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Likvirdig bedomning i matematik
Gymnasieldrares syn pa kunskapskraven och de nationella proven i matematik.

Equivalent assessment in mathematics
Upper secondary teachers' views of the Swedish knowledge requirements and the
National tests in mathematics.

Abstrakt

Syftet med den hér studien &r att undersoka hur gymnasieldrare 1 matematik arbetar med
kunskapskraven for matematikkurserna la, 1b och 1lc samt att analysera deras
personliga uppfattningar kring kunskapskraven. Syftet &r dven att undersoka om lérare
anser att de nationella proven 1 matematik har bidragit till mer likvéardiga bedomningar.
For att f4 svar pa syftet anvindes en kvalitativ forskningsmetod, dar semistrukturerade
intervjuer genomfordes med verksamma och legitimerade gymnasieldrare 1 matematik.
Intervjuerna analyserades genom en metod pd fem steg som Denscombe (2018)
utformat for analys av kvalitativ empiri. Resultatet visade att majoriteten av
matematikldrarna forholl sig kritiska till att kunskapskraven ensamt fungerar som
beddmningsstdd om beddmningarna ska vara likvardiga. Lararna var dock positiva till
nationella provens utformning och till de bedomningsverktyg som erhalls i samband
med proven. Under intervjuerna fick lararna dven se elevlosningar pa en uppgift fran ett
nationellt prov 1 matematik la, utan poédngsittning eller beddmningsanvisningar.
Resultatet frdn ldrarnas kommentarer kring elevlosningarna antydde att ldrarna tinkte
relativt likartat kring vilken kunskapsnivd losningarna holl och anvidnde sig av
formuleringar och begrepp som fanns 1 uppgiftens beddmningsanvisning utan att ha sett
anvisningarna. Mina slutsatser av studiens resultat &r att det 1 stor utstrickning stimmer
overens med vad tidigare forskning pekat pa. I resultatet framkom det att lirare 1
matematik anser att nationella proven gynnar en likvdrdig beddomning och att

kunskapskraven inte ensamt gor det.
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1 Inledning

Ar 2011 tridde den nuvarande ldroplanen for gymnasieskolan i kraft och namngavs
Liaroplan, examensmal och gymnasiegemensamma &dmnen for gymnasieskola 2011
(Lgyl1). I laroplanen é&terfinns det bland annat anvisningar kring vad som r skolans
vardegrund och uppgifter. Under detta kapitel patriaffas ett stycke som pévisar att skolan
ska std for en likvdrdig utbildning, ddr undervisningen ska anpassas till varje elevs
behov och forutséittningar. Vidare star det att: “Skollagen foreskriver att utbildningen
inom varje skolform ska vara likvirdig, oavsett var i landet den anordnas” (Skolverket,
2011, s. 6). Skolverket (2011) menar att likvdrdig utbildning inte innebér att all
undervisning ska utformas pd samma sitt 1 alla skolor 1 Sverige utan snarare att alla

elever ska fa forutsattningar for att klara de nationella kunskapsmalen.

Bland malen finns det &mnesspecifika kunskapsmal i1 kursplanen for varje enskilt amne
som eleverna ska uppnatt efter genomford kurs. Vilket innehall undervisningen ska
behandla star beskrivet i kursplanerna som centralt innehall och det ar elevers uppvisade
kunskaper i detta innehéll som ldrare sedan ska utga fran i sin bedomning. Vilken niva
av kunskap som elever kan uppnd aterfinns 1 kunskapskraven som ar formulerade
utifran kursernas centrala innehall och formégor. Vad elever behdver kunna for att
uppna en viss kunskapsniva efter avslutad kurs pa gymnasiet finns beskrivet for betygen
E, C och A 1 kunskapskraven till varje enskild kurs. Det ar upp till ldraren att géra en
sammanfattande bedomning kring en elevs kunskaper efter avslutad kurs och dérefter
sdtta ett betyg utifran vilken niva eleven befinner sig péa. Elever kan erhélla betygen F,
E, D, C, B eller A, dven om det endast finns beskrivningar kring vilka kunskaper
eleverna ska besitta for betygen E, C och A. For att exempelvis nd en A-nivd maéste
elever uppna samtliga anvisningar i kunskapskraven for den nivan for att erhalla ett A i
kursbetyg. I huvudsak ar kunskapskraven formulerade utifran kursplanens olika
formagor. Denna studie riktar sig mot kurserna matematik la, 1b och lc, dér elever ska
utveckla sju olika formagor, vilka ar: Begrepp, procedur, problemlosning, matematisk
modellering, matematiskt resonemang, kommunikation och relevans. (Skolverket,
2011). Ett exempel pé hur kunskapskraven dr kopplade till formagorna &ar foljande:

”Eleven kan fora vilgrundade och nyanserade matematiska resonemang” (ibid., s. 95).

Selghed (2004) dr en av flera forskare som har erfarit att manga ldrare inte ser

kunskapskraven som ett stod nidr de ska bedoma elevers kunskaper och formagor.



Lararna 1 Selgheds (2004) studie ser snarare kunskapskravens formuleringar som
svéartolkade och som ett problem vid beddmning. Denna problematik dr nagot som
Skolverket (2016a) synat och genomfort en utvdardering pa. Efter utvdrderingen
konstruerade Skolverket (2016a) bedomningsstod till kunskapskraven som skulle ge en
okad likvérdighet 1 bedomningen av elevers kunskaper och bidra till att hija elevers

maluppfyllelse.

Denna studie riktar sig mot hur legitimerade ldrare 1 matematik tolkar och arbetar med
kunskapskraven for matematikkurserna la, 1b och Ic och hur de anser att de kan gora
en likvirdig bedomning av sina elever utifran kunskapskravens formuleringar. Hur
arbetar och anvinder sig matematiklirare av kunskapskraven och annat
bedomningsstod? Intresset for detta baseras bland annat pa den utvdrdering av
betygsskalan som Skolverket (2016a) genomfort for att forsoka skapa en okad
likvardighet samt utifran Lind-Pantzares (2018) studie som visat att ldrare ar duktiga pa
att bedoma elever likvardigt i nationella prov 1 matematik. Dérfor ér det intressant for
mig som blivande matematiklirare att undersdka hur larare arbetar for att konkretisera
kunskapskraven och beddma sina elever 1 ett annat sammanhang utanfér de nationella
proven. Eftersom det 4r mer 4n de nationella proven som ska ligga till grund for
beddmning av elevers kunskaper 1 deras slutgiltiga betyg i kursen matematik la, 1b och

Ic. Hur lika bedomer egentligen larare 1 matematik?



2 Bakgrund

I detta kapitlet presenteras bakgrundsfakta och centrala resultat som den aktuella studien
bygger pa. Det finns flera faktorer som kan paverka hur ldrare arbetar nér de ska forsoka
gora en likvardig och réttvis bedomning av sina elever. Nagra av faktorerna kommer att
behandlas 1 kapitlet. I det hér kapitlet kommer dven tidigare litteratur och forskning
kring omradet att presenteras samt studiens syfte och fragestéllningar. Jag kommer 1
huvudsak utgd fran Lind-Pantzares (2018) doktorsavhandling kring nationella proven i
matematik, Selgheds (2004) studie kring ldrares sétt att erfara betygssystemen samt
Wetterstrand, Sundhill och Lundahls (2017) studie som bland annat handlar om lédrares

syn pa de nationella provens syfte att framja likvirdig bedomning.

2.1 Bedomning

Bedomning kan ses som en process dér ldrarens uppgift dr att utveckla en uppfattning
om elevers totala utveckling (Selghed, 2011). Utifran ett didaktiskt perspektiv kan
bedomningens syfte 1 skolans verksamhet delas upp i de centrala begreppen vad, hur
och varfor. I det stora hela handlar det om att formedla vad det 4r som ska bedomas, hur
det ska bedomas samt varfor det ska bedomas. Bedomning ska i huvudsak utgd fran
vilka kunskaper som eleverna har eller inte har visat upp och det dr bara den uppvisade

kunskapen som lédrare ska ta i beaktning vid bedomning (Pettersson, 2010).

Naér det talas om bedomning 1 ett skolsammanhang dr det framforallt betygssattning som
hamnar i fokus. Betygsdttning gar ut pé att larare ska sammanfatta sina beddmningar av
elevers kunskaper vid en faststélld tidpunkt. Betygsséttning &r en foreteelse som av de
flesta uppfattas som en given och naturlig komponent i skolarbetet samt nagot som har
en lang tradition i skolan. Vid bedomning och betygssittning ar det lararna som sitter pa
en nyckelposition da en av ldrarnas huvuduppgifter dr genomfora betygssittning utifran
de anvisningar som kursplanen hénvisar till (Selghed, 2011). Lérare dr dven ansvariga
for att utforma en effektiv ldrandemiljo6 och tydliggéra sina intentioner med
undervisningen samt klargoéra vilka kriterier som ligger till grund f6r bedémning
(Pettersson, 2010). Betygen kan ses som ett synliggérande av elevers forvirvade
kunskaper i ett mindre koncentrat och har efter skolgédngen stor betydelse for manga
individer. Vare sig det handlar om fortsatta studier eller 1 arbetslivet sa fungerar betygen

som en slags virdering av individers kunskaper. Betygssittning dr darfor en av manga



viktiga arbetsuppgifter for ldrare, &ven om den till viss del kan vara svarhanterad
(Selghed, 2011). Darav ar det ocksa viktigt att varje elev kdnner att de far en réttvis och

likvardig bedomning i alla moment som ligger till grund for en betygsséttning.

2.1.1 Likviirdig bedomning

Sverige har som tidigare ndmnts en lang tradition av att sitta betyg pa elever i skolan
och detta betyget kan enligt Wetterstrand, Sundhéll och Lundahl (2017) ses som ett matt
pa likvérdighet och kvalitet i ldrarnas bedomningar. Forfattarnas sdtt att se pa betygen
grundar sig 1 att ldrare 1 den svenska skolan bedomer allt som deras elever gér som ér
relevant for ett betyg. Exempelvis dr det den undervisande ldraren eller kollegor till
lararen som bedomer elevlosningar fran de nationella proven och internt skapade prov i
Sverige. Andra nordiska ldnder arbetar med externa beddmningar i vissa prov, vilket
medfor att de ldnderna inte enbart forlitar sin likvérdighet och kvalitet till enskilda
larares bedomningar, likt Sverige (Skolverket, 2008). En mer grundlig genomgang av
detta sker senare 1 kapitlet. Skolverket (2016a) beskriver en likvirdig bedémning och
betygssittning enligt foljande:

”Likvardig betygssattning &r att elever eller grupper av elever som i samma grad
uppnatt kunskapskraven ska ha samma betyg, det vill sdga en elevs kunskaper
ska vérderas lika oavsett var hon eller han har fétt sin utbildning och sitt betyg.
For att stodja en likvardig betygsséttning finns betygskriterier/kunskapskrav och

dven nationella prov i vissa &mnen och kurser” (Skolverket, 2016a, s. 17).

Enligt Skolverket (2016a) sa ska bade kunskapskraven och de nationella proven stddja
en likvirdig betygssittning. Det finns dock inte nationella prov till alla kurser pa
gymnasiet, men matematik la, 1b och Ic dr kurser som den aktuella studien riktar sig
mot och dér alla dessa stodjande faktorer existerar. Wetterstrand, Sundhéll och Lundahl
(2017) pastar dock att betyg och externa tester, s som de nationella proven, forefaller
att delvis méta skilda saker. Darfor fragar sig forfattarna om det dr rimligt att anvinda

nationella prov for att f4 en 6kad likvardighet 1 ldrares betygssittning (ibid.).

I Sverige bedoms elevldsningar pa de nationella proven av den undervisande ldraren
eller av kollegor till lararen, vilket medfor att Sverige forlitar sig pa skolans eller den
enskilde lararens egen bedomning av de nationella proven. Jimfor man Sveriges modell

med hur andra nordiska ldnder gor sé dr det inget av ldnderna som gor precis som



Sverige. I Finland ser inte nationella proven ut som motsvarande prov i1 Sverige, men
centralt tillhandahdllna prov som liknar de svenska nationella proven rittas dven i
Finland preliminért av ldrare pd skolorna. Dock sker det dven en extern rittning av
proven i form av en eftergranskning hos nagot som kallas Studentexamensniamnden.
Det vill sdga att det dr fler personer dn elevers undervisande larare eller kollegor till
lararen som bedomer proven. P4 liknande sétt beddms nationella prov i bade Danmark
och Norge, dir det sker en extern rattning av proven (Skolverket, 2008). Dock pagér det
just nu en forsoksverksamhet 1 Sverige med utgéngspunkt i en proposition fran
regeringen kring likvirdig bedomning. I propositionen vill regeringen inféra en modell
som innebdr att det sker en extern rittning av de nationella proven, likt de andra
nordiska ldndernas modell. Anledningen till att regeringen vill testa detta dr bland annat
for att minska larares administrativa borda, men ocksa for att det ska bli mer likvardiga
bedomningar pa elevlosningarna fran proven (Utbildningsdepartementet, 2017).
Forsoksverksamheten pagar till hostterminen 2021 och ska slutredovisas 2023, vilket
medfor att det inte finns ndgra resultat kring hur extern réttning av de nationella proven
i Sverige fungerar i dagsldget. Dirav fokuserar denna studie pa den forskning som redan
existerar kring likviardig bedomning utifrdn den modell som Sverige for tillfallet

anvander sig av.

