriterierna för Matematik 3 och senare (Skolverket, 2022).  

Uppgiftstyper  

En modelleringsuppgift kan testa antingen hela modelleringsprocessen eller delar av den, vilket då bör 

vara de faser som är specifika för den matematiska modelleringsprocessen: att skapa och utvärdera en 

matematisk modell, samt att tolka det matematiska resultatet (Palm et al., 2004).  

Modelleringsuppgifter är i många fall öppna, vilket Palm et al. (2004) beskriver är uppgifter öppna för 

tolkningar och antaganden och som kan lösas på flera olika sätt och/eller ges olika korrekta svar.  

Exempel 

 

Kommentar: Här måste eleven tolka den verkliga situationen och löser sedan uppgiften genom 

matematiska beräkningar i a) och skapar en matematisk modell i b). Uppgift c) testar inte enligt 

bedömningsanvisningarna för nationella provet någon modelleringskompetens. 

Uppgift 3. (Nationella provet Ma1c -16, del D)   (2/0/0) 

Antag att klockan är 9 på morgonen.  

Vad är då klockan 1 000 timmar senare? 

Uppgift 4. (Nationella provet Ma1c -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 musikanläggning som kostar 1 500 kr. De tänker sälja biljetter för 50 kr/st. 

a) Hur stor vinst gör klassen om de lyckas sälja 100 biljetter?   (1/0/0) 

b) Ange en funktion V(x) som visar klassens vinst/förlust efter  (1/1/0) 

x sålda biljetter. 

c) (På discot kommer maximalt 200 betalande gäster. Bestäm  (1/1/1) 

funktionens värdemängd.) 
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4.1.5 Resonemang 

”Förmåga att föra och följa matematiska resonemang” (Skolverket, 2022). 

Beskrivning 

Att kunna driva matematiska argumentationer med hjälp av begrepp och procedurer handlar om 

resonemang, enligt Palm et al. (2004). Det innefattar både deduktiva resonemang där logiska slutsatser 

dras baserade på specifika antaganden och regler, där bevisföring kan sägas vara den striktaste formen 

av resonemang. Resonemang kan även vara induktiva, vilket innefattar en undersökande process för att 

hitta mönster, formulera, förbättra och undersöka hypoteser (Palm et al., 2004). Induktiva resonemang 

inkluderar också att kunna kritiskt granska, exempelvis att värdera bevis och andras lösningar till 

uppgifter.  

Uppgiftstyper 

Palm et al. (2004) beskriver sex olika typer av uppgifter som ger elever möjlighet att visa förmågor i 

matematiska resonemang: 

1. Uppgifter där eleven ska ställa upp och undersöka hypoteser, analysera och dra slutsatser. 

2. Uppgifter där eleven ska styrka/bevisa. 

3. Uppgifter där eleven ska utvärdera. 

4. Uppgifter där eleven ska generalisera. 

5. Uppgifter där eleven ska koppla ihop. 

6. Uppgifter där eleven ska förklara. 

Exempel 

 

Kommentar: Här förväntas eleven argumentera för att båda kan ha rätt, baserat på kunskaper och 

beräkningar gällande procent och procentenheter. Uppgiften testar även förmågor inom begrepp och 

procedur.  

4.1.6 Kommunikation 

”Förmåga att kommunicera matematik muntligt, skriftligt och i handling” (Skolverket, 2022). 

Beskrivning 

Kommunikationskompetensen innefattar elevens förmåga att kommunicera matematik med hjälp av 

matematikens uttrycksformer (exempelvis symboler, grafer, matematiska termer och bilder) både i 

muntlig och skriftlig form. Palm et al. (2004) beskriver att detta även innebär att kunna ta emot och 

förstå information med ett matematiskt innehåll, och att kunna producera och framföra sådan 

information.  

Uppgiftstyper 

Palm et al. (2004) menar att alla uppgifter kräver att eleven tolkar information och matematiskt 

innehåll. Många uppgifter ger även eleven möjlighet att visa den del av kommunikationsförmågan som 

Uppgift 5. (Nationella provet Ma1a -16, del D)   (1/1/1) 

Kim och Alex jämför resultaten i skolvalet. Kim påstår att en ökning från 16 % till 19 % är större än en ökning 

från 32 % till 36 %. Alex säger att det är tvärtom. Kan båda ha rätt? Motivera. 
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handlar om produktion och förmedling av matematiskt innehåll, till exempel uppgifter som ställer 

särskilda krav på redovisning eller matematiskt språk. Även uppgifter som handlar om att beskriva eller 

förklara begrepp, lagar och metoder, framför allt i direkta uppmaningar, handlar om kommunikation 

(Palm et al., 2004). 

Exempel 

 

Kommentar: Denna uppgift ställer särskilda krav på ett tydligt matematiskt språk i beräkningar och 

resonemang, till exempel att kunna teckna ett generellt uttryck för den stora cirkelns area utifrån den 

lilla cirkelns radie. Uppgiften testar förutom kommunikation, även problemlösning och resonemang. 

4.2 Nationella proven 

De nationella proven utförs i gymnasiekurserna Matematik 1–4. Stockholms universitet ansvarar för 

proven för Matematik 1, och Umeå universitet för Matematik 2–4. De nationella proven är skapta för att 

ge elever samma förutsättningar att visa vad de kan vid provtillfället, och därmed ger de nationella 

proven även stöd för att lärare ska kunna göra rättvisa och likvärdiga bedömningar av elevernas 

kunskaper (Skolverket, 2020). De nationella proven sätter också en nivå för vad eleverna förväntas 

kunna efter en avslutad kurs, vilket kan förväntas prägla lärares undervisning. Proven konstrueras 

utifrån noggranna analyser av kurs- och ämnesplaner (Skolverket, 2020). För att proven ska nå en hög 

validitet och reliabilitet är konstruktionen väldigt omfattande, och ett prov med tillhörande 

bedömningsstöd tar enligt provutvecklaren Anna Lindh Pantzare (samtal, 5 januari 2023) cirka 2 år att 

konstruera och bearbeta. Som för alla summativa prov är validitet väldigt viktigt, och enligt Skolverket 

(2020) läggs stort fokus på att resultatet efter lärarens bedömning ska ge mycket information och vara 

så användbart för sitt syfte som möjligt. En hög reliabilitet handlar om att lärarnas bedömningar också 

ska vara tillförlitliga. För detta krävs tydliga bedömningsanvisningar, något som också bearbetas 

noggrant i konstruktionen av ett nationellt prov.  

De nationella proven ska täcka så stor del som möjligt av kursens innehåll, men kan omöjligt täcka allt. 

Det betyder att lärare inte enbart kan förlita sig på resultatet av det nationella provet, utan de måste 

under kursens gång samla in eget underlag inför betygssättningen (Skolverket, 2020). Dock ska 

resultatet från det nationella provet särskilt beaktas i betygssättningen. Sammanfattningsvis har lärare 

i uppgift att utvärdera varje enskild elevs kunskaper utifrån kunskapskraven, både baserat på resultatet 

på det nationella provet och på egna införskaffade underlag. 

Skolverket för statistik över hur elevers slutgiltiga kursbetyg stämmer överens med resultatet på de 

nationella proven. Utifrån denna statistik går det att konstatera att en stor andel elever får högre betyg 

i kursen än de fick på nationella provet: 47,2 % i Matematik 1a och 38,7 % i Matematik 1b för vårterminen 

Uppgift 6. (Nationella provet Ma1b -16, del D)   (0/2/2) 

Visa att den stora cirkeln har dubbelt så stor area som den lilla cirkeln. M är mittpunkten i den stora cirkeln, 

och m är mittpunkten i den lilla cirkeln.  
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2022 (Skolverket, 2022c). Desto ovanligare är det att en elev får ett lägre kursbetyg än resultatet på 

nationella provet: 0,6 % i Matematik 1a och 0,3 % i Matematik 1b för samma termin.  

4.3 Kunskapsmatrisen.se 

2014 skapades Kunskapsmatrisen – ett verktyg för lärare att använda för att bland annat konstruera 

prov (Kunskapsmatrisen, 2023). Verktyget är skapat för flera olika ämnen, och däribland matematik. I 

Kunskapsmatrisen kan du smidigt plocka ut uppgifter från en uppgiftsbank med tillhörande 

bedömningsmatris som också poängterar vilken förmåga/förmågor uppgiften testar. De flesta 

uppgifterna är skapade av lärare, men även de uppgifter från nationella prov som är frisläppta finns i 

uppgiftsbanken. Personen som lägger in uppgiften i verktyget, skapar även en tillhörande 

bedömningsanvisning. En uppgift kan bli tilldelad ett eller flera poäng på E/C/A-nivå, och varje poäng 

tilldelas en förmåga. En uppgift kan alltså innehålla olika kunskapsnivåer och testa olika förmågor. När 

en lärare skapar ett prov får läraren samtidigt se en tabell över hur förmågorna representeras på just det 

provet (se figur 3). Verktyget har sedan starten växt, och idag används det på mer än 1500 skolor i 

Sverige (Kunskapsmatrisen, 2023).  

