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Abstract

Syfte:
Syftet med studien &r att undersoka larares upplevelser och erfarenheter kring summativ
bedémning av godtagbara kunskaper i matematik i grundsérskolans arskurs 7-9.

Teori:

For att forsoka forsta lararnas upplevelser och erfarenheter kring bedémning ar var
utgangspunkt livsvarldsfenomenologisk teori. Specialpedagogiska perspektiv &r ocksa en del
av teorin och anvands for att diskutera att olika dilemma maste hanteras i den studerade
beddmningspraktiken.

Metod:

Vi anvande oss av kvalitativa intervjuer med halvstrukturerade fragor. Under intervjun fanns
da majlighet att folja upp och stalla foljdfragor for att erhalla nyanserade beskrivningar av
olika aspekter kring bedémningspraktiken inom intervjupersonens regionala véarld. Totalt
intervjuades atta larare, varav en pilotstudie. Resultatet erhalls ur ett intervjumaterial fran sju
larare vid olika grundsarskolor, i sju olika kommuner.

Resultat:

Studiens resultat visar att lararna upplever utmaningar i bedémningsarbetet. Svarigheter att
tolka vardeorden i kunskapskraven i matematik &r en av utmaningarna for de intervjuade
lararna. Tolkningssvarigheter leder till en stor variation kring hur vardeorden tolkas. Studien
visar att samtliga larare pavisar en avsaknad av relevant bedémningsstod riktat mot matematik
i arskurs 7-9 pa grundsarskolan, men dven av natverk mellan skolorna for att 6ka
likvardigheten. Det framgar att lararna finner stéd i sina bedémningar framst genom
kollegiala diskussioner, men ocksa genom tidigare erfarenheter och sin utbildning. Studien
visar ocksa pa att lararna upplever svarigheter med att skapa forutsattningar sa att elever med
olika funktionsnedsattningar ges mojlighet bade att uppna kunskapskraven och att visa sina
kunskaper. En god relation, som ger forstaelse for eleven, blir da en forutsattning for att
hamna ratt i summativa beddmningar. Samtidigt pavisar studien en tilltro till elevernas
mojligheter att utveckla alla formagor. Studien visar att det finns hot mot validiteten i
bedémningar i matematik, men att de maste forstas utifran de forutsattningar som rader inom
beddmningspraktiken.



FoOrord

Vi vill borja med att tacka de l&rare som valde att medverka i denna studie. Ni har bidragit
med er tid, era erfarenheter och upplevelser av ert arbete, vilket vi r oerhort tacksamma for.
Vi vill ocksa tacka var handledare Anna-Carin Jonsson som genom hela processen gett rad
och utmanat oss med relevanta fragor. Det har tvingat oss att tanka till en gang extra och
forutom att det bidragit till 6kad kvalité pa uppsatsens form och innehall har det ocksa gett
fornyad kunskap pa vagen. Denna process har tagit mycket tid och vi vill ocksa tacka vara
familjer for det stod och den forstaelse som ni visat under resans gang.

Vi ar tva forfattare till denna studie och det har funnits en viss ansvarsuppdelning av en del
avsnitt. Vi har genomgaende arbetat med en standig aterkoppling pa varandras texter och det
har blivit en gemensam process dar vi tillsammans blivit delaktiga i alla avsnitt. Vi vill tacka
varandra for gott samarbete och trevlig samvaro.

Ulrika Gradin Lyngsaa och Lise-Lotte Hogberg
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1 Inledning

Det har snart gatt sex ar sedan en ny laroplan introducerades for sarskola. Sarskola bytte da
ocksa namn till grundsarskola. Lararna stalldes infor att bedéma grundsérskolans elever pa ett
nytt satt. Tidigare gjordes bedémningen utifran bestimda mal att uppna, men ocksa utifran
formuleringen att eleven ska kunna olika moment “efter sina forutséttningar”. Fran och med
hosten 2011 gors bedomningen utifran kunskapskrav, som galler for alla elever i
grundsarskola som laser amnen, och utifran kriterier for betyget E, C och A for de elever i
arskurs 6-9 som 6nskar betyg.