2.1.2 Hur ska lédrare sitta betyg?

Efter avslutad kurs 1 gymnasieskolan ska ldrare sammanfatta sina beddmningar och sétta
betyg utifran vad en elev kan i forhéllande till kunskapskraven. Det finns inget utformat
system for hur larare ska anvénda betygsbeteckningar, s som E, C eller A, vid enskilda
prov och uppgifter. Men anvénder sig lirare av sddana betygsbeteckningar ér det inte ett
betyg enligt skollagen. Det vill siga nir elever far ett kursbetyg &r det inte en
summering av betygsbeteckningar elever erhéllit vid prov och uppgifter. Utan det ska
enbart vara en sammanfattande bedomning av vad elever kan utifrdn kunskapskraven.
Inget enskilt prov, som exempelvis de nationella proven, ska vara avgdérande for ett
specifikt betyg utan det dr elevens samlade kunskaper som ska ligga till grund for vilket
kursbetyg eleven erhaller. Dock kan ldrare sdrskilt fasta avseende vid elevers
prestationer i ett nationellt prov och larare far inte bortse fran deras resultat (Skolverket,
2019a). Exempelvis ska ett nationellt prov 1 matematik 1a ha storre betydelse 1 ldrares
beddmningsarbete, jamfort med interna prov och uppgifter, men det ska inte vara enskilt

det nationella provet som ligger till grund for en elevs slutbetyg i kursen.



Som tidigare ndmnt finns det beskrivna kunskapskrav om vad elever ska kunna for att
erhalla betygen E, C och A. Elever har dock mdjlighet att uppna andra betyg an de tre
beskrivna betygen, dd elever dven kan erhdlla ndgot av betygen F, D och B efter
avslutad kurs. A dr det hogsta betyg en elev kan fi och F dr det ldgsta, men alla betyg
forutom F &r godkidnda steg. For att exempelvis erhalla betygen E, C eller A sa maéste
elevers kunskaper uppfylla alla kriterier som finns beskrivna for ndgot av betygen. For
betygen F, D och B finns det andra anvisningar som ldrare maste ta hinsyn till.
Motsvarar elevers kunskaper allt som finns beskrivet for betyget E och till 6vervdgande
del det som stér for beskrivet for betyget C sé ska elever erhalla betyget D efter avslutad
kurs. P4 samma sitt erhéller elever betyget B, men dir elever istéllet maste uppfylla allt
for betyget C och till 6vervagande del det som star beskrivet for betyget A. Motsvarar
inte elevers kunskaper det som star beskrivet for betyget E efter avslutad kurs sa far

elever istdllet betyget F, vilket dr icke-godkant (Skolverket, 2019a).

2.2 Nationella prov

Nar det diskuteras beddmning och betygssattning kring @mnet matematik sa ar det nog
manga som anser att olika typer av prov i &mnet har en stor inverkan. Elever ska bland
annat via bade skriftliga och muntliga prov visa sina forméagor och kunskaper inom de
centrala delarna i matematik och detta ska goras péd ett likvardigt och réttvist sétt
(Pettersson, 2010; Lind-Pantzare, 2018). Det existerar olika typer av prov inom ramen
for skolans matematik. Det finns externt konstruerade prov i form av nationella prov
och internt konstruerade prov och aktiviteter som den enskilde ldraren med eller utan
kollegor skapat. Lédrarna ska oberoende av vilken provform det dr kunna anvinda
provresultaten som ett stdd nir de ska planera sin fortsatta undervisning eller nir betyg
ska sittas (ibid.). Oavsett vilket syfte larare har med proven sé ska de skapa tillforlitlig
information kring elevers kunskaper och kunskapsniva samt att informationen ska vara

av hog kvalitet (Lind-Pantzare, 2018).

Nar skolsystemet i Sverige gick till ett mal- och kunskapsrelaterat system fran ett mer
regelstyrt system under borjan av 1990-talet sé fick varje enskild skolas ansvar och det
nationella provsystemet en ny roll (Pettersson, 2010; Selghed, 2011). Det regelstyrda
systemet innebar att skolorna 1 Sverige fick detaljerade instruktioner kring hur
verksamheten skulle bedrivas. Léaroplanerna som ingick i detta system hade tydliga

anvisningar om vilket innehall ldrarna skulle behandla och pa vilket sétt det lampligast



borde ske. Det nya mil- och kunskapsrelaterade systemet, som ar aktuellt idag, ger
istdllet mer ansvar till lararna pa varje enskild skola. Lararna far anvisningar om vad
som ska behandlas, men pé vilket sétt det ska behandlas &r upp till varje enskild skola
och ldrare. Kortfattat forlitar sig det mal- och kunskapsinriktade systemet pa larares
professionalitet och kdnnedom (Selghed, 2011). De nationella proven dndrades till att
stodja larares i deras bedomningsarbete istdllet for att styra elevers kursbetyg utifran
deras prestationer pd proven. Det nya provsystemet skulle ocksd stodja larare att
bedoma likvérdigt 6ver hela landet. Kortfattat handlade det nya provsystemet om att
istdllet for att ldrare gor sin beddmning kring elevers totalpodng pa ett prov séa skulle
bedomningen fokusera pé vilka kunskapskvaliteter elever visade upp (Pettersson, 2010).
I samband med detta inférdes de nationella proven som vi kénner igen idag i den
svenska skolan och sedan dess har de nationella proven bland annat haft som syfte att

stddja larare kring hur de ska bedoma elevers kunskapskvaliteter (ibid.).

2.3 Bedomningsanvisningar i de nationella proven

Ett av de nationella provens syften ar att stodja ldrare vid betygsséttning. Elevens
uppvisade kunskaper i1 de nationella proven ska utgora en del av det slutbetyg eleven far
efter avslutad kurs, tillsammans med elevens uppvisade kunskaper i annat innehall som
behandlats i kursen (Skolverket, 2019a). De nationella proven ska ocksa stodja ldrare i
hur de kan tdnka kring det bedomningssystem som &r aktuellt idag. Detta gor de
nationella proven bland annat genom att visa hur lirare kan konkretisera ldroplanernas
kunskapssyn (Pettersson, 2010). Konkretiseringen av kunskapssynen sker exempelvis 1
de nationella provens beddmningsanvisningar enligt en undersékning som Skolverket
(2016b) gjort kring ldrares uppfattning av proven. I undersdkningen var lérarna positiva
till provens utformning och Skolverket (2016b, s. 32) skriver att lirarna tyckte att:
“provuppgifterna  tillsammans — med  bedomningsanvisningarna — utgor  bra
konkretiseringar av kunskapskraven”. Bedomningsanvisningarna som lararna anvander
till de nationella proven i matematik dr konstruerade pa ett sétt som ska frimja att larare
gor mer likvérdiga bedomningar (Lind-Pantzare, 2018). Likvél existerar det uppgifter i
proven som kan vara bekymmersamma att beddma. Det handlar exempelvis om
uppgifter dir det finns flera bra 16sningsmetoder, men dir anvisningarna endast gett
vigledning for nigon av de vanligaste metoderna. Aven om denna problematik existerar
har det visat sig att de nationella provens bedomningsanvisningar har bidragit till att

larare gor mer likvédrdiga bedomningar 1 de nationella proven (Lind-Pantzare, 2018).



Nedan visas ett exempel pa hur en uppgift med tillhérande bedomningsanvisningar fran

ett nationellt prov 1 matematik 1a kan vara utformad (PRIM-gruppen, 2017a).
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I. I en kvadrat med sidan 12 cm dras fyra cirkelbdgar med samma radie (se figur 1).

Cirkelbigarnas medelpunkter ligger i kvadratens hérn. En myra promenerar lings
cirkelbdgarna. Den startar i A och gir till B vidare till C och D och sedan till A
igen. Hur langt har myran di gitt?

II.

I en annan kvadrat med sidan 12 cm dras fyra andra cirkelbigar, tvi med radien

4 cm och tvd med radien 8 cm (se figur 2). Myran gor en promenad lings alla fyra
cirkelbdgarna. Visa att denna promenad i4r lika ling som promenaden myran gjorde

ifigur 1.

III.

Visa att myrans promenad alltid blir lika ling.

virden som helst. Undersok vilka radier som 4dr moijliga.

PRIM-gruppens (2017a) uppgift fran ett nationellt prov i matematik 1a.

Cirkelbigarnas radier kan ha méanga olika virden i kvadrater med sidan 12 cm.

Om myran inte fir korsa sin egen vig kan cirkelbigarnas radier inte ha vilka

Uppgift 16 (4/4/5)
E H c H A
Metod och Eleven bestammer radien ! Eleven bestammer godtagbart : Eleven bestammer diagonalen
genomfdrande | eller diametern pa cirkeln i diagonalen eller storsta eller storsta radien pa ett

figur 1.
+E

Eleven bestammer langden av
nagon myrpromenad.

+E

Eleven visar, t.ex. genom
berékningar, att myrans vag i
figur 1 och figur 2 ar lika lang.

+E

radien, t.ex. genom matning i
skalenlig figur.

+C

Eleven visar att det finns en
begransning for storsta
radien, t.ex. genom

. berakningar, beskrivningar

eller bilder.
+C

effektivt satt, t.ex. genom att
anvanda Pythagoras sats eller
gitala verktyg.

+A

Eleven anvander en generell
metod for att visa att

i promenadvagen alltid ar lika
L lang

eller
for att bestamma den stérsta
radien.

+A

Redovisning

Elevens redovisning ar mgjlig
att félja och omfattar nagon
deluppgift.

+E

Eleven ger en rimlig
kommentar till varfér
promenaden alltid ar lika lang
eller

visar att promenaden ar lika
lang aven fér ett eget valt
varde

Eleven for ett utforligt
resonemang kring att prome-
naden alitid &r lika lang
genom att hanvisa till att det
rader proportionalitet mellan
diameter och omkrets

eller

eller visa detta algebraiskt.
pabérjar en algebraisk A
I6sning.

+C

Elevens redovisning ar klar
och tydlig och omfattar minst
tre deluppgifter. Det
matematiska spraket ar
godtagbart.

+C

Eleven for ett valgrundat
resonemang kring radiens
begransningar saval évre som
nedre grans.

+A

Elevens redovisning ar klar
och tydlig samt valstruk-

: turerad och omfattar alla

deluppgifter. Det matematiska
spraket ar lampligt.

+A

PRIM-gruppens (2017b) bedémningsanvisningar till uppgiften.




Beddmningsanvisningen &dr utformad utifran tva av formédgorna fran matematik la,
procedur- och resonemangsforméga. Dér eleven kan visa sina kunskaper pa tre nivaer,
E-, C- och A-niva (Skolverket, 2011). Vad eleverna ska visa for att uppna en viss
kunskapsniva baseras pa anvisningar fran kunskapskraven i matematik la, men dir de
vaga formuleringarna tolkats och konkretiserats. Denna beddmningsmatris dr ndgot som
PRIM-gruppen (2017b) utformat till ett nationellt prov i matematik la och den visar inte
bara hur lirare kan tdnka vid beddmning av en specifik uppgift frin provet, utan dven
hur ldrare sjdlva kan tolka och konkretisera kunskapskraven for att tillverka

beddmningsanvisningar till egna prov och uppgifter.

2.4 Tidigare forskningsresultat

Utifran laroplanen for det obligatoriska skolvidsendet, forskoleklassen och fritidshemmet
(Lpo94) genomforde Selghed (2004) en kvalitativ studie kring kunskapskravens roll for
elevers larande. En majoritet av ldrarna som deltog 1 Selgheds (2004) studie ansdg att
den davarande betygsskalan pé tre steg (godkénd, vél godkdnd och mycket vél godkind)
inneholl for fa steg och att de onskade sig fler betygssteg. Flera av ldrarna menade ockséa
att kunskapskraven och betygssystemet inte gav tillrdckligt med information nér ldrarna
skulle genomfdra beddmning och betygssittning pa sina elever. Asikterna grundade sig
till stor del i att ldrarna ansdg att kunskapskraven inneholl formuleringar som var
svartolkade och besvérliga att forsta, savil for elever som ldrare. En del av ldrarna i
studien ansag dock att nationella proven erholl bra stod kring kunskapskraven och att
tilliten till de nationella proven var betydande vid betygssittning. En anledning till detta
var for att nagra larare ansag att proven gav en mer nyanserad bild av kunskapskraven
utifran styrdokumentens mal. Dessa ldrare framhdll att proven var tillforlitliga eftersom
de provar elevers langsiktiga kunskaper, d& proven bland annat dr utformade for att

kontrollera kunskaper som elever erhéllit tidigare under sin skolgang (Selghed, 2004).