 

Figur 3. Tabell över ett exempel på hur förmågorna representeras på ett prov skapat i 

Kunskapsmatrisen. 

 

5. Metod  

I detta kapitel beskrivs den metod som använts för att samla in data, samt vilka avgränsningar som har 

gjorts. Nedan redogörs även för de analysmetoder som använts för att analysera prov och intervjuer. 

Sist diskuteras vilka åtgärder som vidtagits för att minimera risker som skulle kunna påverka studiens 

validitet och reliabilitet.  

5.1 Metodval 

Denna studie består av två infallsvinklar. Den första är hur lärargjorda prov skiljer sig från de nationella 

proven, vilket motsvarar den första frågeställningen, ”Hur ser fördelningen av matematiska förmågor 

ut på lärargjorda matematikprov jämfört med de nationella proven?”. För att undersöka detta 

genomfördes en dokumentanalys på både lärargjorda prov och nationella prov. För att sammanställa 

hur förmågorna är representerade på Nationella proven användes den provspecifikation som frisläppts 

för proven som genomfördes hösten 2022. För att göra motsvarande sammanställning på de lärargjorda 

proven användes Kunskapsmatrisens klassificering av uppgifterna. Denna klassificering kommer även 

att kontrolleras med hjälp av det teoretiska ramverket för att säkerställa reliabiliteten. 

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

att provet innehåller, och hur de sedan använder dessa underlag i den slutgiltiga bedömningen i relation 

till de nationella proven. För att samla kunskap om detta användes semistrukturerade intervjuer som 
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metod för att samla empiri. Semistrukturerad intervju som forskningsmetod valdes eftersom det ger en 

unik möjlighet att få information om hur lärare uppfattar ett visst fenomen, och de kan förklara hur de 

tänker och resonerar, men även hur de tycker och känner (Hallin, 2018).  

5.2 Urval 

Datainsamlingen gjordes på två skolor, en kommunal skola och en friskola. Totalt intervjuades sju 

lärare. Denna avgränsning bestämdes med tanke på tidsramen för arbetet, men också för att det 

bedömdes ge tillräckligt med data för att besvara rapportens frågeställningar. Samtliga lärare har 

erfarenhet av att undervisa i Matematik 1, och täcker tillsammans in de tre olika spåren – a, b och c. En 

annan gemensam faktor är att samtliga även använder Kunskapsmatrisen som verktyg för att skapa 

prov, vilket var ett krav för att delta.  

Inför intervjun skickade lärarna tre prov de skapat i Kunskapsmatrisen och som används i Matematik 1. 

Proven tillsammans täcker in en stor bredd av ämnesinnehåll på kursen. I sammanställningen av 

förmågorna på de lärargjorda proven används enbart proven gjorda i Matematik 1, vilket innefattade 

totalt 17 delprov. 

5.3 Forskningsetiska överväganden 

Under arbetet med studien har hänsyn tagits till Vetenskapsrådets etiska forskningsprinciper (2017). 

Informationskravet tillgodosågs genom att samtlig tillfrågade lärare fick läsa igenom ett 

informationsbrev (se bilaga 1) som innehöll en beskrivning av studiens övergripande syfte och vad ett 

deltagande i studien skulle innebära. Lärarna blev informerade om att deltagandet var frivilligt och 

kunde när som helst avbrytas, vilket uppfyller samtyckeskravet. Efter att intervjuerna transkriberats, 

har ljudfilerna raderats och materialet anonymiserats (konfidentialitetskravet). Även nyttjandekravet 

uppfylls eftersom insamlade data inte kommer att användas i något annat syfte än för denna studie.  

5.4 Analysverktyg för proven 

För att kunna jämföra hur förmågorna är representerade på de lärargjorda proven användes 

Kunskapsmatrisens egen kategorisering av förmågorna. Till uppgifterna som finns i Kunskapsmatrisen 

medföljer en bedömningsanvisning där varje uppgift tilldelats ett antal poäng. Till varje poäng finns en 

motivering för vad som ska vara uppfyllt för att få just det poänget, samt en förmåga kopplad till varje 

poäng. Uppgifter kan tilldelas flera poäng, och därmed även flera förmågor. Varje gång en förmåga är 

markerad har den givits ett ”poäng” i sammanställningen. Den tillhörande bedömningsanvisningen är 

skapad av den lärare som lagt in uppgiften i verktyget. 

För att sammanställa hur förmågorna är representerade på de nationella proven i Matematik 1 har de 

frisläppta provspecifikationerna (PRIM-gruppen, 2022) för hösten 2022 använts. I dessa 

provspecifikationer är varje uppgift markerad med ett antal förmågor. Förmågorna är därför inte 

kopplade till poäng, utan direkt till uppgiften. För varje gång en förmåga är markerad ger det ett ”poäng” 

i sammanställningen.  

5.5 Analysverktyg för kontroll av Kunskapsmatrisens förmågefördelning 

För att säkerställa att förmågorna på de två olika proven jämförs rättvist har fördelningen av förmågorna 

till uppgifterna i Kunskapsmatrisen kontrollerats. Det har gjorts med hjälp av det teoretiska ramverk 

som presenterats tidigare i rapporten där beskrivningar, kriterier och exempel på förmågorna har 

klargjorts. Operationaliseringen av förmågorna i denna rapport utgår från ”Pm nr 199” (Palm et al., 

2004) och Skolverkets kommentarsmaterial (Skolverket, 2022b), vilket de även har som underlag i 

skapandet av Nationella proven. Bedömningsanvisningarna för de lärargjorda proven skapade i 

Kunskapsmatrisen gicks igenom och de markerade förmågorna till varje poäng kontrollerades.  
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En stor majoritet av uppgifterna som kontrollerats har tilldelade förmågor som kan styrkas av 

rapportens teoretiska ramverk. Två typer avvikelser var dock återkommande. Den första var E-poäng 

som markerats som problemlösning. För de flesta elever kan lättare problemlösningsuppgifter i stället 

övergå till att bli ”proceduricerade”, medan det för andra kan krävas problemlösningsmetoder för att 

lösa uppgiften. Detta är något som Palm et al. (2004) också nämnt, att huruvida en uppgift är 

problemlösning eller inte beror på den som tar sig an problemet. Den andra avvikelsen rörde 

modelleringsförmågan. Enligt Palm et al. (2004) ska modelleringsförmågan relateras till en verklig 

händelse eller situation. Några av uppgifterna i Kunskapsmatrisen som tilldelats poäng markerade med 

modelleringsförmågan uppfyllde inte kravet att vara en ”utommatematisk situation”, och kunde inte 

relateras till en verklig händelse eller situation. Dessa uppgifter skulle enligt det teoretiska ramverket ha 

kunnat markerats som problemlösningsuppgifter i första hand.  

Om en förmåga var markerad till ett poäng, och detta inte kunde styrkas av det teoretiska ramverket, 

noterades detta i ett separat dokument. En sammanställning av förmågorna gjordes både med och utan 

dessa uppgifter. Skillnaden mellan förmågornas fördelning i dessa sammanställningar var endast i 

decimaler av procentenheter. Därför bedömdes att de felmarkerade uppgifterna inte kom att påverka 

studiens resultat. Uppgifterna plockades bort från sammanställningen som presenteras i denna rapport. 

5.6 Analysverktyg för intervjuer 

För att analysera de transkriberade intervjuerna har jag använt mig av en tematisk innehållsanalys, 

framför allt baserad på metoden som beskrivs i ”Using thematic analysis in psychology” (Braun och 

Clarke, 2006), med inslag från ”Qualitative content analysis in nursing research” (Graneheim och 

Lundman, 2004). I en tematisk innehållsanalys ligger fokus på identifiering, analysering och 

rapportering av mönster i data (Braun & Clarke, 2006). En tematisk innehållsanalys kan ge en mer 

detaljerad och nyanserad redovisning av ett särskilt tema eller en grupp av teman. Detta kan relatera till 

en specifik fråga inom ett område av intresse (Braun & Clarke, 2006). I den här rapporten användes den 

tematiska innehållsanalysen för att sammanställa intervjuer för att besvara studiens forskningsfrågor. 