Nér det galler bedomning av kunskapskrav publicerade Skolverket 2014 ett beddmningsstod
for grundsarskolans arskurser 1-6 i svenska, och i januari 2017 ocksa i matematik for samma
arskurser. Dar papekas att det ar viktigt att ta hjalp av olika stod for att kunna bedéma elevers
kunskaper. Det kan t.ex. vara samtal med kollegor men ocksa att ta del av exempel pa hur
kunskapskravens formagor kan se ut och vad som ska bedémas. Dessa exempel far man ta del
av i beddmningsstoden som Skolverket gett ut. Genom sambeddmning kan larare utveckla en
gemensam forstaelse for kunskapskrav och kvalitéer i det eleverna presterar och darmed ckar
likvardigheten i larares tolkningar av styrdokument och av elevers arbeten (Skolverket, 2014,
2017). Det finns inga bedomningsstod i matematik, eller i nagot annat amne, for
grundsarskolans arskurser 7-9. Som en jamforelse kan namnas att inom grundskola finns
bedomningsstod for dessa arskurser i 19 amnen. Inom grundskola finns ocksa flera laromedel
som utifran exempel, t.ex. i en provrakning, visar pa hur elevers formagor kan bedémas. Aven
de nationella proven i grundskolans arskurs 3, 6 och 9 utgor ett viktigt bedomningsstod.
Liknande laromedel eller nationella prov finns inte for grundsarskola.

Rangstrand-Hjort och Sandstedt (2015) undersokte i en studie pa magisterniva larares
uppfattningar om implementering av Lgrsar 11 utifran undervisning i &mnet matematik i
grundsarskolans senare ar. Ett av deras resultat ar att lararna i studien upplever kunskapskrav
som for hogt satta och att kraven pa eleven har 6kat eftersom det skett en forskjutning fran att
ha arbetat utifran elevens forutsattningar till att arbeta mot uppsatta mal i matematik. Om
malen ar for hogt satta for elevgruppen kan man tanka sig att det betyder att flera elever inte
blir godkanda i amnet matematik pa grundsarskolan. Den lagsta godtagbara nivan i
kunskapskraven i matematik formuleras oftast med att eleven ska medverka och bidra, ex
”Eleven bidrar till att beskriva informationen i tabeller och diagram [...] Eleven kan ocksa
medverka i att avldsa och hamta matematisk information fran olika kéllor” (Skolverket,
20114, s. 57). | en artikel i tidskriften Specialpedagogik (Hedstréom, 2011, april), som ges ut
av Lararforbundet, intervjuas personal pa en grundsérskola kring nya kursplaner och &mnenas
kunskapskrav i och med inférandet av Lgrsér 11. Ldrarna uttrycker en forhoppning om att
pedagoger inom sérskola ska ges mojlighet till samtal kring betygskriterier. De menar att
dessa diskussioner behovs for en likvardig bedomning. De funderar ocksa kring hur orden
medverka och bidra ska tolkas: ”Hur mycket ska jag och hur mycket ska eleven gora och hur
mycket ska eleven forstd for att man ska anse att eleven medverkat?” (Hedstrom, 2011, april).
Sjalva har vi i var praktik ofta hamnat i funderingar kring hur dessa betygskriterier ska tolkas
och vad det innebér att t.ex. medverka. Liknande formulering finns inte att finna i
grundskolans kunskapskrav.