Anledningen till att Selgheds (2004) studie dven gar att applicera pa den gillande
laroplanen (Lgy11) ar bland annat med hénsyn till Skolverkets (2016a) undersdkning av
den betygsskala som anvénds idag. I undersokningen framkom det att en majoritet av
lararna som deltog fortfarande tycker att kunskapskraven &r otydliga. Lararna ansag
dock att de nya betygsstegen gjorde det léttare att informera elever var de befinner sig 1
sin kunskapsutveckling, samtidigt upplevde elever en minskad klarhet kring vad som

kravs for ett specifikt betyg (Skolverket, 2016a). Exakt vad i kunskapskraven som var



otydligt besvarades inte 1 Skolverkets (2016a) utvardering. Dock var kunskapskravens
huvudsakliga bekymmer att lararna hade svart att konkretisera och tolka vardeorden
som skiljde de olika betygsstegen at, likt den problematik som flera larare papekat i

Selgheds (2004) studie.

En majoritet av ldrare verkar tycka att det dr problematiskt att konkretisera och tolka
kunskapskraven i den nuvarande ldroplanen. Lind-Pantzare (2018) har gjort en studie
kring de nationella provens validitet och reliabilitet som till viss del visar motsatsen pa
detta. En kortfattad forklaring pa validitet och reliabilitet ar att validitet handlar om att
undersoka att provet verkligen miter det som var tdnkt att métas. Reliabilitet handlar
om tillforlitlighet, det vill siga om bedomningen av provet skulle vara densamma
oavsett vem som beddmde det (Lind-Pantzare, 2018). I studien som Lind-Pantzare
(2018) genomforde antydde resultaten bland annat att ldrare i Sverige ar duktiga pa att
bedoma elevlosningar i1 nationella prov 1 matematik, ndr de erhéllit tillhdrande
beddmningsanvisningar och poangsittning. Da larare verkar vara duktiga pa att bedoma
elevlosningar nir de fatt bearbetade instruktioner kring vad som ska beddmas och hur
det ska bedomas sa kan nationella proven bidra till att larare utvecklar en forméga att
gora mer likvardiga bedomningar. Att nationella proven ska utveckla ldrares forméga att
gora mer likvirdiga bedomningar dr nagot som Kjellstrom (2017) anser ar ett av
provens manga uppdrag. Uppgifter frdn de nationella proven tillsammans med
podngsittning och specifika beddmningsanvisningar dr exempel pé hur ldrare kan arbeta
med konkretisering av kunskapskraven och kursplanens kunskapssyn (Pettersson, 2010;

Skolverket, 2016b).

Lind-Pantzare (2018) understryker ocksa i sin studie att det dr extra viktigt med tydliga
bedomningsanvisningar till prov som konstrueras av nagon annan, sa som de nationella
proven. Vidare menar forfattaren att bedomningsanvisningarna ska vara utformade pa
ett sdtt som forhindrar att det kan bli en varierande tolkning frdn vad som ska bedémas i
en specifik uppgift och hur det ska bedomas fran ldrarna, men dven att de olika nivaerna
i beddomningsanvisningarna  speglar de beskrivna kunskapsnivderna  fran
kunskapskraven (ibid.) De nationella proven och kunskapskraven existerar som tidigare
namnt bland annat for att bidra till att ldrare gor mer likvirdiga bedomningar av sina

elever (Skolverket, 2016a; Kjellstrom, 2017).
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Wetterstrand, Sundhill och Lundahl (2017) har genomfort en studie kring vad ldrare
tycker om att i sina bedomningar granskade och deras syn pé de nationella provens
syfte att frimja likvardig bedomning. Forfattarna grundar till viss del sin studie pé att de
anser att internt satta betyg och externa prov delvis har olika syften och delvis maéter
skiljaktiga saker. I sin undersokning fragar sig forfattarna darfor om det verkligen ar
rimligt att nationella prov Okar likvdrdigheten 1 ldrares betygssittning, nir intern
betygssittning och externa prov tycks maéta olika saker (Wetterstrand, Sundhill &
Lundahl, 2017). En majoritet av matematikldrarna som deltog 1 studien som
Wetterstrand, Sundhill och Lundahls (2017) genomférde menar att elevers resultat pa
de nationella proven finns till som ett stod nir ldrarna ska sétta betyg, men att det r mer
an resultaten pa de nationella proven som dr betygsgrundande. Om resultaten fran de
nationella proven skiljer sig fran elevernas termins-/slutbetyg upplever ménga av lararna

att de maste tydligt kunna motivera varfor dessa avvikelser finns.

I studien framkommer det &dven att matematikldrare &r mer positiva till det
beddomningsstdd som erhalls tillsammans med nationella proven, jaimfort med lirare
frdn andra d&mnen (ibid.). Lararna som deltog i studien tyckte att bedomningsmallarna
som ges till nationella proven var bra och menade att de ger stdd vid betygssattning och
rittning av proven. Forutom att anvdnda nationella provens beddomningsverktyg
anvande ldrarna i studien sig av stod fran andra kollegor om det skulle uppstd négra
tveksamheter vid réttning av de nationella proven. Dock uttalade sig manga av lararna
att de forutom kollegialt stod skulle dven vilja f4 respons pa sin rittning fran nagon
central réttare. Resultatet 1 studien indikerar att ldrarna som deltog var positiva till att
Skolinspektionen och Skolverket undersokte hur de réttar nationella prov, om det var 1
syfte att utveckla lararnas kompetens. Men eftersom ldrarna upplevde att de inte fick
nagon relevant aterkoppling péd sina réttningar sd kidnde de att Skolverket bevakade

deras réttning istéllet for att fungera som ett positivt stod (ibid.).
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3 Syfte och fragestillningar

Syftet med detta arbetet dr att undersoka hur ldrare i matematik pa gymnasieniva arbetar
for att konkretisera och tillimpa formuleringarna 1 kunskapskraven for samtliga kurser i
matematik 1 och hur de utifrén sina tolkningar anser att de kan gora en likvérdig
beddomning av sina elever. Arbetet utgar fran problematiken med att lirarna ges stor
tolkningsfrihet ndr de ska bedéma och betygssitta sina elever. Denna tolkningsfrihet
kan 1 sin tur gora att bedomningen och betygssittningen kan brista 1 likvéardighet, vilket
motsdger styrdokumentens och skollagens anvisningar kring en likvérdig utbildning.

Syftet kommer att forsoka besvaras utifran foljande fragestillningar:

o Hur uppfattar matematikldrare kunskapskravens betydelse for likvirdig
bedomning?

o Hur uppfattar matematiklirare de nationella provens betydelse for likvirdig
bedomning?

o Hur kan ldrarbedomningar av eleviésningar se ut och vilken grad av

likviirdighet i bedomningarna kan man urskilja?
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4 Metod

I detta avsnitt presenteras vilka strategier och val som gjordes for att samla material och
uppna syftet med studien. Kapitlet askadliggdér ocksa varfor en kvalitativ metod 1 form
av semistrukturerade intervjuer har anvints, hur intervjuerna har gatt till samt vilka
urval som har gjorts. I kapitlet lyfts och analyseras dven de etiska aspekterna som

undersokningen forhallit sig till samt hur den insamlade datan analyserats.

4.1 Metodval

Denna studie dr riktad mot omrddet matematikdidaktik och 1 studien anvéinds en
samhillsvetenskaplig metod 1 form av en kvalitativ ansats (Bryman, 2018). For att
forsoka besvara fragestillningar inom en studie finns det tva olika metoder att anvénda,
en kvalitativ eller en kvantitativ forskningsmetod. Metoderna fokuserar pa olika saker
bland annat nidr det handlar om hur insamling av empiri ska ske. En kvalitativ
datainsamling handlar om att plocka ut sérskilda egenskaper och kvaliteter hos det som
ska studeras och en kvantitativ datainsamling dr ndgot som kan beskrivas 1 méngd,
storlek och tal (Rienecker & Stray-Jorgensen, 2008). For denna studie valdes en
kvalitativ forskningsmetod 1 form av en specifik intervjuform. Anledningen &r
framforallt for att Denscombe (2018) menar att kvalitativa metoder dr nagot som
fungerar bra ndr forskning kring komplicerade sociala situationer genomfors, vilket dr
en askadning som gar att koppla till larares personliga uppfattning av kunskapskraven
och likvirdig bedomning. En kvalitativ metod, s& som en intervju, mojliggoér da for
matematikldrarnas personliga tankar kring intervjufrdgorna och dirav mer detaljerade
svar. Hade istéllet en kvantitativ metod anvints hade det bidragit till en mer statistisk
inriktad studie och matematikldrarnas detaljerade och personliga svar hade inte
antriffats (Denscombe, 2018). Darfor valdes en kvalitativ forskningsmetod, d& det
huvudsakliga syftet med studien var att synliggora ldrares personliga uppfattning av

kunskapskraven och likvirdig bedomning och inte att fora statistik.

4.2 Semistrukturerade intervjuer

For att undersoka studiens syfte genomfordes det intervjuer med verksamma
gymnasieldrare 1 dmnet matematik. Att anvinda intervjuer som forskningsmetod i en
studie innebér att datainsamlingen kommer frdn det som den intervjuade, respondenten,

beréttar for intervjuaren. Fokus hamnar d& pa vad respondenterna séger att de gor, vad
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de tror och pa asikter de har i ett specifikt omrdde eller sammanhang. Intervjuer gar
dven att klassificera 1 hur mycket flexibilitet intervjuformatet ger utrymme {or
(Denscombe, 2018). 1 denna studie valdes semistrukturerade intervjuer som
klassificering och datainsamlingsmetod. Semistrukturerade intervjuer ska likt andra
intervjumetoder innehdlla en féardig lista kring vilka fragor och &mnen som ska
behandlas. Men i semistrukturerade intervjuer sd madste intervjuaren vara flexibel i
vilken ordning fragorna stills och lata respondenten ge utforliga svar och utveckla sina
tankar kring de dmnen som intervjuaren tar upp. Sérskild betydelse ligger 1 att
respondenten far utveckla sina egna uppfattningar av de omraden som intervjuaren
behandlar (Denscombe, 2018). Vidare menar Bryman (2018) att semistrukturerade
intervjuer kan medfora att intervjuaren far mer djupgaende svar genom att foljdfragor
kan stéllas kring respondentens tankar och idéer. I metodval specificerades det varfor en
kvalitativ metod valdes framfor en kvantitativ och det var framforallt for att fa
respondenternas personliga uppfattningar kring studiens syfte. Anledningen till att
semistruktererade intervjuer valdes som kvalitativ metod &r for att det dr ett mote som é&r
relativt 1att att arrangera samt att alla synpunkter och uppfattningar som framtrader
under intervjun endast hdrstammar frén respondenten, vilket Denscombe (2018) anser ér
nagra av flera fordelar med den typen av intervjuer. Utifran aspekten med att studien
sker under en begrdnsad tidsperiod valdes darfor andra kvalitativa metoder sa som

observationer och gruppintervjuer bort.

4.3 Urval

Jag valde att intervjua tre legitimerade matematikldrare fran tva olika gymnasieskolor i
sodra Sverige. Vid val av gymnasieskolor utgick jag fran ett bekvamlighetsurval, men
vid val av ldrare gjordes bade ett bekviamlighetsurval och ett urval av mer slumpartad
karaktdr. Denscombe (2018) beskriver ett bekvamlighetsurval som ett urval som é&r
fordelaktigt utifran avseendet med att forskare kan ha begriansat med tid och pengar till
sitt forfogande. I mitt fall blir darfor bekvéimlighetsurvalet relevant vid val av skolor da
avstand, kostnad och framforallt tid har varit avgérande for mig. Skolorna som valdes
till studien ligger nidra min geografiska utgangspunkt, vilket resulterade i fordelaktiga
resor och tidsatgdng samt att det blev enklare att boka moten med kort varsel. Urvalet av
larare var framforallt utifrdn ett bekvamlighetsperspektiv, men dven utifrdn ett
perspektiv av mer slumpmaissig karaktir. Tva av ldrarna valdes utifrdn ett

bekvamlighetsurval, vilket syftar pa att jag har haft kontakt med matematiklararna och
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skolan tidigare samt att skolan som tidigare nimnt ligger nira min geografiska hemvist.
Den tredje lararen hade jag aldrig haft kontakt med tidigare och valdes déarfor mer
slumpartat i jamforelse med de tvé andra lararna, vilket syftar till att den tredje lararen i
studien valdes fran personallistan pa den skolan som ldraren var verksam pa. Lérarens
skola hade jag inte heller haft kontakt med tidigare. Denscombe (2018) beskriver
slumpmaéssiga urval som att véljandet av personer endast grundar sig 1 tillfdlligheter.
Dock fortydligar Denscombe (2018) att utvdljandet 1 ett slumpmaéssigt urval inte kan
vara helt planlost. Utan selektionen maste grunda sig i en kénd population dir det gér att
vilja personer som har ndgon form av unik identifiering och personer som é&r
inkluderade 1 specifika enheter. I mitt specifika fall valdes en matematikldarare med
lararlegitimation fran en lista med flera matematikldrare med samma unika identifiering

fran en lista med samtlig personal pé skolan.