För att få ett överskådligt material att analysera togs ett stort antal meningsbärande enheter fram från 

de transkriberade intervjuerna. I nästa steg gavs varje meningsbärande enhet en kod som klargjorde 

dess innebörd. Kodningsproceduren gav en mängd koder som grupperades till olika teman. Processen 

sammanfattas i figur 4.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Figur 4. Översikt av hur innehållet i intervjuerna skall bearbetas. 
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5.6.1 Meningsbärande enheter  

Efter att intervjuerna transkriberats valdes ett stort antal meningsbärande enheter fram. En 

meningsbärande enhet kan vara meningar, uttryck, fraser och ord som innehåller beskrivningar med 

relevans för arbetets syfte och frågeställningar (Graneheim & Lundvall, 2004). Jag gick igenom varje 

intervju en i taget och gjorde markeringar på uttalanden som på något sätt kunde relateras till någon av 

de tre frågeställningarna. Jag sökte till exempel efter beskrivningar av hur de väljer ut uppgifter från 

Kunskapsmatrisen samt beskrivningar av vilka underlag som ligger till grund för betygssättning kopplat 

till någon av kurserna inom Matematik 1. I lärarnas berättelser fokuserade jag även på hur de ställer sig 

till förmågorna. Att ta fram meningsbärande enheter ger också en bekantskap med det empiriska 

innehållet, och sammanställer den data som är av intresse för studien (Braun & Clarke, 2006). 

Följande tre citat är exempel på uttalanden som valdes ut som meningsbärande enheter.  

Citat 1 (lärare 3): ”Ja, man vill ju att det (provet) ska vara så representativt det ämnesinnehåll man 

har behandlat som möjligt, det dom jobbat med i boken på senaste. Så det är en stor grej när jag letar 

uppgifter”. Uttalandet beskriver vad läraren anser är viktigt att sitt prov innehåller och testar, vilket hör 

ihop med frågeställning två: ”Vad beskriver lärare att de baserar sitt urval av uppgifter till summativa 

prov på?”. 

Citat 2 (lärare 4): ”I betygssättningen använder vi framför allt NP. Vi är superhårda på min skola att 

det är NP som väger tyngst. Men det är verkligen inte allt. Vi ser våra delprov mer som ett 

inlärningstillfälle, att har du lärt dig det här området, är det något mer du behöver träna mer på”. 

Läraren beskriver underlag som är viktiga i betygssättningen, vilket svarar på studiens tredje 

frågeställning: ”Vilka underlag beskriver lärare att de utgår från i betygsättning av elever?”. 

Citat 3 (lärare 5): ”Jo, även när vi övar inför nationella proven blir fokus på procedur. För jag tror att 

procedurer… Det är ju som grundstenen till allt annat. Begreppen också”. Uttalandet valdes ut till att 

vara en meningsbärande enhet eftersom det innehåller lärarens åsikt om förmågornas betydelse, och 

kan vara ett stöd i att förklara dokumentanalysens utfall. 

 

 

 

Figur 5. Transkriberad intervju till meningsbärande enheter. 

5.6.2 Kodning 

Efter att ha gjort en sammanställning med meningsbärande enheter fick varje enhet en kod. Det innebar 

att göra meningskoncentreringar som tydliggjorde enheternas innebörd. När koderna togs fram gjordes 

det både ur ett semantiskt perspektiv och ett latent perspektiv. Ett semantiskt perspektiv innebär enligt 

Braun & Clarke (2006) att inte leta efter något utanför det informanten säger, alltså enbart ta hänsyn 

till nyckelord och det exakta uttalandet. Vid kodning ur detta perspektiv fokuserade jag enbart på det 

Kriterier för urval 

• Koppling till syfte och frågeställningar 

• Lärarnas tal om och beskrivningar av: 

- Prioriteringar av vad egengjorda prov ska innehålla och testa 

- Vilka underlag som ligger till grund för betygssättning 

- Hur lärarna ställer sig till de matematiska förmågorna 

- Hur lärarna ser på en rättvis bedömning 

Transkriberade 

intervjuer 

Meningsbärande 

enheter 
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som var synligt och uppenbart i den meningsbärande enheten, och sökte framför allt efter nyckelord 

som lyftes ut till kodningen. Ett latent perspektiv innebär att i stället tolka underliggande innebörden i 

ett uttalande, vilket enligt Braun & Clarke (2006) ger möjlighet för ett bredare perspektiv. Vid kodningen 

ur det latenta perspektivet studerade jag betydelsen i den meningsbärande enheten, och gjorde en 

tolkning av det som ligger bakom orden. 

 

 

Figur 6.  Meningsbärande enheter till koder. 

Följande två citat är exempel på hur en meningsbärande enhet har kodats utifrån de två perspektiven, 

semantiskt (citat 1) och latent (citat 2) perspektiv.  

Citat 1 (lärare 3): ”Ja, man vill ju att det ska vara så representativt det ämnesinnehåll man har behandlat 

som möjligt, det dom jobbat med i boken på senaste. Så det är en stor grej när jag letar uppgifter”. 

Nyckelord som valdes ut från citatet är: egengjorda prov, kapitel i lärobok och täcka innehåll vilket gav 

följande kod utifrån semantisk tolkning: Egengjorda prov utifrån innehåll i lärobok. 

Citat 2 (lärare 7): ”Jag funderar litegrann över hur förmågorna är fördelade på provet, men jag funderar 

nog mer på att det är en bra fördelning av E/C/A-uppgifter”. Uttalandet beskriver följande antydningar: 

prioriterar en bra fördelning av svårighetsgrad före en bra fördelning av förmågor. Utifrån 

antydningarna skapades följande kod utifrån latent tolkning: Fördelning av svårighetsgrad 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 innehåll. Ett tema 

fångar enligt Braun & Clarke (2006) något viktigt med insamlade data i relation till forskningsfrågor. 

Det behöver därför inte handla om kvantifierbara mått på koderna, utan fångar framför allt något viktigt 

i förhållande till studien. Att dela in koderna i teman gjordes för att sammanfatta olika aspekter, 

beskrivningar och karaktäriserade drag som var i linje med studiens tre frågeställningar. Några av de 

mönster som kunde urskiljas i lärarnas beskrivningar var till exempel att mycket hänsyn tas till svagare 

elever, att betydelsen av nationella provet är stort och att inställningen till de matematiska förmågorna 

varierar. 

 

 

Figur 7. Koder till teman. 

Kriterier för kodning 

• Semantiskt: Nyckelord och tolkning av direkta uttalanden 

• Latent: Tolkning av underliggande betydelse och 

antydningar i uttalanden 

Kriterier för tematisering 

• Koder som hör till samma område, där indikatorer kan vara: 

- Återkommande ord och begrepp 

- Beskrivningar av en handling, känsla eller uppfattning 

• Mönster i kodernas innehåll 

Koder 

Meningsbärande 

enheter 

Teman 

Koder 
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Följande koder utgör tillsammans temat ”Ämnesinnehåll och nivåfördelning prioriteras”. 

• Egengjorda prov utifrån innehåll i lärobok 

• Fördelning av svårighetsgrad prioriteras 

• Fördelning av förmågor i andra hand 

• Nationella proven i åtanke 

Dessa koder handlar allihop om vad lärare beskriver är viktigt (och inte) att deras egengjorda delprov 

innehåller och testar. Koderna representerar meningsbärande enheter där lärare beskriver sin process i 

skapandet av proven, och vilka prioriteringar de gör. Temat knyter an till rapportens andra 

frågeställning, ”Vad baserar lärare sitt urval av uppgifter till summativa prov på?”. 

Följande koder utgör tillsammans temat ”Komplex bedömning”. 

• Nationella provet väger tyngst 

• Delproven kan höja 

• Andra underlag för bedömning 

Dessa koder handlar om olika typer av underlag som på olika sätt används för bedömning. Koderna har 

skapats av meningsbärande enheter där lärare beskrivit hur de går till väga i betygssättningen och vad 

olika underlag används till. Temat knyter an till rapportens tredje frågeställning, ”Vilka underlag 

beskriver lärare att de utgår från i betygssättning av elever?”. 

Följande koder utgör tillsammans temat ”Procedurförmågan i fokus”. 

• Fördelning av förmågorna i andra hand 

• Procedurförmågan är grundstenen 

• Andra förmågor är fördjupningar 

Dessa koder handlar alla om de matematiska förmågorna. Dessa koder konstruerades baserat på 

meningsbärande enheter där lärarna pratade om hur de tar hänsyn till förmågorna när de skapar sina 

egna prov, men också uttalanden om förmågornas betydelse i helhet. Temat valdes att tas med eftersom 

det kan ge förklaringar till resultatet av dokumentanalysen.  