Utifran det ovan skrivna finner vi det angelaget att undersoka larares upplevelser och
erfarenheter av kunskapskraven for att elever ska uppna godtagbara kunskaper. Vi vill rikta
ett sarskilt fokus pa upplevelser av kunskapskravens niva och pa larares tolkningar av
vardeorden medverka och bidra. Med tanke pa att det inte finns nagot bedémningsstod i



matematik uppstar fragan hur larare hittar stod i bedémningsfragor, t.ex. i att tolka
vardeorden? Bade larare som intervjuades infor inforandet av Lgrsar 11 (Hedstrom, 2011,
april) och Skolverket (2014) pekar pa behovet av samtal kring betygskriterier for likvardighet
i larares bedémningar. Studien vill darfor ocksa belysa larares erfarenheter och upplevelser av
likvardighet i bedomningar.

Specialldraren har en viktig roll i att stodja bade elevers larande och kollegors arbete i
undervisningen av elever i behov av sarskilt stod. | examensforordningen for speciallarare
(SFS 2011:186) anges som generella mal med utbildningen att ha fordjupade kunskaper om
bedomningsfragor och betygssattning. Ovan har namnts att Skolverket (2014) hanvisar till
samtal med kollegor for att fa stod. Det kan finnas svarigheter att, i den lilla verksamheten
som grundsarskola ar, hitta kollegor pa den egna skolan som undervisar i matematik. Denna
undersokning baseras pa samtal (i intervjuform) med verksamma matematiklérare pa olika
grundsarskolor. Utifran de upplevelser och erfarenheter av bedémning som
grundsarskollararna delar med sig av ar forhoppningen att denna studie ska leda till djupare
kunskap kring bedémningsfragor och att undersokningens resultat ska bli ett véardefullt stod
for larare i bedomningen av godtagbara matematikkunskaper hos elever i arskurser 7-9 inom
grundsérskola.

2 Syfte

Syfte med studien &r att undersoka grundsérskollarares upplevelser och erfarenheter kring
summativ bedémning av hos elever godtagbara kunskaper i &mnet matematik i arskurs 7-9,
och att darigenom fa kunskap och okad forstaelse kring larares beddmningspraktik.

2.1 Fragestallningar

Vilka dar matematiklararnas upplevelser av kunskapskraven for att elever ska uppna
godtagbara kunskaper i matematik?

Vilka &r matematiklararnas upplevelser kring bedémningsstod nar det galler att bedoma
elever utifran kunskapskraven i matematik?

Vilka erfarenheter har matematiklararna av den egna kompetensen att bedéma elevers
matematikkunskaper och av likvardighet i beddmningar?

3 Bakgrund

Detta avsnitt inleds med en historisk beskrivning av hur sérskolan véaxt fram och vilken
undervisning som betonats. Den historiska beskrivningen leder fram till nutid och avslutas
med en redogorelse for utredningar som ledde fram till beslut om nuvarande laroplan for
grundsarskolan (fortsattningsvis forkortad Lgrsar 11). Vidare beskrivs vilka elever som gar i
grundsarskola och begreppet utvecklingsstorning. Darefter foljer en redogorelse for vad som
galler inom grundsarskola da det kommer till skriftliga omdoéme och betyg, samt en
beskrivning av formagor och kunskapskrav i matematik for elevgruppen. Avsnittet avslutas
med en beskrivning, och till viss del problematisering, av begrepp som ndmns i
bedémningssammanhang sdsom; formativ och summativ bedémning, likvardighet, validitet
och reliabilitet.



3.1 Fran sinnessloskola till grundséarskola

Berthén (2007) indelar beskrivningen av hur sarskolan véaxt fram i tva tidsperioder; en
tidsperiod fran 1860-tal till 1940-tal och en fran 1950-tal till nutid. Under den forsta perioden
beskrivs det typiska for undervisningen i den s.k. sinnessloskolan. En viktig fraga for
sinnesldskolanstalter var att utreda om barnen var bildbara eller obildbara. Nér det galler
innehallet i undervisningen betonades &mnen som praktiskt arbete, sl6jd och handarbete.
Sinnestraning och rorelsetraning var ocksa viktiga inslag, liksom individuell studiegang och
askadlighetsmetodik. Det finns mycket som talar for att bade utformningen och utbildningen i
sinnessloskolorna sag likadan ut under mer an ett halvt sekel (ibid).