Till studien valdes enbart matematikldrare med lararlegitimation i &mnet, da det endast
ar larare med ldrarlegitimation som sjdlvstindigt far sitta betyg (Skolverket, 2019b).
Utifrén att det huvudsakliga syftet med arbetet inrymmer bedomning och betygsséttning

1 dmnet matematik gjordes den avgrinsningen.

4.4 Etiska aspekter

Nir en studie eller forskning genomfors dr det viktigt att gora etiska overviganden
gentemot de ménniskor som deltar 1 studien. Denscombe (2018) menar att forskning dér
insamlade data kommer fran och om ménniskor i regel behover en etisk granskning. I
detta fall har studien haft etiska Overvdganden utifrdn Vetenskapsradets (2002)
forskningsetiska  principer.  Vetenskapsradet (2002) efterstravar att  deras
forskningsetiska principer ska stddja och existera som en god avvigning 1 hdndelse av
att det skulle uppstd en konflikt mellan forskare och undersokningsdeltagare, vilket i
mitt fall syftar till mig som intervjuare och matematikldrarna som &r respondenter.
Vetenskapsradet (2002) har utifran deras efterstrdvan utformat fyra huvudkrav som min
studie kommer att ta hédnsyn till, vilka ar: informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Varje krav har sirskilda instruktioner att

forhalla sig till, vilket kommer forklaras i nista stycke.

Informationskravet handlar om att respondenterna far information kring deras uppgift i

studien samt delges att deras deltagande ar frivilligt och kan nir som helst under studien
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avbrytas (Vetenskapsradet, 2002). Matematikldrarna i min studie fick kinnedom om
kravets villkor genom att regler for deras deltagande specificerades 1 ett foljebrev (se
Bilaga A) som skickades ut innan intervjuerna genomfordes samt muntligt innan
intervjun péborjades. Vid intervjutillfallet fick ldrarna ocksd vetskap om att deras
uppgifter inte kommer att anvéndas till nagot forutom den aktuella studien, vilket ocksa
ar en del av informationskravet. Samtyckeskravet handlar om att respondenterna ger sitt
godkdnnande till ett deltagande och pa forhand far besluta kring grundlidggande regler
for sin medverkan i studien (Vetenskapsradet, 2002). I denna studie fick lararna sjdlva
bestdmma pa vilken plats intervjun skulle dga rum och vilka mdjligheter de hade for sitt
deltagande, s& som tid. Lérarna fick dven information om att de utan komplikationer
kunde avbryta intervjun, vilket ocksd #r foreskrifter frén samtyckeskravet. Aven denna
information tydliggjordes 1 foljebrevet (se Bilaga A) som skickades ut innan intervjun
samt muntligt innan intervjun péborjades. Konfidentialitetskravet handlar om att de
uppgifter som deltagarna lamnat i studien inte ska finnas tillgédngliga s att utomstaende
personer kan ta del av dem. Deltagarna ska heller inte kunna identifieras av utomstdende
personer genom sina lamnade uppgifter (Vetenskapsradet, 2002). I min studie &r
samtliga respondenter anonyma och allt intervjumaterial kommer endast finnas
tillgangligt f6r mig. Den information som respondenterna ldmnat under intervjuerna och
som blir en del av resultatdelen kan inte heller kopplas till en specifik skola eller person.
Nyttjandekravet handlar om att deltagarnas personuppgifter endast fir anvédndas i
studien och inte 1 andra syften (ibid.). Efter att min studie dr genomford och godkind

kommer jag i enlighet med nyttjandekravet ta bort deltagarnas personuppgifter.

4.5 Genomforande

For att rekrytera respondenter till studien kontaktades legitimerade matematiklarare fran
en skola som jag tidigare haft kontakt med samt verksamma ldrare 1 samma
yrkeskategori fran andra skolor i nérhet till min geografiska hemvist. Matematikldrarna
kontaktades forst via mail innan foljebrevet (se Bilaga A) skickades ut for att kartligga
vilka ldrare som kunde tinka sig att stilla upp pa intervjuerna, eftersom tidsaspekten
begrinsade studien. De ldrare som visade intresse pa mailkontakten fick sedan
foljebrevet skickat till sig, som pa ett tydligt sétt forklarade syftet med studien och
villkor for deras deltagande utifrin Vetenskapsradets (2002) forskningsetiska principer.
Forst efter att lararna fatt foljebrevet kunde de godkdnna sitt deltagande i studien och

dérefter kunde dven plats och tid fOr intervjuerna bestimmas. Samtliga intervjuer
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genomfordes enskilt med respektive matematikldrare pa deras arbetsplats. Innan
intervjuerna pébdrjades fick ldrarna se foljebrevet i utskriven form dar syftet och etiska
aspekter diskuterades muntligt, for att lararna &n en gang skulle fa ett fortydligande pa
vilka premisser deras deltagande utgick fran. Anledningen till att foljebrevet dven togs
med 1 utskriven form var for att liararna skulle skriva pa foljebrevet som ett
godkinnande for ett deltagande 1 studien, vilket de gjorde av eget samtycke. I studien
bendmns matematikldrarna som LA, LB och LC for att sdkerhetsstdlla lararnas

anonymitet (Denscombe, 2018).

Innan intervjuerna med matematikldrarna genomfordes forbereddes det intervjufragor
(se Bilaga B) samt en exempeluppgift med tillhdrande elevldsningar (se Bilaga C).
Enligt Denscombe (2018) ska intervjufragor till en semistrukturerad intervju formuleras
pa ett sitt sd att den som intervjuar kan komma med foljdfragor samt har mdojligheten att
stdlla frdgorna flexibelt. D4 min studie omfattade datainsamling med semistrukturerade
intervjuer som metod formulerades darfor intervjufragorna enligt Denscombes (2018)
anvisningar (se Bilaga B). I borjan av intervjun fick ldrarna forst berétta lite kort om sig
sjélva, vilket ar ett medvetet val dd Denscombe (2018) menar att den forsta fragan i en
intervju ska fi respondenten att kdnna sig avslappnad och trygg i sammanhanget.
Darefter blev ldrarna presenterade for ett mindre stimulimaterial i form av ett citat frdn
Skolverkets (2016a) egna beskrivning av likvérdig betygssittning. Respondenterna blev
dé inledda till intervjuns inriktning med hjélp av ett stimulimaterial, vilket Denscombe
(2018) menar far respondenten att forstd intervjuns fokus. I slutet av intervjun fick
lararna se en uppgift med tillhorande elevldsningar fran PRIM-gruppen (2017a; 2017b).
Syftet med exempeluppgiften var att hora respektive lirares egen uppfattning angéende
olika elevlosningar for att urskilja likheter och olikheter 1 en specifik uppgift. Ett annat
syfte med elevldsningarna var att jimfora respektive larares egen uppfattning med
PRIM-gruppens (2017b) bedomningsanvisningar fran ett nationellt prov. Anledningen
till att detta var intressant att jamfora ar utifran Lind-Pantzares (2018) uttalande om att
beddomningsanvisningar fran de nationella proven i matematik frdmjat en likvérdig

beddmning. Uppgiften och beddmningsanvisningarna till uppgiften ser ni nedan:

23. Enligt en prognos beriknas hyran fér en ligenhet 6ka med 4 % per ar.
Med hur manga procent beriknas hyran 6ka under en sjudrsperiod
enligt prognosen?

PRIM-gruppens (2017a) exempeluppgift som visades under intervjutillfillet.
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23. 32;31,6 (%) (1/1/1)

Losning som visar upprepad procentuell forandring. +E
Lésning med korrekt svar. +C
Anvénder en generell I6sningsmetod. +A

é_\TiII uppgiften finns bedémda elevidésningar, se s. 24

PRIM-gruppens (2017b) bedomningsanvisningar till exempeluppgiften.

Elevlosningarna som lararna diskuterade kring hittas i Bilaga C. Intervjun och ldrarnas
kommentarer kring elevldsningarna spelades in med hjilp av tvd mobiltelefoner for att
sdkerstiélla att inget intervjumaterial forsvann. Intervjuerna transkriberades dven samma
dag som genomforandet, vilket dr ett medvetet val dd& Bryman (2018) anser att
transkribering bor goras kort efter att en intervju dr gjord. Vidare menar forfattaren att
transkribering ocksd kan vara tidskrdvande och att man som intervjuare maste vara

beredd pa att planera utefter detta.

4.6 Bearbetning av data

For att bearbeta och analysera insamlat underlag i en studie kan flera olika metoder
anvéindas. I min studie anvdndes ndgot som Denscombe (2018) skildrar som fem steg
for analys av kvalitativ data. Av de fem stegen utgdrs det forsta steget av nagot som
Denscombe (2018) bendmner som iordningstdillande av data. Kortfattat beskriver
forfattaren att det forsta steget gar ut pa att bearbeta den insamlade datan och ordna den.
Utifran min analys syftar detta till att varje enskild intervju spelades in med hjélp av tva
mobiltelefoner och dérefter transkriberades varje intervju for sig. Transkribering gar ut
pa att ordagrant skriva ner vad som sdgs under intervjun for att sedan kunna analysera
svaren (Eriksson-Zetterqvist & Ahrne, 2015). Transkriberingarna anvdndes sedan for att
paborja steg tva i analysen som Denscombe (2018) bendmner inledande utforskning av
data. Forfattaren menar att det andra steget bland annat gér ut pa att leta efter tydligt
upprepade asikter eller &mnen 1 intervjuerna. I min analys innebar steg tva att utforska
aterkommande &mnen som ldrarna hade kring kunskapskraven och likvirdig bedomning
1 matematik. Vilka @mnen som hittades under lirarnas intervjuer var: kunskapskravens
olika funktioner, kunskapskravens vdirdeord och nationella provens betydelse. Efter steg
tva paborjades en analys av datan som Denscombe (2018) beskriver som steg tre i1 sin

analysmetod. I steg tre menar Denscombe (2018) bland annat att aterkommande dmnen
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som uppkommit 1 intervjuer kan grupperas och sammanfattas under olika teman. I min
analys syftade detta till att synliggéra vilka begrepp och @mnen som varit
aterkommande i intervjuerna och att kategorisera dem under olika teman. Vilka teman
som skapats presenteras mer detaljerat i1 resultatdelen, men huvudrubrikerna &r:
Matematikldrares arbete med kunskapskraven, vilket forsoker besvara studiens forsta
fragestdllning och som skapades utifrdn dmnena kunskapskravens olika funktioner och
kunskapskravens virdeord. Amnet nationella provens betydelse bildade temat
matematikldrares anvindning av nationella proven. Matematiklirares kommentarer
kring elevlosningar utgér det sista temat, dir respektive larares egen uppfattning av
elevldsningarna presenteras. De tva sistndmnda temana &r ett forsok att besvara den
andra respektive tredje fragestdllningen i studien. Steg fyra i Denscombes (2018)
analysmetod bendmns som framstdllning och presentation av data som kortfattat gar ut
pa att skapade teman presenteras detaljerat och skriftligt, vilket i min studie framforallt
gors 1 resultatdelen. Det sista steget bendmner Denscombe (2018) som validering av
data och forfattaren beskriver att det 1 femte steget ska ske en jamforelse mellan
alternativa forklaringar. I denna studie gjordes det dirfor en jamforelse 1 avsnittet
resultatdiskussion mellan vad tidigare forskning visat och ldrarnas egen uppfattning
kring kunskapskraven och likvirdig bedomning 1 matematik. Alla citat som figurerar 1
resultatet och 1 resultatdiskussionen ar till viss del sprakligt korrigerade for att det ska

bli lattare att forsta deras betydelse.
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5 Resultat

I detta kapitel presenteras resultatet genom en sammanfattning av den mest relevanta
informationen som framkommit frdn den samlade empirin. Informationen har
analyserats och presenteras under tre huvudrubriker i1 form av teman som skapats med
koppling till fragestéllningarna. Kapitlet inleds med matematikldrarnas arbete med
kunskapskraven och dérefter redogdrs matematikldrarnas anvindning av de nationella
proven. Kapitlet avslutas med ldararnas kommentarer kring den exempeluppgift med
tillhorande elevlosningar som fanns med vid intervjutillfallet. Lrarna namnges Lérare

A (LA), Lérare B (LB) och Larare C (LC).

5.1 Matematiklédrarnas arbete med kunskapskraven

En central fraga for studien ar hur larare uppfattar och arbetar med kunskapskraven som
existerar for matematik 1. Resultaten fran intervjuerna visade att matematiklararna
arbetar och ténker pd kunskapskraven pa bade likartade och varierande sétt. Centrala
dmnen kring kunskapskraven som ldrarna nidmnde 1 intervjuerna var: betygssdttning,
progression samt centralt innehall och férmdgorna fran kursplanen. Liarare A (LA)
menade till exempel att han och hans kollegor framforallt tinkte pad och anvinde

kunskapskraven nér det kommer till betygssittning. LA ndmnde att:

LA: Kunskapskraven kollar man frdamst pa vid betygssdttningen och det finns en ganska
sammanhdallen syn pa betygssittning i matematiken... man gér podngprov och utgar lite
fran det. Det dr ju sd verkligheten ser ut. Det kanske inte dr juridiskt korrekt, men det dr

Ju sd dom flesta gor.