5.6.4 Exempel på processen – från transkriberad text till tema  

För att tydliggöra hur processen gick till och konkretisera alla delar följer nedan ett exempel (figur 8).  

Citat (lärare 3): ”När jag gör prov försöker jag få ungefär samma fördelning på E/C/A-poängen som det 

är på nationella proven. Jag vill att dom tre nivåerna ska finnas representerade. Sen försöker man i 

första hand täcka in ämnesinnehållet de jobbat med, och i sista hand täcka alla förmågor. Det kommer 

liksom i andra hand.” 
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Meningsbärande enhet (nyckeord är 

kusiverade) 

Kod Tema 

När jag gör prov försöker jag få ungefär 

samma fördelning på E/C/A-poängen 

som det är på nationella proven. Jag vill 

att dom tre nivåerna ska finnas 

representerade. 

Fördelning av 

svårighetsgrad 

prioriteras 

Ämnesinnehåll och 

nivåfördelning prioriteras 

Sen försöker man i första hand täcka in 

ämnesinnehållet de jobbat med, 

Egengjorda prov utifrån 

innehåll i lärobok 

 

och i sista hand täcka alla förmågor. Det 

kommer liksom i andra hand. 

Fördelning av förmågor 

i andra hand 

Procedurförmågan i fokus 

 

Figur 8. Exempel på analysprocessen. 

Ovanstående citat togs med som meningsbärande enhet eftersom det uppfyller kriterierna: beskrivning 

av prioriteringar av vad egengjorda prov ska innehålla och testa, och lärares inställning till förmågorna. 

I första delen av uttalandet markerades nyckelorden: fördelning, E/C/A-poäng, nationella proven, tre 

nivåer representerade, första hand ämnesinnehåll och förmågorna i andra hand. Dessa skrevs om till 

tre koder: Fördelning av svårighetsgrad prioriteras, Egengjorda prov utifrån innehåll i lärobok och 

Fördelning av förmågor i andra hand. Samtliga tre koder handlar om hur lärare resonerar och 

prioriterar kring sina egenskapta prov, och tilldelades temat ”Ämnesinnehåll och nivåfördelning 

prioriteras”. Sista delen av uttalandet som rör förmågorna tilldelades även temat ”Procedurförmågan i 

fokus”, vilket visat sig vara en konsekvens av att förmågorna inte prioriteras.  

5.7 Metoddiskussion 

I detta kapitel diskuteras åtgärder som vidtagits för att minimera de risker som skulle kunna påverka 

studiens validitet och reliabilitet.  

5.7.1 Dokumentanalys och kontroll av förmågefördelningen 

I Kunskapsmatrisen är det som nämnt i kapitel 4.3 enskilda lärare som skapar både uppgifter och en 

tillhörande bedömningsanvisning. Det innebär att förmågorna som är markerade till varje poäng är inte 

fullt ut pålitliga, vilket flera lärare påpekar under intervjuerna. För att kontrollera detta gjordes som 

nämnt ovan en kontroll av uppgifterna med hjälp av rapportens teoretiska ramverk där bedömningen 

gjordes att avvikelsen inte kom att påverka studiens resultat. De förmågor som är markerade av läraren 

som skapat uppgiften är dessutom det som sammanställs i tabellform och den information som denna 

studies intervjuade lärare tar del av och (kanske) tar ställning till i skapandet av sina prov.  

Något som också kan påverka dokumentanalysen är skillnaden i hur uppgifterna klassificerats när det 

gäller vilken förmåga som testas i Kunskapsmatrisen jämfört med hur de står markerade till uppgifter i 

provspecifikationen för Nationella proven. Till uppgifterna i Kunskapsmatrisen är varje poäng 

markerade med en förmåga, och eftersom varje uppgift kan tilldelas flera poäng kan den också innehålla 

flera förmågor. Trots det kan det innebära att en uppgift i Kunskapsmatrisen testar fler förmågor eller 

andra förmågor än det som är markerat. På provspecifikationen för de Nationella proven är inte 

förmågorna kopplade till poäng, utan direkt till uppgiften. Eftersom det råder en skillnad i hur 

förmågorna är tilldelade uppgifter i Kunskapsmatrisen och Nationella proven kan det leda till en 

missvisande jämförelsen mellan dem båda. Flera olika alternativ har undersökts, och detta landade till 

slut i att ändå vara mest lämpligt.  
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5.7.2 Intervjuer 

Att använda semistrukturerade intervjuer som forskningsmetod för frågeställning två och tre valdes för 

att det ger förutsättningar för läraren att beskriva sina uppfattningar, handlingar och tankar (Hallin, 

2018). Flera lärare hade svårt att beskriva processen i hur de skapar prov, vilket kan bero på att det hos 

många sker per automatik. Det var därför fördelaktigt att ha en förberedd intervjuguide (se bilaga 2) 

med följdfrågor som stöd ifall lärarens beskrivning var kortfattad. Intervjufrågorna skapades med 

koppling till frågeställningarna. De intervjufrågor som finns med i intervjuguiden har alla en förankring 

i studiens syfte och frågeställningar. Om en intervjufråga inte kunde motiveras till att bidra till någon av 

frågeställningarna togs den bort från intervjuguiden.  

I all forskning är det även relevant att överväga den egna forskarrollen och om den kan påverka 

processen. Enligt Larsson (2005) är det viktigt att ha en ”perspektivmedvetenhet” för att säkerställa 

studiens kvalitet. Eftersom jag tagit del av tidigare forskning som visat på ett fenomen var jag noggrann 

med att inte ställa ledande frågor, utan i första hand ställa öppna frågor som lät läraren fritt reflektera 

och berätta om exempelvis sin provskaparprocess.  

 

6. Resultat 

I följande avsnitt presenteras det insamlade datamaterialet från dokumentanalysen (6.1) och intervjuer 

(6.2), som tillsammans svarar på rapportens frågeställningar.  

Kapitlet inleds med resultatet av dokumentanalysen som kopplar till rapportens första frågeställning, 

”Hur ser fördelningen av matematiska förmågor ut på lärargjorda matematikprov jämfört med de 

nationella proven?”. 

6.1 Resultatet av dokumentanalysen  

I figur 9 presenteras två diagram som visar skillnaden i hur förmågorna var representerade för de 

lärargjorda proven som använts i matematik 1a, b eller c och på Nationella proven för samma kurser, 

hösten 2022.  

På både de lärargjorda proven och på Nationella provet är procedurförmågan mest förekommande, med 

43% på de lärargjorda proven och 31% på de Nationella proven. På de lärargjorda proven var 

kommunikationsförmågan den som fanns med i minst utsträckning (4%), medan det i stället var 

resonemangsförmågan (6%) på de Nationella proven.  

  

Figur 9. Fördelningen av förmågor på de lärargjorda delproven (till vänster) och de nationella 

proven för matematik 1a, b och c HT2022 (till höger). 
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Den största skillnaden är att procedurförmågan testas i högre grad på de lärargjorda proven. På 

Nationella provet ligger i stället begreppsförmågan och kommunikationsförmågan på en högre 

procentsats. Problemlösning, modellering och resonemang ligger på liknande procentsats på både 

lärargjorda prov och på det Nationella provet. 

6.2 Resultatet av intervjuerna 

I denna del av resultatet presenteras resultatet av intervjuerna med lärarna. Detta presenteras i de tre 

teman som uppkom av metodanalysen (figur 10). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figur 10. Tre teman med tillhörande koder. 

6.2.1 Ämnesinnehåll och nivåfördelning prioriteras 

Rapportens andra frågeställning, ”Vad beskriver lärare att de baserar sitt urval av uppgifter till 

summativa prov på?” motsvarar temat ”Ämnesinnehåll och nivåfördelning prioriteras”. 

Egengjorda prov utifrån innehåll i lärobok 

Flera lärare beskriver att de väljer provuppgifter från läroböckernas ämnesinnehåll, med vilket klassen 

precis har arbetat. 

”Mina egengjorda prov låter jag eleverna göra i anslutning till att ett kapitel i boken tagit 

slut. Proven vill jag ska täcka så stor del som möjligt av kapitlet som möjligt.” (L6) 

Läraren beskriver läroboken som en referens i skapandet av prov, något att luta sig mot för att försäkra 

sig att rätt ämnesinnehåll testas. En fördelning av rätt typ av ämnesinnehåll är något som ”i första hand 

prioriteras” (L3). Att detta ämnesinnehåll ”täcks upp på alla nivåer i den mån det är möjligt” (L2) är 

något som också beskrivs som viktigt. 