P& 1950-talet blev det forandringar i fraga om synen pa undervisningen av elever i
svarigheter. Forandringen fran synsattet att forma barn genom fostran och undervisning till
ett utvecklingspsykologiskt perspektiv gjorde att de som tidigare uppfattats som obildbara
sinnessloa, till exempel flerfunktionshindrade, betraktades som bildbara och fick &ven de réatt
till uthildning. Sarskolan omorganiserades i tva skilda skolformer; grundsarskola och
traningsskola, vilket kan antas ha sin grund i den tidigare skol- och arbetsavdelningen
(Berthén, 2007). 1955 infordes skolplikt for barn med utvecklingsstérning utan
tillaggshandikapp. 1968 infors skolplikt for alla barn med utvecklingsstorning, vilket ocksa
innebar att alla barn i Sverige, oavsett funktionshinder, omfattades av skolplikt och fick laglig
rétt till utbildning (Skolverket, 2005).

Under lang tid bedrevs undervisningen av barn med begavningsmassiga funktionshinder vid
sidan om det allmanna utbildningsvésendet och det kan beskrivas som en verksamhet som
utvecklats sakta. Det galler t.ex. inforandet av skolplikt forst 1968, men &ven andringen av
ansvaret for verksamheten som fran 1875 vilade pa landstinget. Genom ett riksdagsbeslut
1992 bestdmdes att sarskola skulle drivas av kommunen. Skolformen fick ddrmed samma
huvudman som grundskolan. Sarskola blev den sista skolformen att [amnas Gver fran
sjukvardshuvudmannen till skolhuvudmannen (Skolverket, 2005). Kommunaliseringen av
sarskolan gav majligheter till en hogre grad av integrering bade av sarskolan och elever med
utvecklingsstorning i grundskola, och dven till att underlatta 6vergangar mellan skolformerna.
1990 fick sdrskolan en ny l&roplan, Laroplan fér den obligatoriska sarskolan (Lsa 90), som
betonade kunskapsuppdraget till skillnad fran det habiliteringsuppdrag som framtradde i Lsa
73. 1994 infordes sarskolan i den allmanna laroplanen 1994 ars laroplan for det obligatoriska
skolvasendet, forskoleklassen och fritidshemmet (Lpo 94). Det fanns dock olika mal fér vad
elever i grundskola och sarskola skulle lara sig (Berthén, 2007).

Nagra ar efter kommunaliseringen granskades utbildningen for personer med
utvecklingsstorning i den s.k. Carlbeckutredningen. Har hade annu ett viktigt steg kunnat tas
mot ett sammanhallet utbildningssystem. Nu blev det inte s, utredningen ledde till att
sérskola skulle finnas kvar som egen skolform (Frithiof, 2012).

3.1.1 Laroplan for grundséarskola, Lgrséar 11

| propositionen (2009/10:165) kring en ny skollag ansag regeringen att det var motiverat att
behalla grundsarskola som en egen skolform for elever med utvecklingsstorning. Regeringen
lyfte fram att det ar viktigt for elever inom grundsérskola att undervisningen i hog grad kan
anpassas efter varje elevs behov och férutsattningar. Regeringen vill ocksa att samverkan
mellan grundskola och grundsarskola ska utvecklas och pa sa satt gora sarskolan mer flexibel.
Utbildningen inom grundsérskola ska sa langt det &r mojligt motsvara den inom grundskola
och ska, precis som for elever inom grundskola, ge mojlighet till fortsatt utbildning.
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Skolverket fick 2009 i uppdrag av regeringen att se éver formuleringar i laroplanen (Lpo 94)
och att utarbeta nya kursplaner och kunskapskrav for de olika skolformerna i Sverige;
grundskola, specialskola, sameskola och grundsérskola. Nar det géller grundsarskola var
Skolverkets utgangspunkt i dversynen att utforma en laroplan sa lik grundskolans som
mojligt, sa att den innehaller skolans vardegrund och uppdrag, dvergripande mal och riktlinjer
samt kursplaner. Det mesta &r identiskt med grundskolans laroplan men nér det galler
overgripande mal foreslas vissa skillnader under rubriken 2.2 Kunskaper. For inriktning
traningsskolan &r skillnaderna stdrre (Skolverket, 2010).