Vidare dar LA Overtygad om att matematikldrare i ganska lag grad anvénder sig av
kunskapskraven_och att de istdllet utgar mer fran det centrala innehéllet och utformar sin
undervisning utifran vilket innehdll som ska behandlas. Detta synsétt dr nagot som
Larare C (LC) till viss del ocksd ndamner. LC anser att han och hans kollegor tinker pa
och anvinder formagorna 1 storre utstrickning &n kunskapskraven och att
undervisningen breddar sig till fler aspekter om man ser till formégorna. Likval later LC

forsta att:
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LC: Kunskapskraven dr i bakgrunden dndd... sen de exakta kunskapskraven och dess
formuleringar tdnker jag inte ofta pd... jag tror att manga ofta tinker att de inte dr sd

anvindbara som de borde vara.

Andd menar LC att han anviinder kunskapskraven for att kalibrera nivin pé sin
undervisning och att det existerar formuleringar av kunskapskraven som kan hjélpa till
med detta. LC framhéller framforallt de konkreta anvisningarna i kunskapskraven som
anvandbara och ett exempel pa en konkret anvisning ar nér det stér att eleverna ska visa
en effektiv 16sningsmetod pé en hogre kunskapsniva. Liraren understryker dock att de
mindre konkreta anvisningarna inte alls &ar anvidndbara, dir LC syftar pa att
kunskapskravens mindre konkreta delar gér in lite i varandra och att virdeorden stiller
till det. Till exempel fragar sig LC vad det dr som utgor ett nyanserat resonemang i
matematiken? Nyanserat dr 1 detta sammanhanget ett mindre konkret vdrdeord som
begrinsar kunskapskravens anvindningsomraden, vilket diskuterades under intervjun.
Men likt LC sa anser Léarare B (LB) att kunskapskraven ar anvandbara nir det kommer
till att kalibrera nivén pé sin undervisning. LB tycker att kunskapskraven kommer till
uttryck vid varje lektionstillfdlle och synliggér tydlig progression 1 elevers

kunskapsutveckling.

LB: Ndr man introducerar ett nytt avsnitt sa bérjar man pd det som i kunskapskraven
heter “av enkel karaktdr” och det dr typproblem som vi sdger. Men sedan sd kommer ju
ocksa frdagan kring hur vi ska ga vidare? Férst kommer grunderna, sen mdste vi gd
vidare sa att vi kan sndppa upp en nivd sd att undervisningen kan uppfylla ndsta
kunskapskrav (...) jag pdstdar att vi hela tiden tinker pa kunskapskraven och de olika

nivderna ndr vi rdknar pa ndgonting eller ndr vi visar ndgonting.

Vidare menar LB att de anvinder sig av kunskapskraven hela tiden och inte enbart i ett
bedomningssyfte och att kunskapskraven dr bra att anvinda for att forklara och visa
eleverna hur de kan ldsa en specifik uppgift pa olika kunskapsnivéer. LB pavisar dock
betydelsen med att visa eleverna vad det dr som utgdr den kvalitativa skillnaden mellan

olika betygssteg pa vissa uppgifter.

LB: G6r man pa ena sdttet dr det bara pad den ldgsta nivan och medans ett annat sdtt dr

pd den hogsta nivan... man mdste visa vad det dr som utgor skillnaden.

Matematikldrarna i studien hade bade varierande och likartade forestillningar kring

elevers uppfattning av kunskapskraven och pé vilket sétt deras elever blev involverade 1
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att tolka kunskapskraven. Tva av matematikldrarna menar att de hade presenterat
kunskapskraven for eleverna i borjan av kursen. Dock anser LC att forstaelsen kring
kunskapskraven framforallt blir konkreta och synliga for elever genom att de ser
exempel pa uppgifter som ar utformade utifran de olika kunskapsnivderna som aterfinns
1 kunskapskraven. Léraren tycker inte att kunskapskraven &r skrivna for elever och
menar att det ar bdttre att ge konkreta exempel under kursens géng pa vad det dr som
gor en 10sning bittre dn en annan. LB arbetar for att eleverna skulle bli inblandade 1
kunskapskraven sa tidigt som mojligt och liraren menar att eleverna kommer med
kunskapskrav som hiarstammar fran samma betygssystem redan fran grundskolan, vilket
borde medfort att eleverna kédnner till systemet. Vidare resonerar LB kring vilken
betydelse en planering har for att eleverna ska forsta kunskapskraven. Med detta syftar
lararen till en planering som har koppling till uppgifter frdn exempelvis laromedlet, dir
eleverna forst ska jobba med grunduppgifter for att sedan se en tydlig progression i
uppgifterna. Likvdl papekar LB vikten med att gora en egen konkretisering av
kunskapskraven for att oka forstaelsen ytterligare for eleverna. LB: Vi forséker nog

oversdtta kunskapskraven till egna ord”.

En av lararna (LA) menade att eleverna aldrig blir inblandade 1 kunskapskraven och
dess formuleringar. Lararen beskriver att eleverna inte bryr sig om kunskapskraven,
utan de ser mer poingbeddmningen pa prov eller liknande och inte mer dn sa. Léraren
pavisar dock att det ar viktigt med en tydlig struktur och att han infér varje lektion
skriver upp pa tavlan vad som ska goras under lektionen sé att eleverna vet vad som ska

goras och 1 vilken ordning.

Samtliga matematikldrare beskriver elevers intresse for kunskapskraven som ganska
svagt. De far inga specifika fragor kring kunskapskravens formuleringar utan istéllet
fragor kring vilken niva en viss uppgift dr pa och vad de kan gora for att 10sa en uppgift
pa en viss niva. LA menar att elever ar mer intresserade av vilken bokstav de kommer fa
i sitt betyg i kursen och kanske stéller fragor kring varfor de erhéllit ett visst betyg, men
inga direkta fragor kring kunskapskraven. Vidare menar LA att det blir tydligare for
eleverna ndr man motiverar ett betyg genom det centrala innehdllet snarare &n
kunskapskraven. LC forklarar att eleverna kan stilla fragor kring vad de ska gora for att
erhalla ett béttre betyg eller hur de ska gé tillvdga for att 16sa en specifik uppgift pa en

viss niva. Léararen belyser att uppgifter fran exempelvis prov i stor utstrickning ger svar
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pa elevernas fragor. Proven innehaller ganska tydligt uppdelade uppgifter pa varierande

nivaer.

LC: Dem skriver prov och ser exempelvis hur manga E-uppgifter de Iést (...) da blir det
ganska tydligt for dem... “jag loste inte sa manga C-uppgifter och da kanske jag inte far
det betyget”

Aven LB beskriver elevers intresse for kunskapskraven som svagt, men att man likvil
maste visa kunskapskraven. Léraren beskriver att han 1 bdrjan av en kurs visar det
centrala innehéllet och att eleverna i och med det far information kring vad de ska syssla
med 1 kursen. Dérefter blir kunskapskraven framforallt introducerade genom olika typer
av uppgifter, med exempel pad vad ar det som gor att en uppgift speglar en viss

kunskapsniva.

Matematikldrarna beskriver dven att kunskapskraven inte ger tillrackligt med
information nir det kommer till beddmning av elever eller elevlosningar pa
matematiska uppgifter. Lararna menar att kunskapskravens formuleringar kan stilla till
det vid bedomning och att de inte ar heltdckande. Da ar det i synnerhet viardeorden som

utgor en begriansning. LC beskriver:

LC: Nej, [virdeorden] hjdlper liksom inte for en likvirdig betygssdttning... snarare blir
det sa att folk mdste tinka mer och mer kreativt... man sitter pd sin kammare och
funderar éver vad exempelvis ett nyanserat resonemang dr (...) man kommer fram till

olika saker och da kan likvdrdigheten minska istdllet...

Utan att fragor kring de nationella provens innebdrd togs upp s& kom tvé av ldrarna in
pa vilken betydelse proven har. En av ldrarna menar att kunskapskraven skulle kunna
vara tydligare for att underlitta en likvirdig beddmning, men att beddmningsstod sa
som de nationella proven ger s& pass mycket information att man kdnner sig ganska
trygg i att bedomningen blir likvérdig anda. Den andra ldraren pratade ocksa om att det
for honom skulle vara néstintill omojligt att sitta med kunskapskraven vid bedomning
och att de nationella proven ger ovédrderliga redskap for att underldtta detta. Vidare
menar liraren att det framforallt dr nationella proven som har stor betydelse for att
konkretisera kunskapskraven. Lérarnas tankar kring de nationella proven framstills mer

detaljerat under ndstkommande huvudrubrik.
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5.2 Sammanfattning av lararnas arbete med kunskapskraven

Matematikldrarna hade varierande tankar kring kunskapskraven och arbetade lite olika
med dem i sin undervisning. LA var 6vertygad om att matematiklarare i ganska 1ag grad
anvander sig av kunskapskraven samtidigt som de tvd andra ldrarna framhaller
kunskapskraven som mer anvdndbara. LC framhéller exempelvis att konkreta
anvisningar, sa som att elever ska visa en effektiv 16sningsmetod pa en hogre
kunskapsnivd, som anvindbara och menar att kunskapskraven ar bra for att kalibrera
nivan pa sin undervisning. LB pastar till skillnad frdn LA men likt LC att man ténker pa
kunskapskraven och de olika kunskapsnivderna hela tiden 1 sin undervisning, sirskilt
ndr man raknar eller visar ndgonting. Dérav arbetade och utformade tva av lararna till
viss del sin matematikundervisning med hjidlp av kunskapskraven utifrdn ett
progressionsperspektiv. Den tredje ldraren anvénde néstintill enbart kunskapskraven vid
betygssittning. Lararna hade ocksé en varierande uppfattning kring i vilken omfattning
eleverna blev involverade i1 kunskapskraven. LC pastod exempelvis att elever utvecklar
en forstaelse kring kunskapskraven genom att se exempel pa uppgifter som &r utformade
utifran kunskapsnivéerna i kunskapskraven. LB arbetade for att eleverna skulle bli
involverade i1 kunskapskraven sa tidigt som mojligt, eftersom eleverna ska kinna till
systemet fran grundskolan. LB pépekar ocksa att det ar viktigt att forsoka Oversétta
kunskapskraven till egna ord. LA menade till skillnad frén de andra tva ldrarna att
eleverna inte blir involverade 1 kunskapskraven och indikerar att bedomningen inte gors
i forhallande till kunskapskraven. Men en gemensam fOrestdllning var att eleverna
stillde fragor kring varfor de fatt ett visst betyg eller vad de behover kunna for att klara
uppgifter pd en viss kunskapsnivd, men att eleverna sjilva inte var sérskilt insatta i
kunskapskraven. En annan gemensam uppfattning som ldrarna hade angdende
kunskapskraven var att formuleringarna fran kunskapskraven inte ensamt riacker till for
att kunna betygssitta elever eller bedoma elevlosningar, utan att de dven behdver annat

mer detaljerat bedomningsstdd for att det ska bli mer likvardigt.

5.3 Matematikldrarnas anvindning av de nationella proven

En annan central aspekt med studien var att fa lararnas uppfattning kring de nationella
provens betydelse for en likviardig bedomning och betygssittning samt att forsoka
synliggora hur likvdrdiga beddmningar ldrare gor péd olika elevlosningar.

Matematikldrarna ansag att nationella provens bedomningsanvisningar var till stor hjélp
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vid beddmning och betygssittning. Inte enbart vid bedomning av de nationella proven 1

sig, utan dven under hela deras bedomningsarbete.

Samtliga matematikldrare 1 studien anser att nationella proven gynnar deras
bedomningsarbete och ar ett hjdlpmedel for att gora mer likvdrdiga bedomningar. LA
menar att nationella provens beddmningsanvisningar 1 princip ar fria fran tolkning och
att man gor exakt som det star i anvisningarna. Lararen antyder att det &nda kan finnas
tvetydigheter 1 beddmningsanvisningarna, men att man tillsammans med sina kollegor
oftast kan komma O6verens om gemensamma tolkningar av tvetydigheterna. Léraren tror
inte heller att det skulle skilja ménga podng om en extern réttare skulle rittat proven. LC
hévdar likt LA att nationella proven &dr det mest konkreta man har for att kunna gora
likvirdiga bedomningar, och da inte enbart beddmningsanvisningarna i sig utan dven
hur uppgifterna ar utformade och podngsatta utifrdn kunskapskraven ar nagot man kan
ta efter. Dock pavisar ldraren att &ven om bedomningsanvisningarna fran de nationella
proven &r bland de mest konkreta matematiklirare har s menar lararen att de inte alltid
medfor att samtliga kollegor tdnker exakt likadant kring alla elevldsningar pd ett
nationellt prov, men att de likvdl ar till vidldigt stor hjidlp och pa det stora hela
anvindbara. Aven LB tycker att de nationella proven och de tillhdrande
beddmningsanvisningarna dr anvidndbara. Ldraren menar dock att nationella proven i
matematik 1 &r de svagaste nationella proven som finns i matematiken, eftersom det kan
dyka upp ovéntade aspekter i bedomningsanvisningarna till dessa prov som inte gar att

koppla till nagot specifikt centralt innehall.