 

6.2.1 Ämnesinnehåll och nivåfördelning prioriteras 

• Egengjorda prov utifrån innehåll i lärobok 

• Fördelning av svårighetsgrad prioriteras 

• Fördelning av förmågor i andra hand 

• Nationella proven i åtanke 

 

6.2.2 Komplex bedömning 

• Nationella provet väger tyngst 

• Delproven kan höja 

• Andra underlag för bedömning 

 
6.2.3 Procedurförmågan i fokus 

• Fördelning av förmågor i andra hand 

• Procedurförmågan är grundstenen 

• Andra förmågor är fördjupningar 
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Fördelning av svårighetsgrad prioriteras 

Just fördelningen av E-, C- och A-poäng är också något som är betydelsefullt för flera av lärarna när de 

skapar prov. En ”bra fördelning av E/C/A-uppgifter” (L7) är något som prioriteras, och då även att ha 

”samma fördelning på E-, C- och A-poäng som det är på nationella proven” (L3). Det flera av lärarna 

beskriver under intervjuerna sammanfattas ur följande uttalande: 

”Ja, man vill ju att det ska vara så representativt det ämnesinnehåll man har behandlat 

som möjligt, det dom jobbat med i boken på senaste. […] Samt att det ska testa alla nivåer, 

E/C/A. Ofta är det boken som styr, och har delat upp ämnesinnehållet utifrån kapitel.” 

(L3) 

 

Ovanstående citat beskriver provskaparprocessen översiktligt. De faktorer som i första hand tas upp av 

flera av lärarna är alltså läroboken, ämnesinnehållet och fördelningen av E-, C- och A-poäng. När lärarna 

beskriver urvalet av E-uppgifter ligger prioriteringen i en ”hög igenkänningsfaktor” (L4). Dessa 

uppgifter ska helst ”likna uppgifter på den lättaste nivån i boken så eleverna känner igen uppgiften” 

(L6). Flera lärare nämner att C- och A-uppgifter ska testa en djupare förståelse hos eleverna, och 

beskriver det på liknande sätt som följande lärare gjort: 

 

”När jag letar efter uppgifter på de lite högre nivåerna, C och A, försöker jag täcka in olika 

varianter av uppgifter. Här vill jag ha uppgifter som eleverna inte kan lösa automatiskt, 

utan där de måste förstått innehållet.” (L6) 

 

Lärarna beskriver att C- och A-uppgifter inte enbart ska gå att lösa med en automatiserad metod, utan 

att det krävs att eleven förstått innehållet och de samband som hör till för att kunna lösa uppgifterna på 

denna nivå. Igenkänningsfaktorn på uppgifterna är alltså något som enbart prioriteras på E-nivå, för att 

sedan göra tvärtom i urvalet av svårare uppgifter som i stället gärna ska innehålla någon tvist eller 

innefatta en ny situation. 

 

Något annat som läraren har i åtanke i skapandet av prov är vilken typ av elevgrupp de har, och vilken 

kurs som provet görs till. En skillnad i fördelningen av E-, C- och A-uppgifter råder mellan proven för 

de olika kurserna.  

 

”Det blir mycket E-uppgifter på proven i matte 1a, några C och kanske en A. […] Jag har 

matte 1b också. Det är en väldigt ambitiös klass. Där är det fler som siktar mot C, och 

några som siktar mot A också. Så då har jag fler sådana uppgifter, så då ska dom få 

möjlighet att visa på de högre betygsnivåerna.” (L5) 

 

De lärare som undervisar i matte 1a förklarar att tyngdpunkten ligger på E-uppgifterna i dessa prov. 

Detta förklarar lärarna beror på att elever på yrkesprogram generellt har det svårt i ämnet, och deras 

mål är ”enbart” att klara kursen. I matte 1a är det ”svårt att få in bra A-uppgifter, och oftast är eleverna 

inte superintresserade av att lösa de uppgifterna” (L2). Är klassen däremot mer ambitiös och fler siktar 

mot de högre betygen, beskriver flera lärare att de anpassar sin undervisning och sina prov för att 

möjliggöra för eleverna att både öva och visa sina kunskaper på högre nivåer.  

 

Fördelning av förmågor i andra hand 

 

En fördelning av förmågorna är något som generellt inte prioriteras i urvalet av prov.  

 

”Vi tittar inte så mycket på förmågorna, men vi borde antagligen titta mer på dem.” (L1) 

 

”Jag funderar litegrann över hur förmågorna är fördelade på provet, men jag funderar 

nog mer på att det är en bra fördelning av E/C/A-uppgifter.” (L7) 
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Av citaten ovan kan vi konstatera att förmågorna hamnar efter andra prioriteringar till proven. Trots att 

det inte prioriteras, verkar det ändå finnas med i tanken. Två av lärarna lyfter dock upp förmågorna 

högre, varav en förklarar att ”en prioritering är att eleverna ska få möjlighet att visa på alla förmågor på 

delproven också” (L4). Den andra läraren berättar om tabellen av förmågor som skapas av 

Kunskapsmatrisen till proven som görs med hjälp av verktyget, och att hen ser till att samtliga förmågor 

är markerade i den. 

 

”När provet börjar bli klart tittar jag på vilka förmågor som uppgifterna testar. Då tar jag 

lite hjälp av tabellen, trots att fördelningen i Kunskapsmatrisen inte alltid stämmer. 

Märker jag att det saknas markeringar på exempelvis resonemang, vilket ofta är fallet, 

bockar jag för resonemang och letar specifikt efter den typen av uppgift.” (L6) 

 

Få lärare tar upp denna tabell självmant, men när de får frågan om den är något de brukar titta på när 

de skapar prov, svarar de att de ”inte är överens om fördelningen” (L1), alltså, som även Lärare 6 

beskriver i citatet ovanför. Klassificeringen av förmågor till uppgifterna i Kunskapsmatrisen skiljer sig 

ibland från vad den intervjuade läraren anser att uppgiften testar.  

 

Nationella proven i åtanke 

 

När lärarna får frågan om de brukar ha Nationella proven i åtanke när de skapar prov förekommer olika 

svar.  

 

”När jag gör prov försöker jag få ungefär samma fördelning på E/C/A-poängen som det 

är på nationella proven.” (L3) 

 

”Ja men det tror jag vi försöker ha ändå. En del med bara svar, och sen en del med 

uträkningar, som på Nationella.” (L1) 

 

Lärarna anpassar alltså sina egna prov efter strukturen på Nationella provet, att fördelningen av nivån 

på poängen ska vara liknande och att proven består av två delar – en del med bara svar och en del som 

också ska inkludera elevens lösningar till uppgifterna.  
 

Innan frågan om Nationella proven ställs till lärarna har de fått se hur fördelningen av förmågorna såg 

ut på de prov de skapat, men också hur den såg ut på Nationella provet. Detta gjorde dem medvetna om 

skillnaden i fördelningen av förmågorna, som några poängterade i samband med frågan. 

 

”De är ju så duktiga när de gör nationella prov, att se till att dom här förmågorna sprids 

ut på alla sorters uppgifter, på E, C och A-nivå […] Men det är ju därför elever tycker att 

NP är svåra. För det är lite annat stuk på dem.” (L1) 

 

”Jag hade nog kunnat ha Nationella i åtanke mer… Eftersom jag vet att dom har inte lika 

mycket fokus på procedur som jag har.” (L5) 

 

De skillnader som lärarna beskriver är alltså skillnaden i hur förmågorna är representerade, och att 

fördelningen av förmågorna är mer utspridd på Nationella provet. Konsekvenserna av detta kan bli att 

eleverna ”tycker att Nationella proven är svåra” som Lärare 1 nämner ovan, men även att det finns risk 

att eleverna får öva för lite på annat än procedurförmågan. 

 

Sammanfattning 

 

När lärarna beskriver sina respektive urval av provuppgifter, lyfter en stor utsträckning av dem att 

uppgifterna ska täcka ämnesinnehållet som provet avser att testa. Flera av lärarna berättar att läroboken 
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är något som används som stöd i skapandet av provet, för att försäkra sig om att provet testar rätt saker, 

men även för att se till så eleverna testas på det de arbetat med. Något som också var en prioritering hos 

majoriteten av lärarna var en passande fördelning av E-, C- och A-poäng. Att provet skulle testa alla 

förmågor var en aspekt som hamnade sist hos flera av lärarna, men för två av dem var även detta en 

viktig prioritering.  

Lärare beskriver att de försöker efterlikna Nationella proven när det kommer till struktur och fördelning 

av poängen. Något som flera däremot noterar vara en skillnad är just hur förmågorna är representerade. 

En lärare förklarar att det kan få konsekvenser i form av att elever upplever nationella provet som svårt. 