Som tidigare ndmnts s& anser ldrarna att de nationella proven med tillhorande
beddmningsanvisningar stodjer deras bedomningsarbete positivt, bade vid rittning av

proven och nér de sjédlva utformar prov eller annat bedomningsmaterial. LB menar att:

LB: Nationella proven har ju dubbla roller, dels att stodja likvirdig betygssdttning men

det dr ju ocksa ett sditt att konkretisera kursmdlen for ldraren, sd att vi gor rdtt saker ...

Vidare beskriver LB att ndr han och hans kollegor sjdlva utformar skrivningar eller prov
sa forsoker de efterlikna de nationella proven s& mycket som mojligt, badde med
liknande uppgifter och liknande beddmningsanvisningar. Anledningen till det 4r for att
de nationella proven, enligt LB, har lart ldrarna véldigt mycket med avseende kring hur

man kan tdnka fOr att skilja de olika kunskapsnivderna &t. Lédraren menar att
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beddmningsanvisningarna har styrt matematikldrare ganska vél i1 en positiv riktning,
utifran aspekten att kunna gora mer likvirdiga bedomningar pé elevlosningar. Samtidigt
pavisar lararen att man maste skilja pa ett kursbetyg och ett provbetyg. Likt LB menar
LC att man som matematikldrare forsoker ta efter 1 hur de nationella proven é&r
utformade, med sirskilt fokus kring hur man kan bedoma uppgifter. LC antyder
exempelvis att bedomningsanvisningarna till de nationella proven pavisar att paborjad

16sning pa en uppgift ofta ger ett podng och menar:

LC: Hur man delar ut podng forsdker vi nog ta efter, for att eleverna ska kinna att det

blir ungefir samma sak pa ett vanligt prov som pd nationella prov.

Léararen ndmner ocksa att man borde kolla mer detaljerat pd bedomningsanvisningarna
fran de nationella proven med tillhdrande elevlosningar for att bli inspirerade kring hur
man skulle kunna gora och tdnka kring egna prov och uppgifter. Men han menar att

tidsaspekten 1 detta fallet &r begridnsande.

LA framhéller ocksé att bedomningsanvisningarna innehaller mycket som gér att ta med
sig 1 sitt bedomningsarbete. Lararen menar att man anvinder sig av och kommer ihag

hur konkretiseringarna i beddmningsanvisningarna sag ut.

LA: Sahdr gjorde de i sina bedomningsanvisningar... de ansdg att det hdr var en bdttre

l6sning dn det hir [metaforiskt]...och det kommer man ihdg i stor utstrdckning.

Dock berittar ldraren att han sjdlv inte utformat bedomningsanvisningar pa det sittet,
utan att han istéllet anvénder sig av kunskapsmatrisen.se som ett hjalpverktyg. Dér finns
det bade frisldppta uppgifter fran nationella prov och andra exempelprov med
tillhorande beddmningsanvisningar som &r skapade och kontrollerade av andra lédrare,

dér anvisningarna dr snarlika de som ar utformade for de nationella proven.

5.4 Sammanfattning av lararnas anvindning av de nationella proven

Resultatet antyder att matematikldrarna till stor del anser att de nationella provens
utformning och beddmningsanvisningar 4r anvidndbara verktyg 1 deras
beddomningsarbete. Bade utifran hur uppgifterna i proven ar skrivna och poiangsatta samt
utifran hur beddmningsanvisningarna konkretiserat kunskapskraven péd olika sitt.

Samtliga ldrare tyckte att nationella proven gynnar deras bedémningsarbete och &r ett
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hjdlpmedel for att gora mer likvdrdiga bedomningar. LA menar exempelvis att
beddmningsanvisningarna &r fria fran tolkning och det gar att gora exakt det som star i
anvisningarna. Ldraren ansdg dven att man anvédnder sig av och kommer ihdg hur
konkretiseringarna i beddmningsanvisningarna sig ut. Aven LC hivdade att nationella
proven dr det mest konkreta man har for att kunna gora likvérdiga bedomningar. LB
pastar ocksad att bedomningsanvisningarna har styrt matematiklarare ganska vél i en
positiv riktning, utifrdn aspekten att kunna gora mer likviardiga bedomningar pa
elevldsningar. Aven om lirarna anvinde de nationella proven pa varierande sitt si
ansags proven i det stora hela frimja en likvirdig bedomning och betygsséttning da
lararna sjdlva forsokte ta efter nationella provens utformning, bade for elevernas skull
och for deras egna skull. LC menar exempelvis att man forsoker ta efter i hur
beddmningsanvisningarna i de nationella proven delar ut podng, for att eleverna ska
kdnna att det blir ungefdr samma beddmningar i vanliga prov som i nationella prov.
Aven LB menade att han och hans kollegor forsokte efterlikna de nationella proven s

mycket som mojligt.

5.5 Matematikldrarnas kommentarer kring elevlosningar

I detta stycke presenteras resultatet av matematikldrarnas kommentarer kring
elevlosningarna som de fick ta del av under intervjun. Syftet med elevlésningarna var
inte att synliggora hur lika ldrarna fordelade poédngen pa specifika 16sningar, utan
snarare att jamfora likheter eller olikheter 1 respektive ldrares uppfattning kring
l6sningarna. Likvérdig bedomning handlar inte 1 min studie om att alla ldrarna ska sétta
exakt samma podng pa elevlosningarna for att deras bedomningar ska anses vara
likvardiga. Utan likvéirdig bedomning handlar 1 detta fallet om att undersoka vilka
kvaliteter 1 I6sningarna som ldrarna identifierar och hur likartade dessa identifieringar
ar. Dérav dr det mindre intressant for studien hur ldrarna poédngsitter 16sningarna. For
min studie var det dock intressant att jimfora ldrarnas kommentarer utifrdn den
beddmningsanvisning som PRIM-gruppen (2017b) gett till uppgiften, for att synliggora
om ldrarna omedvetet bedomer elevlosningarna likt konkretiseringarna fran
beddmningsanvisningar som finns med till ett nationellt prov, &ven om de inte tagit del

av anvisningarna. Samtliga elevldsningar redovisas 1 Bilaga C.
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5.5.1 Elevlosning 1

Samtliga larare menade att denna elevlosning skulle ligga pa en E-nivé och de anvinder
argument som att: ’eleven har paborjat en losning” och “visat en upprepad procentuell
fordndring”. Lérarna forde likartade resonemang kring elevlosningen jamfort med
varandra samt utifran bedomningsanvisningen som tillhorde uppgiften. I den star det att
eleven erhdller en E-podng vid 16sning som innehaller en upprepad procentuell

fordndring, vilket lararna ocksa nimnde.

5.5.2 Elevlosning 2

Tva av ldrarna resonerade likartat kring denna elevlosning och menade att den l4g péa en
C-niva. Bada ldrarna menade att eleven utgétt fran ett virde, vilket inte stod med 1
uppgiften, men att eleven givit ett korrekt svar. Den tredje ldraren hade ocksa argument
likt de andra ldrarna, men menade att elevlosningen med knapphet innehéller fel och
brister, vilket medfor att den endast kan bedomas pd en E-niva. Dérav resonerade tva av
lararna néstintill likadant jdmfort med varandra och en larare ténkte lite annorlunda.
Bedomningsanvisningen anger att eleven erhéller en C-podng for en 16sning med

korrekt svar, vilket denna elevldsning tagit fram och som ldrarna berdrde.

5.5.3 Elevlosning 3

I elevlosning 3 ansag en av ldrarna att eleven visat kvaliteter pd A-niva utifran att den ar
generell, men med ett litet minus for att 16sningen inte var tillrackligt effektiv. Att
16sningen var generell men inte effektiv dr ndgot som de tvd andra ldrarna ocksa
ndmner, men de menar att elevldsningen bara hamnar pa en C-niva, utifran att det ska
vara en effektiv 16sningsmetod for att uppnd en hogre niva. Lérarna for liknande
resonemang kring elevldsningen, men ldrarnas tankar kring vilken nivd av kunskap
16sningen visar skiljer sig ndgot. Bedomningsanvisningen uppger att eleven erhaller en
A-poidng for en generell 16sning och i1 denna losningen har eleven fitt en A-poing.

Samtliga larare nimnde generell 16sning likt anvisningarna.

5.5.4 Elevlosning 4

Lararna ndmner att denna elevlosning dr precis som elevlosning 1 dir man visat en
upprepad procentuell fordndring, men att denna losning ar korrekt. Dock anser tva av
lararna att 16sningen ar pa en C-niva och en ldrare anser att den dr pa en E-niva. Lararna

som menade att 16sningen befann sig pa en C-niva resonerade kring det korrekta svaret
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och lararen som menade att losningen var pa E-niva gjorde detsamma, men pépekade att
det inte riackte for att nd upp till en C-nivd. I beddmningsanvisningarna star det att
eleven ska erhélla ett E-poing vid upprepad procentuell forandring och ett C-poédng vid
korrekt svar. Allt som beddmningsanvisningarna angav diskuterade samtliga ldrare

kring, men bedomde likvil 16sningen pa olika kunskapsnivaer.

5.5.5 Elevlosning 5

Elevldsning 5 var den losning som de flesta av ldrarna tyckte var mest diskutabel. Tva
av ldrarna menar att eleven visat en forstelse pa hog niva men att eleven inte angett
nagot svar, vilket gor att [osningen hamnar pa en C-niva. En av lararna menar att eleven
endast visat en korrekt ansats som goOr att I0sningen hamnar pa en E-niva.
Beddmningsanvisningen ar i detta fallet ocksa svértolkad da eleven visat ndgon slags
generell 16sningsmetod samt procentuell fordndring, men inte svarat pa fragan. Detta

var aspekter som dven ldrarna resonerade kring.

5.5.6 Elevlosning 6

Om foregaende elevldsning var den som ldrarna hade mest blandade tankar om, sa ar
elevlosning 6 den 16sning som ldrarna hade mest Overensstimmande asikter kring.
Samtliga ldarare menade att 10sningen var fel och inte visade kunskaper pad nagon
kunskapsniva utifran kunskapskraven. Lararna anvdnde argument som att: "Eleven har
inte visat ~ ndgon  forstdelse  for  procentuell  fordndring”. Enligt
beddomningsanvisningarna till uppgiften ar detta ett krav for att né forsta E-poédngen och

dérav dr ldrarnas argument och anvisningarna dverensstimmande.

5.5.7 Elevlosning 7

Likt elevldsning 6 sa resonerade ldrarna ganska likartat kring denna elevldsning.
Samtliga ldrare menade att 10sningen var pa en A-niva utifrdn att det var en generell
16sningsmetod. En av ldrarna antydde dock att eleven missat att redovisa en skriftlig
forklaring till sin generella 16sning, men att eleven en bra dag dndd hade hamnat pa en
A-niva. Samtliga larare anséag att 16sningen var effektiv och generell. Men en av ldrarna
pavisade att det &dr svart att avgora i vilken grad som 16sningen dr generell eller effektiv
utifran kunskapskraven. Lararen antydde att: ”Det dr precis i det hdr ldget man vill att
det tydligt ska framga i kunskapskraven varfor detta dr en E-niva och varfor detta dr en

A-nivda”. Bedomningsanvisningen utgar enbart fran att 10sningen ar generell och nimner
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inte nagot om effektiv 16sningsmetod som manga av lararna papekar ar ett krav for att

16sningen ska hamna pé en hog niva.

5.5.8 Elevlosning 8

Samtliga ldrare resonerar att eleven i detta fallet utgatt fran ett vérde, vilket inte visar en
16sning pa en A-niva. Dock anser tva av ldrarna att eleven overgar fran en icke-generell
16sning till en generell 16sning genom att stryka bort det antagna vérdet och anser dirav
att eleven nar upp till en A-niva. Lararna menade dé att eleven skulle hamna pé en A-
niva med ett litet minus. En av lirarna menar att sa fort man hittar pa ett varde som inte
star 1 uppgiften sd anvénder man sig inte av en generell 16sningsmetod och nar darfor
inte hogre dn en C-niva. I denna specifika elevldsning dr bedomningsanvisningarna inte
helt sjdlvklara, eftersom eleven forst utgar fran en icke-generell 16sningsmetod men

overgar 1 slutdndan till en sadan.

5.5.9 Sammanfattning av lirarnas kommentarer pa elevlésningarna

Lirarnas kommentarer kring elevldsningarna ar 1 det stora hela liknande, men dér det
kan variera i vilken kunskapsniva de anser att 16sningen befinner sig i. Utan att ha sett
beddmningsanvisningen till uppgiften sa anvinde sig ldrarna av formuleringar som gar
att hitta 1 anvisningen. Lérarna anvdnde konkretiseringar som: upprepad procentuell
fordndring, korrekt svar och generell I6sningsmetod. Om detta tyder pa att ldrarna
medvetet eller omedvetet konkretiserar kunskapskraven likt beddmningsanvisningarna

fran de nationella proven ar ndgot som kommer att behandlas i resultatdiskussionen.

5.6 Sammanfattning av resultat

Syftet med denna studien var att fa en forstaelse for hur matematiklarare arbetar med
kunskapskraven 1 matematik la, 1b och lc samt att forstd 1 vilken omfattning de
nationella proven for matematik hjilper ldrarna 1 deras bedomningsarbete. I studien
undersoktes det dven hur ldrare resonerar kring olika elevldsningar pa en specifik
uppgift. Lararnas resonemang jamfordes, for att undersoka i vilken utstrickning ldararna
gor likvardiga bedomningar. Resultatet tyder pa att larare arbetar och tanker olika kring
kunskapskraven for matematik 1 och att kunskapskraven inte ér tillrackligt instruktiva
for att det ska bli en likvirdig bedomning. Exempelvis papekar LC att det dr virdeorden
1 kunskapskraven som utgér en begrisning for att de ska frdmja en likvirdig

beddomning. Samtidigt framhaller ldraren att kunskapskraven kan vara anvandbara &nda,
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1 synnerhet de konkreta anvisningarna som finns 1 kunskapskraven. LB tycker inte heller
att kunskapskraven dr heltickande, men att man som ldrare kan vélja uppgifter som ar
lattare att anvénda i en beddmning och vilja bort uppgifter som &r svartolkade utifran
kunskapskravens formuleringar. LA &r Overtygad om att matematiklidrare sdllan
anvander kunskapskraven och menar att det beror pa att kunskapskraven for matematik
ar mer tolkningsbara jaimfort med andra dmnen. Resultatet visar ocksd att nationella
provens konkretiseringar har en stor betydelse for matematikldrarnas beddmningsarbete
och nagot av det mest konkreta ldrare har att anvdnda. LA framhaller exempelvis de
nationella provens beddmningsanvisningar som fria frin tolkning, jaimfort med hans
tankar kring kunskapskraven. Vidare menar lararen att man 1 stor utstrackning kommer
thdg hur beddmningsanvisningarna bedomer specifika uppgifter. LC konstaterar att
nationella proven har stor betydelse for att hjdlpa ldrare hur man konkretiserar
kunskapskraven och att proven darfor &r ett ovérderligt redskap ur ett
bedomningsperspektiv. Pa frdgan om LB tyckte att nationella provens
beddmningsanvisningar hjélper han och hans kollegor i deras beddmningsarbete svarade
han: “Absolut! Dem dr, tycker jag, oftast jdttebra!”. Nationella provens
konkretiseringar i beddmningsanvisningarna ér dven nagot som visats sig i ldrarnas
kommentarer pa elevlosningarna, vilket tyder pad att ldrare har nationella provens
beddomningsanvisningar som utgangspunkt vid bedomning av elevlosningar. 1 sina
kommentarer kring elevlosningarna anvéinde sig ldrarna flera gdnger av formuleringar
som: upprepad procentuell fordndring, korrekt l6sning och generell och effektiv
losningsmetod. Detta &r formuleringar som é&terfinns i PRIM-gruppens (2017b)

beddmningsanvisningar till den uppgiften som togs med till intervjutillfillet.
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6 Diskussion

I detta avsnitt diskuteras studiens resultat utifrdn vad tidigare forskningen visat samt det
metodval som studien utgick fran. Kapitlet inleds med resultatdiskussionen och darefter
kommer metoddiskussionen. Till sist avslutas kapitlet med forslag pd hur vidare

forskning skulle kunna genomforas.

6.1 Resultatdiskussion

Har diskuteras studiens centrala resultat i forhéllande till vad tidigare forskning visat.
Diskussionen utgar fran syftet med studien samt de fragestéllningar som studien avsag
att besvara, utifran den forskning som det redogjorts for i bakgrundsbeskrivningen. En
fragestdllning som studien avsag att undersoka var hur matematiklirare pd gymnasiet
arbetade med kunskapskraven i sin undervisning i matematik 1 for att framja likvirdiga
bedomningar. I bakgrundskapitlet framgér det att larare inte tycker att kunskapskraven
eller betygssystemen ger tillrackligt med information nér larare ska géra bedomning och
betygssittning pa sina elever (Selghed, 2004). Aven om Selgheds (2004) studie utgér
fran en gammal ldroplan gér den att applicera pa den nuvarande ldroplanen utifran
Skolverkets (2016a) undersokning som visat att larare har liknande uppfattning kring de
befintliga kunskapskraven. I resultatet valde jag dérfor att forklara hur matematiklérarna
1 studien rent konkret arbetade med kunskapskraven samt vilka asikter ldrarna hade
kring kunskapskravens olika anvidndningsomraden. Likt Selgheds (2004) studie ansag
en majoritet av lararna 1 min undersokning att kunskapskraven inte ensamt racker till for
att kunna bedoma elevldsningar eller sitta betyg. Nagot intressant fran resultatet var
dock att en av ldrarna péapekade att han endast anvidnde kunskapskraven vid
betygssittning och att matematikldrare i ganska lag grad anvidnder sig av
kunskapskraven. Likvédl menade ldraren att elever inte bryr sig om kunskapskraven utan
ser enbart poidngbedomningen pa prov eller liknande. Det som &r intressant i ldrarens
uttalande &r att uppgifter pa ett prov bor spegla kunskapsnivaerna 1 kunskapskraven,
eftersom bedomningen i huvudsak utgar fran elevers uppvisade kunskaper med
koppling till kunskapskraven (Skolverket, 2011). Dock pépekade lararen att han
anvdnde sig av kunskapsmatrisen.se dir det fanns fardiga uppgifter och prov med
beddomningsanvisningar och forlitade sig pa att detta gynnade en likvardighet eftersom
allt som publiceras pa hemsidan &r kontrollerat av andra legitimerade matematiklarare.

Resultatet 1 min studie visade déremot inte om ldrarnas arbetssitt gynnade en likvirdig
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bedomning, eftersom deras arbete med kunskapskraven skiljde sig ganska mycket at.
Négot som resultatet ddremot visade var att lararna var kritiska mot att kunskapskraven
gynnade likvérdiga bedomningar och jag tolkade det som att ldrarna inte hade nagra

specifika tillvigagéngssétt for att underlitta detta.

Vad som gor att larare tycker att kunskapskraven inte dr sdrskilt anvidndbara vid
beddomning och betygssittning forklarade tva av ldrarna till viss del berodde pa att de
innehaller svérbegripliga formuleringar med kryptiska vérdeord, dir ldrarna sjélva
maste tolka och konkretisera. LC pépekade att: “virdeorden hjdilper inte for en
likvirdig betygssdttning...snarare blir det sa att folk mdste tinka mer och mer kreativt
(...)”. Aven LB menar att man som lirare miste gora en egen konkretisering av
kunskapskraven for att oka forstaelsen hos eleverna, LB: "vi forsoker nog oversdtta
kunskapskraven till egna ord”. Flera lirare som deltog 1 studien som Selghed (2004)
genomforde hade ocksd samma uppfattningar kring kunskapskraven. Lararna fran den
studien menade att kunskapskraven inneholl formuleringar som var svartolkade och
besvirliga att forsta, savil for elever som ldrare (Selghed, 2004). Detta 4r nagot som till
viss del liknar resultatet fran min studie, eftersom ldrarna i undersokningen menade att
kunskapskraven innehéll vdrdeord som inte frimjade en likvédrdig bedomning utan

snarare tvartom.

I resultatet beskrivs det dven att nagra av lararna anvénder sig av kunskapskraven for att
fortydliga en kunskapsprogression for eleverna. Lérarna framhéller da att
kunskapskraven framforallt kan visa pa skillnader mellan olika matematiska uppgifter
och menar att de kan hjilpa for att beskriva vad som skiljer olika kunskapsnivaer at. LB
papekade att man maste visa eleverna hur ett matematiskt tillvigagéngssitt kan utgora
en viss kunskapsniva och att: “man madste visa vad som utgor skillnaden ™. 1 Skolverkets
(2016a) undersokning svarade flera av gymnasieldrarna att betygsstegen som den
aktuella laroplanen innehaller, underlédttar ndr de informerar elever kring deras
kunskapsutveckling. I samma undersokning visade det sig dock att elever inte hade en
tydlig uppfattning kring vad som kravs for ett specifikt betyg. I min undersokning
visade det sig att tvd av ldrarna tyckte att kunskapskraven hjélpte dem att tydliggora
skillnaden mellan hur en 16sning pa olika kunskapsnivaer kan se ut, likt Skolverkets
(2016a) undersokning. Om eleverna forstar detta dr dock inget som min studie

undersokte.
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I resultatet menar matematiklérarna ocksé att nationella proven ir ett supplement som ar
ovéarderligt 1 deras bedomningsarbete. Exempelvis menar LA att: ”bedomningsstod frdn
exempelvis de nationella proven ger sa pass mycket (...) sd man kdnner sig ganska
trygg i att min bedomning dr likvirdig”. Resultatet antyder dven att ldrarna har
anviandning av proven utifrdn flera aspekter. Ldrarna tar exempelvis nytta av hur
uppgifterna  dr utformade och poidngsatta. Lirarna hdrmar &dven  hur
beddomningsanvisningarna konkretiserat kunskapskraven till uppgifterna péa olika sitt.
Exempel pd hur ldrare kan konkretisera kunskapskraven &r ndgot som ldrarna i
Skolverkets (2016b) studie menar att de nationella provens beddmningsanvisningar gor.
Min tolkning av ldrarnas uppfattning av nationella proven i1 min studie &r att de verkar
framja likvédrdiga bedomningar for matematik 1 den svenska skolan. Denna férmodan
grundar sig till viss del utifrdn delar av Lind-Pantzares (2018) studie. I hennes studie
framkom det bland annat att larare i Sverige ar duktiga pé att bedoma elever i nationella
prov 1 matemattk ndr de  fatt tillhorande  beddmningsanvisningar.
Beddmningsanvisningarna till de nationella proven ska enligt Lind-Pantzare (2018) vara
konstruerade pa ett sédtt som forhindrar att ldrarna kan tolka dem olika och att de speglar
de olika kunskapsnivaerna fran kunskapskraven. Att bedomningsanvisningarna fran de
nationella proven var anvdndbara och icke tolkningsbara var aspekter som ldrarna tog
upp 1 min studie. Utformar da larare i matematik sin undervisning och prov med hénsyn
till hur de nationella proven gor, vilket ldrarna i min studie i stor utstrackning gjorde, sa
borde det frimja att ldrare gor mer likvardiga bedomningar. Detta eftersom larare verkar
vara duktiga pa att bedoma elever pa liknande sitt i de nationella proven (Lind-

Pantzare, 2018).

Likt det som framkom i Wetterstrand, Sundhéll och Lundahls (2017) studie sa indikerar
resultatet frain min studie att matematiklarare ar positiva till det bedomningsstod som
tillhandahélls 1 samband med de nationella proven. Deras studie visar dock inte om
materialet har hjélpt ldarare att konkretisera kunskapskraven att skapa beddmningsstod
till sina egna prov eller aktiviteter. Resultatet frdn min studie antyder att larare i
matematik tar efter hur konkretiseringarna fran de nationella proven ser ut och forsoker
arbeta pa liknande sitt. Exempelvis menar LC att: “hur man delar ut podng forsoker vi
nog ta efter, for att eleverna ska kdnna att det blir ungefir samma sak pa ett vanligt

prov som pd ett nationellt prov”. Det visade sig dven att ldrarna anvinde sig av
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konkretiseringar som liknade de nationella provens anvisningar nir de kommenterade
elevldsningarna som togs med till intervjutillfdllet. Flera av ldrarna anvinde sig av
begrepp som gick att hitta i bedomningsanvisningarna som fanns till uppgiften och
deras resonemang var ofta likadana jamfort med varandra. Om detta berodde pa att
lararna sett uppgiften sen tidigare eller att de faktiskt tagit efter 1 hur
bedomningsanvisningarna  fran de nationella proven brukar konkretisera
kunskapskraven dr inget som min undersokning visat. Wetterstrand, Sundhéll och
Lundahl (2017) undersoker bland annat i sin studie matematikldrares syn pa de
nationella provens syfte att frimja likvardig bedomning. Enligt mig och utifrdn mitt
resultat verkar nationella proven faktiskt frimja en likvirdig bedomning, dé lirarna i
studien bade anvénde sig av nationella provens bedomningsanvisningar och diskuterade

kring elevlosningarna pa liknande sétt.