6.2.2 Komplex bedömning 

Rapportens tredje frågeställning, ”Vilka underlag beskriver lärare att de utgår från i betygsättning av 

elever?” motsvarar temat ”Komplex bedömning”.  

Nationella provet väger tyngst 

Samtliga lärare är överens om att nationella proven är det underlag som väger tyngst i betygssättningen.  

”I betygssättningen använder vi framför allt de nationella proven. Vi är superhårda på 

min skola att det är nationella proven som väger tyngst.” (L4) 

”Ja, det är… Jag utgår ju från att nationella ska ha en betydande del… Men då är det 

också… Vissa tycker ju att ja, då ska det väga lite mer än ett delprov. Och vissa tycker att 

det väger mer än alla delprov tillsammans. Så det är ju ingen klar gräns.” (L5) 

Att nationella provet ”väger tyngst” (L4) och ska utgöra en ”betydande del” (L5), som nämns i citaten 

ovan, är beskrivningar som återkom i samtliga intervjuer. Det som varierar något är lärarnas tankar 

kring vad det egentligen innebär att nationella provet enligt styrdokumenten särskilt ska beaktas, vilket 

även lärare 5 resonerar kring i citatet ovan.  

Delproven kan höja 

Hur de lärargjorda delproven används, och synen på deras betydelse varierar något mellan lärarna. 

Några av dem beskriver delproven som ett inlärningstillfälle för eleverna. 

”Vi ser våra delprov mer som ett inlärningstillfälle, att har du lärt dig det här området, är 

det något mer du behöver träna mer på.” (L4) 

Flera av lärarna förklarar även att delproven kan vara till hjälp för att höja elever i betygssättningen. Det 

gäller framför allt när elever ligger nära en betygsgräns på det nationella provet.  

”Det är ju specifikt i fallen när eleven är i gränslandet. Då kan jag ibland med hjälp av 

mina delprov höja elever.” (L5) 

Delproven kan av lärarnas berättelser beskrivas som ett skyddsnät, om nationella proven går sämre än 

det eleven presterat på tidigare prov. Lärarna är överens om att det inte går att höja elever hur mycket 

som helst, utan detta gäller i så fall ett betygssteg. Elever som ”är i gränslandet” (L5) eller ”är 

gränspuckar, som presterat väldigt bra tidigare” (L2) kan alltså med hjälp av delproven nå ett högre 

betyg i slutet av kursen om man jämfört med resultatet på nationella provet. Att sätta ett lägre betyg än 

det resultat eleven fick på det Nationella provet är däremot något som ingen av lärarna gör. ”Den 

rådande traditionen är att man inte sätter lägre betyg än eleven skrev på nationella” (L3). 
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Andra underlag för bedömning 

När det kommer till andra underlag för bedömning än skriftliga prov förklarar flera lärare att det är 

något som sällan görs på grund av tidsbrist. ”Klasserna är så stora, det skulle ta så mycket tid” (L1). 

Därför landar det i att skriftliga prov, och främst nationella proven, utgör underlagen för den slutliga 

bedömningen. Muntliga övningar tas upp av några av lärarna, men beskrivs främst som aktiviteter för 

inlärning alternativt ett sätt att komplettera insamling av underlag hos enstaka elever. 

”Jag kan absolut ha muntliga prov, att om jag vet om eleven kan väldigt mycket matte, 

att man märker i klassrummet att det är mycket dom kan… Men att de inte presterat 

riktigt på mina delprov. Då vill jag kontrollera att dom kan vissa saker, och undra vad 

som hänt på dom skriftliga delarna. ” (L4) 

En lärare berättar om ”den ostrukturerade kunskapen” (L3), det du observerar av en elev under 

lektionstid. En annan lärare berättar att ”man känner ju eleven, man vet vad den går för efter det man 

sett på lektioner” (L5). Det lärarna observerar på lektionstid kan vägas in i bedömningen. När en lärare 

haft en elev under en hel kurs och observerat elevens kunskaper under lektionstid, ”då vet man ofta om 

man ska höja eller ska… inte sänka, men låta den vara kvar” (L5). Likt delproven används den 

ostrukturerade kunskapen enbart till att höja elever. 

Sammanfattning 

Det underlag som väger tyngst i betygssättningen i slutet av kursen var inte helt oväntat det Nationella 

provet för samtliga lärare. De allra flesta beskriver att andra underlag kunde tas till för att eventuellt 

höja en elev utifrån resultatet på Nationella provet, men att proven också utförs för att eleverna ska få 

möjlighet att öva. Något annat som också kan användas för att höja en elev är den ”ostrukturerade 

kunskapen”, den kunskap lärare samlar på sig om eleverna under kursens gång.  

6.2.3 Procedurförmågan i fokus 

I följande tema presenteras lärares tankar och åsikter om förmågornas betydelse, vilket skulle kunna 

vara förklaringar till dokumentanalysens utfall. 

Fördelning av förmågor i andra hand 

Få lärare prioriterar att skapa sina delprov på ett sådant sätt att det testar alla matematiska förmågor, 

utan ”det kommer i andra hand” (L3). Till detta hade lärarna olika förklaringar. Det kunde till exempel 

handla om att ”vissa uppgifter tar längre tid, därför prioriteras inte exempelvis resonemang” (L1), eller 

att ”det är svårt att veta hur man ska bedöma utifrån dem, därför blir det mindre fokus på förmågorna” 

(L3). Hos några av lärarna råder en osäkerhet kring vad förmågorna innebär, och hur de ska tas i 

beaktande. ”Om du bad mig rada upp alla förmågor skulle jag säkert inte kunna alla” (L5) och ”Det är 

inte tydligt hur de ska värderas inbördes” (L3) var exempel på kommentarer gällande de matematiska 

förmågorna. Förklaringarna som dyker upp under intervjuerna handlar främst om tidsbrist och en 

osäkerhet i hur förmågemålen kan användas i bedömningssituationer.  

Procedurförmågan är grundstenen 

En förmåga lyfts av samtliga lärare i intervjuerna – procedurförmågan. Flera av lärarna menar att de 

”medvetet prioriterar procedur” (L3) och att ”eleverna behöver jättemycket procedur” (L5).  

”För jag tror att procedurer… Det är ju som grundstenen till allt annat. Begreppen också.” 

(L5) 
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Procedurförmågan beskrivs tillsammans med begreppsförmågan som ”grundstenen till allt annat” (L5), 

men trots det har många elever fortfarande väldigt svårt för dessa typer av uppgifter. De svagare eleverna 

behöver nöta mycket på dessa typer av uppgifter, vilket en lärare anser är ”jättefrustrerande” och att 

”man vill slippa jobba så mycket med procedurer, man vill att grunderna ska vara klart när de kommer 

till gymnasiet” (L3). En förklaring till varför proceduruppgifter prioriteras verkar vara för att det är den 

del av matematiken som svagare elever klarar av, hinner med att öva på och är intresserade av.  

”Jag upplever att elever har lättast för procedur, för att många av uppgifterna i boken i 

början på kapitlen är sådana och det är det dom svagare eleverna hinner med. Då är det 

dom uppgifterna jag vet att dom kommer känna igen om dom dyker upp på prov.” (L6) 

”Man kanske kan börja i det andra också, att man ska försöka få förståelse. Men många 

är inte intresserade av det, utan vill bara ha procedur.” (L5) 

Flera av lärarna anpassar sina E-uppgifter till sina svagare elever, och vill att dessa uppgifter ska kännas 

igen och ha övats på tidigare. ”Att procedur är mest förekommande på mina prov beror nog på att stora 

delar av E-uppgifterna hamnar på procedur” (L6). Samma lärare beskriver även att en annan anledning 

till att det blir mycket proceduruppgifter på E-nivå är utbudet i Kunskapsmatrisen.  

”Jag borde nog försöka väva in fler förmågor även på E-uppgifterna, för egentligen ska ju 

förmågorna testas på alla nivåer… Kunskapsmatrisen har lite begränsat utbud på E-

uppgifter som testar annat än begrepp och procedur dock, det är något jag önskar det 

fanns mer av. Bra E-uppgifter på resonemang och modellering till exempel.” (L6) 

En brist av variation av uppgifter på E-nivå beskrivs även av Lärare 7, som förklarar att ”det blir ganska 

lite resonemang och kommunikation på mina prov. Mitt spontana intryck är att det finns färre sånna i 

kunskapsmatrisen, och att det är lättare att välja ut korta proceduruppgifter”. 