I studiens resultat nimnde ocksa en av ldrarna att man borde kolla mer detaljerat pa
bedomningsanvisningarna fran de nationella proven for att bli &nnu mer inspirerad kring
hur man kan tdnka kring egna prov och uppgifter, men att tidsaspekten i hans fall &r
begrinsande. I detta nu pagar en forsoksverksamhet for inforande av digitaliserade
nationella prov och extern rittning av de nationella proven, utifran en proposition frén
regeringen (Utbildningsdepartementet, 2017). Skailet till detta dr for att regeringen vill
att det ska bli ett nytt nationellt system for kunskapsbeddmning och att ldrarnas
administrativa borda ska minska sa att 14rarna kan fokusera pa sitt kunskapsuppdrag. Ett
annat skil dr for att det ska blir mer likvardig bedomning av elevlosningar av proven
(Utbildningsdepartementet, 2017). S& ldrarens dnskan om att kunna ldgga &nnu mer tid
pa nationella provens bedomningsanvisningar for att bli battre pa att konkretisera

kunskapskraven och utforma uppgifter kan bli verklighet.

Utifran studiens fragestillningar som skulle besvaras samt studiens syfte sa dr mina
slutsatser av resultatet att de 1 bred utstrickning stdmmer Overens med vad tidigare
forskning visat. Lararna som deltog i studien hade varierande uppfattning och arbetssatt
gillande kunskapskraven. Likvdl menade samtliga ldrare mer eller mindre att
kunskapskraven inte ensamt ér ett tillrdckligt bedomningsstod for att gynna en likvirdig
beddomning, likt resultat som tidigare forskning visat. Samtliga lirare i studien var dven
positiva till nationella provens utformning och menade att proven ger stéd for en

likvirdig beddmning och konkretisering av kunskapskraven. En ytterligare slutsats som
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gdr att gora utifran resultatet ar att larare resonerar likartat kring olika elevldsningar och
att de gor forhallandevis likvdrdiga bedomningar. Léarare anvidnder &dven
konkretiseringar av kunskapskraven som liknar hur de nationella proven konkretiserat

kunskapskraven 1 sina bedomningsanvisningar.

6.2 Metoddiskussion

For att svara pa studiens fragestillningar anvdndes en kvalitativ forskningsmetod i form
av semistrukturerade intervjuer. Denscombe (2018) beskriver att for mindre
forskningsprojekt ger intervjuer bédst utdelning nédr studien avser att undersdka
personliga dsikter och uppfattningar. Kortfattat var syftet med denna studien bland annat
att undersoka ldrares personliga uppfattningar kring kunskapskraven och nationella
proven i samtliga kurser for matematik 1, vilket da gjorde att intervjuer anvindes som
kvalitativ datainsamlingsmetod. Semistrukturerade intervjuer later respondenten ge
utvecklade och detaljerade svar kring &mnen som tas upp under intervjun, vilket bidrog
till att jag fick matematiklérarnas personliga uppfattning kring kunskapskraven och
nationella proven med koppling till likvirdig beddmning 1 studien. Under intervjuerna
stilldes det fragor kring hur matematiklérarna arbetade bade enskilt och tillsammans
med sina kollegor. Nér svaren 1 efterhand skulle analyseras upplevdes det svart att
urskilja hur ldrarna arbetade tillsammans med sina kollegor. For att komma undan detta
kunde studien istéllet utgatt fran intervjuer i fokusgrupper. Samtal i fokusgrupper gar
bland annat ut pé att en liten grupp manniskor inom ett speciellt &amnesomrade triffas
och diskuterar uppfattningar kring ett visst &mne (Denscombe, 2018).
Tillvigagangssittet hade kanske gjort det enklare att analysera hur arbetslaget arbetade
med kunskapskraven och nationella proven. Dock kan fokusgrupper krava mycket tid
att organisera och det dr inte latt att hitta ett tillfdlle dér néstintill samtliga ldrare 1 ett

arbetslag kan delta (ibid.).

Studien utgick frin ett urval som var handplockat for det syftet som studien hade for
avsikt att undersoka. Denscombe (2018) kallar detta for ett subjektivt urval, dér
deltagarna viljs utifrdn deras relevans och erfarenheter for det dmne som ska
undersokas. Vidare menar forfattaren att ett subjektivt urval endast behover inrikta sig
pa ett fa antal personer. I min studie deltog endast tre legitimerade matematiklirare
varav tva personer var nagra jag hade haft kontakt med innan intervjutillfallet. Samtliga

larare kontaktades via mail innan intervjutillfallet och valdes medvetet, dd alla var
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legitimerade matematikldrare. Nér intervjuerna transkriberades upplevdes det att
samtalen hade gett tillrdckligt med information for att besvara studiens fragestillningar
dven om det endast var tre respondenter, men att urvalet kanske skulle utvidgats nagot
for att fa ytterligare uppfattningar kring d&mnet. Nagot som dock kan stirka studiens
resultat dr att ingen av ldrarna arbetade i samma arbetslag dven om tva lérare arbetade
pa samma skola, ddrav riktar sig studien till viss del hur lika eller olika lérare jobbar 1
sina arbetslag. NAagot som ocksd upplevdes svérhanterligt i samband med
transkriberingarna var att lirarna anviande sig av metaforer eller jamforelser som var
latta att forstd under intervjuerna men svdrtolkade vid transkriberingarna. Detta var
sarskilt problematiskt vid ldrarnas kommentarer pa elevldsningarna, eftersom det var
svart att tolka exakt vad lararna menade med vissa omdomen. Didrav skulle det gynnat
arbetet om ldrarna 1 efterhand fick kommentera allt som skrivits ner for att fortydliga

eller dndra uppfattning kring ndgot som sagts. Hir var dock tidsaspekten begrinsande.

6.3 Vidare forskning

Denna studie hade for avsikt att undersoka matematikldrares personliga uppfattning
kring kunskapskraven och de nationella proven i matematik la, 1b och 1c. Ett forslag pa
vidare forskning kring dmnet skulle vara att undersdka elevers uppfattning kring
likvirdig bedomning for att synliggéra om elever i1 kurserna tycker att de sjdlva blir
rattvist och likvéirdigt beddmda av ldrarna. 1 vidare forskning kan dven andra
datainsamlingsmetoder anvindas for att fa en bredare bild kring dmnet, exempelvis
fokusgruppssamtal som omndmndes 1 metoddiskussionen eller med observationer for att
se hur ldrare rent konkret arbetar med kunskapskraven. Det hade dven varit intressant att
genomfora en liknande studie efter att forsoksverksamheten frdn regeringens
proposition genomforts och slutredovisats hdsten 2023 (Utbildningsdepartementet,
2017). For att forsoka se om det blir mer likvirdiga bedomningar om det dr en central
bedomare som réttar de nationella proven och om ldrarnas arbetsbérda minskat. Nagot
som ocksd hade varit intressant att forska vidare kring &r hur nationella proven i
matematik styr larare utifran ett bedomningsperspektiv. Anledningen till att detta vore
intressant att undersoka dr for att en del av ldrarna 1 min studie verkar vara mer
paverkade av hur nationella proven ar utformade och mindre kring vad styrdokumenten

sager.
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Bilagor
Bilaga A - Foljebrev

Hej!
Jag heter David Andersson och ir en student fran Linnéuniversitetet 1 Vaxjo. Jag
studerar till &mnesldrare p4 gymnasieniva med Idrott och hélsa som forstadimne och
Matematik som andradmne. Jag dr inne pa min sjunde termin och har precis pabdrjat
mitt examensarbete pa grundniva kring &mnet matematik. Jag ar intresserad av hur
matematikldrare pa gymnasieniva tanker kring kunskapskraven och arbetar med
likvardig bedomning och jag vill gidrna skapa mig en uppfattning via dina erfarenheter.
For mig hade dina erfarenheter varit till stor nytta for min studie och dérfor undrar jag
om du skulle vilja delta 1 en intervju dir vi talar om kunskapskraven och likvérdig
beddmning i matematik. Min plan &r att intervjun kommer pagé i cirka 30 minuter och
maximalt 45 minuter pa en plats och tid som passar dig. Ar intervjun inte firdig efter 45
minuter bryter jag och anviander endast den information jag erhéllit. Intervjun kommer
att spelas in och déarefter transkriberas av mig. Du har frivilligt deltagande och ritt att
avbryta intervjun nér du vill och du kommer vara anonym under hela studien. Studien
kommer dven att utga fran vetenskapsradets forskningsetiska principer:

e Informationskravet

e Konfidentialitetskravet

e Npyttjandekravet

e Samtyckeskravet
Vill du fa mer information kring Vetenskapsradets forskningsetiska principer sé finns de

tillgdngliga har: http://www.codex.vr.se/texts/HSFR.pdf

Jag som dmneslirarstudent kan aterkoppla studiens resultat om detta dr av intresse for
dig. Innan intervjun vore det bra om du funderade lite angdende kunskapskraven och

likvirdig bedomning i matematik och jag hade varit véldigt tacksam om du vill delta i
studien! Efter att du godként ett deltagande i1 intervjun kommer vi 6verens om tid och

plats.

Med vinliga hélsningar,

David Andersson



Bilaga B - Intervjufragor

1)
2)

3)

4)
S)
6)
7)
8)

9

Kan du beritta lite kort om vem du &r?

Hur lédnge har du arbetat som matematiklédrare?

(Stimulimaterial visas upp). Skolverket (2016) beskriver likvérdig
betygssittning enligt foljande: ”Likvdrdig betygssdttning dr att elever eller
grupper av elever som i samma grad uppndtt kunskapskraven ska ha samma
betyg, det vill sdga en elevs kunskaper ska vdrderas lika oavsett var hon eller
han har fatt sin utbildning och sitt betyg. For att stodja en likvdrdig
betygssdttning finns betygskriterier/kunskapskrav och dven nationella prov i
vissa dmnen och kurser” (Skolverket, 2016, s. 17).

Hur ofta tanker du och dina kollegor pa kunskapskraven?

Nar anvinder ni kunskapskraven? I vilka situationer?

Niér blir era elever involverade 1 kunskapskraven?

Brukar era elever stélla fragor kring kunskapskraven?

Kénner du och dina kollegor att kunskapskraven ger er tillrdckligt med
information for att bedoma era elever? Pa vilket sitt?

Kénner du och dina kollegor att de nationella provens bedomningsanvisningar

hjélper er i erat bedomningsarbete? Pa vilket sétt?

10) Anvénder ni er av nationella provens beddmningsanvisningar nir ni sjdlva

utformar beddmningsanvisningar till egna prov/uppgifter? Pa vilket sitt?

II



Bilaga C - Exempeluppgift

Enligt en prognos beriknas hyran for en léigenhet 6ka med 4 % per ar. Med
hur ménga procent beriknas hyran 6ka under en sjudrsperiod enligt
prognosen? (PRIM-gruppen, 2017a).

Elevlosningar (PRIM-gruppen, 2017b).

Eleviésning 1
hyra: 1000kr
Ar 1: 1,04-1000 = 1040 kr
Ar 2: 1041040 =1081,6 Ly
Av 3: 1,04-10816 2 1129 §6Y ki
Ar 4:1,04.M2Y,86Y =1169 859 kr
Av 5:1,04.1169,§59=1216 (S3 kr
Av 6: 1,04.1216,653 = 1265, 319 kr
Av i 1,04.1265,319=1315 932

1000/1315,932 = 0, %%
Hyvan har okat med 23 %.

Elevldsning 2

Ex. hyran ar 100kr
100~ |,04 - |,04 - |,04 - 1,04 - [,04 - 1,04 - 1,04 =131 6

Svar: ca 329,

Eleviésning 3
1,04-1,04-1,04-1,041,04 - [,04 -[,04 = en o"fmiy.j med % per Gr.

=1,3159.. 1,32 okning med 32%

III



Elevlosningar (Mina egna).

E ((v‘iijV\{Wj 1

era 1009 \r

Ar 1 LOo1.1000 = (040 %r
é' 1 oY (o4O = 08, elkr " )
Ae 3 oM. 10%16 = 24,4 r Hyram lar oleatr maed -

Ke M LWOM . 29,4 .. = 169,76 ur VT e m
. omsas. .
Ae 5@ 104 » U6a,%6 .= 216,65 ..lv =
Ae &1 1,94 126,65 . = 1265,32. ke .
Ar LM . 1265320 = 1315, ke = 2%

Eleulasning S
RS S
Den ﬁo“m“‘ Wyran - €6t'da1drin¢)‘;(~e‘u}gfm

Dew uya lagraw = C- Lov®

Eleviosning &

ijrc\ . 1000 %er

Jag Lar dem mye Wyran genow
1000 . 2,04 = Y04

Aour dr Shningew oo ett Ar
D6 siv &¢ e u?MRQHM'

HAolr - F = 2804

Den nye hiyranw  de dd: l220Lr

Hoe wndnga  proceng 0 eur ‘vn-)fﬂxv\? _— !°°°/(230 = 0, 3%

SUAR: Hyram dher wel
?'Zv:\ J

Elevidsuing T

C.oqT = C-L3154 .

Suars Ouar 3‘&,/0 = 31./0

E\QVlc;SV\\\AS €

H»brc\v\ &r  1OOWkr.

~

56 - * 3
e wya ayran ges  av: Lo = Lo4" o | 32

Svuac: 327.
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