Andra förmågor är fördjupningar 

De andra förmågorna beskrivs av en lärare som ”fördjupningar av procedurerna” och att ”de inte riktigt 

är på samma nivå” (L5) gällande hur tungt det ska väga. En annan lärare resonerar lite liknande i att 

procedur kan ses utgöra en bas för att exempelvis komma till problemlösning, men ser i stället 

förmågorna som jämlika och viktiga allihop för helheten: 

”Jag har alltid tänkt på förmågorna som någon som behövs allihop. Har man inte 

procedurförmågan kan man inte komma till problemlösning till exempel. I 

problemlösning ingår alla dom där sakerna, begrepp och procedur… Jag tycker att dom 

hänger ihop väldigt mycket, jag tycker inte att den ena är värd mer än den andra. För jag 

tänker att det är helheten som gör att man har ett matematiskt tänkande också.” (L4) 

För elever som siktar mot högre betyg förklarar några av lärarna att de lyfter andra förmågor än 

procedur, vilket beskrivs som ”svårare uppgifter” (L7).  

”De som är duktiga och siktar på B och A kan man prata mer om begrepp och hjälpa dem 

att snygga till kommunikation.” (L5) 

”Till den gruppen (som siktar på högre betyg) ger jag lite svårare uppgifter, däribland 

modellering.” (L7) 
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Sammanfattning 

Lärarnas syn på förmågornas betydelse, och hur de förhåller sig till varandra varierar något. Några av 

lärarna uttrycker osäkerhet i hur förmågorna ska bedömas utifrån och hur de ska värderas inbördes och 

lägger därför inte så mycket tid på en fördelning av dem på sina prov. En lärare lyfter däremot 

förmågorna som någonting som tillsammans utgör en helhet. Något nästan alla uttrycker var att 

procedurförmågan utgör någon slags grund för matematikkunskaperna. Prioriteringar görs av 

procedurförmågan både i klassrummet och på delproven, vilket många medvetet gör för att få med sina 

svagare elever som sällan kommer vidare från denna förmåga.  

 

7. Diskussion  

Detta avslutande kapitel sammanfattar rapportens tre forskningsfrågor, och hur studiens 

kunskapsbidrag kan kopplas samman med tidigare forskning. Sist presenteras avslutande reflektioner.  

7.1 Förmågor som testas i lärargjorda prov jämfört med nationella prov 

En jämförelse gjordes mellan fördelningen av de matematiska förmågorna i lärargjorda prov enligt 

studien gjord av Boesen (2006) och hur fördelningen av förmågorna i lärargjorda prov ser ut idag. 

Resultatet i min studie visade att lärarna har en större fördelning av förmågorna på sina prov idag. 

 

 

 

 

 

 

Figur 11. Hur förmågorna är fördelade på lärargjorda prov enligt Boesens (2006) studie och min 

studie.  

Enligt Boesens studie (2006) testades procedurförmågan i 70 % av uppgifterna, vilket kan jämföras med 

de 43% som min studie visade (se figur 11). Eftersom Boesen och jag inte gjort våra analyser på samma 

sätt går det inte att konstatera något exakt mått på förändringen, men det går ändå att konstatera att 

min studie indikerar att en förbättring har skett. Det är dock fortfarande en skillnad i förmågornas 

fördelning på lärargjorda prov jämfört med de Nationella proven. Även på de Nationella proven var 

procedurförmågan den som fick mest plats (31 % HT22), och de resterande förmågorna låg på en 

procentsats mellan 22 % och 6 %. På de lärargjorda proven som denna studie undersökte låg de 

resterande förmågorna på en procentsats mellan 18 % och 4 %. En förklaring till att spridningen av 

förmågorna verkar ha förbättrats skulle kunna vara Matematiklyftet som genomfördes 2012–2016. I en 

undersökning av Östholm et al. (2016) konstaterades en förbättring i hur lärare undervisar efter att 

lärarna deltagit i Matematiklyftet. I Matematiklyftet var ett av de didaktiska perspektiven just 

förmågorna. Resultatet av dokumentanalysen i denna studie pekar åt samma håll – arbetet med 

förmågorna utvecklas inom gymnasieskolan. 
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7.2 Lärares urval av uppgifter till prov 

Något som dock talar emot denna utveckling av arbetet med förmågorna är lärarnas beskrivningar av 

sina prioriteringar av uppgifter till sina egengjorda prov. Endast två av de sju intervjuade lärarna ansåg 

att en fördelning av förmågorna är viktigt på delproven (L4 och L6), medan resterande fem lärare 

beskrev att förmågorna ”kommer i andra hand” (L2) eller ”något vi inte tittar så mycket på” (L1). 

Förklaringarna var bland annat tidsbrist, att förmågorna är svåra att bedöma utifrån, att svaga elever 

behöver mer procedur och att Kunskapsmatrisen har bäst utbud på proceduruppgifter. Även Boesen 

(2006) genomförde intervjuer i sin studie, och förklaringarna från lärarna i Boesens (2006) studie liknar 

dem som förekom i min studie. Enligt Boesen (2006) har lärarna en bild av matematikundervisningen 

som inte är i linje med kursplanen. Trots att majoriteten av lärarna som intervjuats i min studie inte 

prioriterar förmågorna ser fördelningen av förmågorna ändå bättre ut nu.  

Det lärarna i stället i första hand prioriterar är ett bra ämnesinnehåll och fördelning av E-, C- och A-

uppgifter. Detta går i linje med det Boesen et al. (2014) nämner i sin rapport – att lärare anpassar sin 

undervisning väl efter innehållsmålen. Författarna nämner även att undervisa utifrån förmågorna 

verkar vara svårtolkat för många lärare, vilket leder till en stor variation i hur lärare väljer att lägga upp 

sin undervisning utifrån dessa. Detta är något som också visar sig i denna studie. Av Boesens et al. (2014) 

studier visade sig procedurförmågan vara mest förekommande i klassrumsaktiviteter, vilket av lärarnas 

beskrivningar i denna studie verkar vara vanligast även idag.  

Både Jäder et al. (2019) och Jonsson et al. (2014) har studerat möjligheten för elever att använda sig av 

”kreativa matematiskt grundade resonemang”, vilket visat sig vara begränsade i skolan då fokus i stället 

ligger på uppgifter som kan lösas med algoritmiska metoder. Enligt flera av denna studies intervjuade 

lärare ligger fokuset fortfarande på uppgifter som kan lösas med imitativt resonemang, vilket ligger nära 

proceduruppgifter. Lärarna återger att den främsta anledningen till det är att de vill fånga upp svagare 

elever som sällan tar sig vidare från procedur. Detta är något som även speglas i lärarnas prov, där 

procedurförmågan får störst utrymme. En stor majoritet av uppgifter i olika läroböcker definieras som 

proceduruppgifter (Jäder et al., 2019), där elever ofta har tillgängliga exempel och formler. Enligt 

Jonsson et al. (2014) kan tillgängliga exempel och formler hjälpa elever i stunden, men har sin påverkan 

på den långsiktiga inlärningen av matematik. Procedurförmågan beskrevs av lärare i min studie som 

grunden till allt annat, och något som behövde klaras av innan det gick att ”gå vidare”.  

Att svagare elever fastnar i procedur är något jag själv erfarit, och jag delar uppfattningen med flera av 

lärarna i studien att många elever inte är intresserade av att utveckla sina kunskaper vidare. Jag har 

upplevt att många elever är 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 

procedurförmågan, och att C- och A-uppgifter i högre grad testar en bredd av förmågorna. För att kunna 

göra en bedömning som baseras på betygskriterierna (Skolverket, 2022a) ska dessa förmågor kunna 

bedömas på alla betygsnivåer. Om ett prov skapas i Kunskapsmatrisen är tabellen som visar hur 

förmågorna testas på provet (se exempel, figur 3) till stor hjälp för att säkerställa att en bredd av 

förmågorna testas, men också att alla betygsnivåer ingår. 

7.3 Underlag för betygssättning 

Enligt Skolverket (2020) ska undervisningen ge elever möjlighet att öva på de kunskaper, förmågor och 

färdigheter som de förväntas utveckla och sedan bedömas på. Risken finns att om för stort fokus läggs 

på enbart en eller några av förmågorna, får eleverna inte möjlighet att öva tillräckligt mycket på det som 

de i huvudsak bedöms på – det Nationella provet. Eftersom Nationella provet ska särskilt beaktas i 

betygssättningen finns risken att eleverna får ett lägre betyg än vad de hade kunnat nå om 

undervisningen givit dem bredare kunskaper. Denna risk är något som några av lärarna nämner som en 

konsekvens av den egna undervisningen, att elever tycker att Nationella provet är svårt eftersom ”det är 

lite annat stuk på dem” (L1).  
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Samtliga lärare är överens om att delproven de skapar själva kan användas för att höja en elev som ligger 

på gränsen till ett betygssteg på det Nationella provet, men presterat högre än så på delproven. En risk 

finns då att elever höjs ett betygssteg med hjälp av delprov, där eleven presterat bra på 

proceduruppgifter som fanns i större mängd på delproven. Eleven ges då ett högre betyg trots att den 

inte når målen för fem av sex förmågor som motsvarar detta betygssteg. Flera av lärarna beskriver dock 

att en höjning endast görs i få och specifika fall. Samtidigt visar Skolverkets statistik (2022c) att 47,2 % 

av eleverna får högre betyg i kursen än det resultat de får på det Nationella provet i Matematik 1a, och 

38,7 % av eleverna som läser kursen Matematik 1b. Troligtvis utgör eleverna som får F på första försöket 

på det Nationella provet en stor andel av dessa, eftersom de sedan med hjälp av kompletteringar och 

nya provförsök når E, men de kan omöjligt utgöra alla.  

Lärare har i uppgift att utvärdera varje enskild elev utifrån kunskapskraven, både baserat på det 

Nationella provet och egna underlag (Skolverket, 2020). Det Nationella provet ska tas i särskilt 

beaktande, men lärare ska inte enbart förlita sig på resultatet av detta (Skolverket, 2020). De lärargjorda 

delproven ska därför också tas i beaktande för betygssättning, men det är viktigt att dessa har hög 

validitet och reliabilitet. Eftersom inga andra bedömningssammanhang görs i summativt syfte utöver 

de Nationella proven och de lärargjorda delproven, bör det läggas tid och engagemang på dessa delprov 

för att göra dem så bra som möjligt. Enligt Nordlund & Pettersson (2019) ska bedömningen vara allsidig, 

och egentligen innehålla olika bedömningsmetoder och situationer. Andra bedömningsmetoder än 

skriftliga prov verkar i dagsläget vara ovanligt, och förklaringen är enligt de intervjuade lärarna att tiden 

inte räcker till.  

I nuvarande styrdokument är det sex förmågor som ska ligga till grund för elevernas betyg. Att lärare är 

medvetna om förmågornas plats i styrdokumenten är viktigt för en matematikundervisning som är i 

linje med kursplanerna. Något som också är av betydelse är lärarnas vetskap om hur dessa förmågor är 

fördelade på de Nationella proven för att kunna bygga en undervisning som ger eleverna förutsättningar 

att lära sig allt som detta prov testar. Som Nordlund och Pettersson (2019) skriver är det viktigt att 

undervisningen ska ge eleverna möjlighet att lära sig och utveckla det som finns med i kursplanerna, 

vilket både innefattar innehållsmål och förmågemål. Om lärare upplever att det är svårt att testa 

exempelvis resonemangs- och kommunikationsförmågan på skriftliga prov, exempelvis för att 

Kunskapsmatrisen har ett begränsat utbud av dessa typer av uppgifter, så som några lärare i studien 

beskriver, kan det vara aktuellt att belysa dessa förmågor under lektionstid och exempelvis låta eleverna 

öva muntligt på detta.  

7.4 Avslutande reflektion 

En förbättring gällande förmågornas fördelning på lärargjorda prov på gymnasiet har skett sedan 2006, 

och det är mycket troligt att Matematiklyftets satsning är en anledning till det. Trots det förbättrade 

resultatet finns det fortfarande en uppfattning hos många lärare att spridningen av förmågorna inte är 

viktigt nog för att prioriteras. I stället prioriteras i första hand ett bra ämnesinnehåll och en fördelning 

av E-, C- och A-poäng. Att delprov ska ha ett bra ämnesinnehåll och nivåfördelning är självklart viktigt, 

men likaså att de testar samtliga förmågor som trots allt är det betygskriterierna grundar sig på. 

Kunskapsmatrisens sammanfattning i tabellform av hur förmågorna är fördelade på de prov som skapas 

med verktyget är i grunden ett smidigt sätt att säkerställa att provet testar en bredd av förmågorna. Trots 

detta väljer flera lärare att inte titta på den sammanfattningen. Om en spridning av förmågorna inte 

prioriteras kan det finnas en risk att elever lär sig, övar på och testas på en sak under terminen, för att 

sedan på det Nationella provet testas och bedömas på något annat. Om elevernas resultat på de 

egengjorda delproven används för att höja elever, finns en risk att elevernas slutbetyg grundar sig på 

endast ett urval av betygskriterierna. För att förhindra det skulle det kunna vara av stor betydelse att 

lärare samverkar och tar stöd i aktuell forskning. Då bör det finnas goda förutsättningar för utveckling 

av bedömningsmetoder samt väl genomarbetade egengjorda prov som innehåller en bredd av de 

matematiska förmågorna. 
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9. Bilagor 

Bilaga 1 

Informationsbrev och förfrågan om medverkan i en intervjustudie. 

Du tillfrågas härmed att delta i en studie med syftet att få mer kunskap om hur gymnasielärare i 

matematik prioriterar i skapandet av skriftliga, summativa prov, samt hur dessa prov ser ut och används 

i förhållande till nationella proven.  

Det jag önskar av dig är tre prov med tillhörande bedömningsanvisningar som skapats i 

Kunskapsmatrisen. Proven får med fördel använts nyligen i Matematik 1a, 1b eller 1c. Därefter önskar 

jag att genomföra en intervju som framför allt handlar om hur du resonerar i skapandet av dessa prov – 

vad du tycker är viktigt att ett prov ska innehålla och på vad du baserar ditt urval av uppgifter på. 

Intervjun beräknas ta cirka 20–30 minuter och kommer att spelas in. 

Både dina prov och den inspelade intervjun kommer att behandlas så att inga obehöriga kan ta del av 

dem. Efter genomförd intervju kommer inspelningen att transkriberas och den intervjuade 

avidentifieras. Inspelningen kommer därefter att raderas.  

Ditt deltagande i studien är helt frivilligt. Du kan när som helst avbryta ditt deltagande utan närmare 

motivering.  

Hälsningar, 

 

Alice Arnberg     Handledare 
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0730540436     tomas.bergqvist@umu.se 

Umeå Universitet 
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Bilaga 2 

Intervjuguide  

• Hur länge har du använt Kunskapsmatrisen som verktyg för att skapa prov? 

 

• När du rättar/bedömer dessa prov – utgår du från den bedömning som 

medföljer? 

a. Brukar du titta på vad eleven ska inkludera för varje poäng? 

b. Brukar du någon gång frångå från bedömningsmatrisen/skapa egen bedömning? 

 

• När du väljer uppgifter från uppgiftsbanken (alt. skapar egna uppgifter) – vad 

baserar du ditt urval på? 

a. Vad tycker du är viktigt att provet inkluderar? Förmågor? Nivåer?  

b. Har du något annat material som du tar inspiration från? 

 

• När man skapar prov i Kunskapsmatrisen dyker det upp en liten tabell över hur 

förmågorna är representerade – är denna tabell något du brukar reflektera över? 

a. Om ja, brukar du försöka se till så att alla rutor är grönmarkerade? 

b. Om ja, är det någon ruta som sällan blir markerad? 

c. Om ja, är det svårt att hitta uppgifter som inkluderar någon specifik förmåga? 

d. Om nej, är det något du skulle kunna tänka dig/vilja göra i framtiden? 

*Visa fördelningen över hur förmågorna är representerade på lärarens prov och jämföra med NP*.  

• Det verkar som att dina prov till stor del testar ***-förmågan. Brukar du 

medvetet prioritera den förmågan?  

a. Om ja, varför? 

b. Om nej, varför tror du att den förmågan är så välrepresenterad? 

 

• *Om någon förmåga helt saknas*. Brukar du vid andra tillfällen än vid summativa 

prov testa ***-förmågan? 

a. Om ja, beskriv gärna detta examinationstillfälle. 

b. Om nej, hur bedömer du den förmågan? 

 

• Hur många och vilka typer av bedömningstillfällen (i summativt syfte) brukar du 

genomföra under en kurs? 

a. När genomförs dessa? I slutet av kapitel i boken? 

 

• Skulle du säga att du influeras mycket av de nationella proven? 

a. Brukar du anpassa din undervisning utifrån NP? 

b. Brukar du försöka efterlikna NP på dina egenskapade prov? 

 

• Hur mycket påverkar resultatet på NP elevens slutbetyg? 

a. Väger du även in elevens resultat på dina egenskapade prov? 

b. Kan en elev få högre betyg än resultatet på NP? 

c. Kan en elev få lägre betyg än resultatet på NP? 