Under 2009 samradde Skolverket med representanter for larosaten, skolinspektionen,
Specialpedagogiska skolmyndigheten (SPSM) och Skolverkets sarskolenétverk kring nya
kursplaner i amnena. Det skedde ocksa ett utbyte mellan larare pa olika referensskolor.
Forslagen till kursplaner foljer ssmma modell som for grundskola och ju mer praktiskt ett
amne ar desto mer likheter finns med grundskolans kursplan. Kunskapsperspektivet har
betonats jamfort med tidigare kursplaner. Som en anpassning till elevgruppen inom
grundsarskola betonas vissa formagor som ska leda till en 6kad delaktighet och
sjalvstandighet och till vidare studier och arbete (Skolverket, 2010).

Kritiskt forhallningsséatt, utveckling av elevens sprakformaga, undersokningar av omvarlden pa
olika sétt, tilltro till sin egen formaga i olika sammanhang och problemldsning inriktad mot
vardagliga fragestéllningar ar forméagor som lyfts fram extra mycket [...] Att analysera, anvénda
strategier for att tolka, att resonera och argumentera och att urskilja strukturer ar daremot
formagor som inte ar lika tydligt framskrivna i grundsarskolans kursplaner. (s. 4)

| den tidigare laroplanen, Lpo 94, formulerades att eleverna inom sérskola ska uppna mal i de
olika &mnena efter sina forutsattningar. Skolverket (2010) anser att elever ska bedémas efter
faststéllda kunskapskrav och inte efter sina olika forutsattningar. Som skél till att denna
formulering bor tas bort anges att det skulle bidra till 6kad likvérdighet vid betygssattning, da
bedémning utifran tidigare formulering riskerar att bli alltfér godtycklig. Andra skal som
anges ar att det skulle ge ett battre redskap for lararna att uppmérksamma elever som skulle
behova ldsa utifran traningsskolans kursplaner. Ytterligare ett skal ar fordelen med ett
beddémningssystem som liknar det som géller for gymnasiesarskola och sarvux (ibid).

3.2 Elever i grundséarskola

I skollagen 7 kap 5 § definieras elevgruppen som har ritt att tas emot 1 grundsérskolan:
”Barn som beddms inte kunna nd upp till grundskolans kunskapskrav dérfor att de har en
utvecklingsstorning ska tas emot i grundsérskolan” (SFS 2010:800). Mottagandet i
grundsérskolan maste foregas av fyra utredningar, pedagogisk, medicinsk, psykologisk och
social. Elever som ar mottagna i grundséirskola kan ldsa &mnen eller amnesomraden. Om
skolan bedomer att en elev inte kan tillgodogdra sig hela eller delar av utbildningen 1
grundsirskolans &mnen, ldser eleven istdllet imnesomraden inom inriktningen traningsskolan.
En elev kan alltsé ldsa en kombination av &mnen och &mnesomrdden. Utbildningen for en
elev kan ocksa omfatta grundskolans &mnen med dess kursplaner. Det ér rektor som i samrad
med elevens virdnadshavare tar beslut om hur skolgangen ska utformas (SFS 2010:800). Det
finns ocksa en mojlighet att ga som integrerad elev 1 grundskolan. Det innebaér att eleven far
hela eller delar av undervisningen i en grundskoleklass, men att eleven ldser och beddms
utifran grundsérskolans kursplaner.



3.3 Begreppet utvecklingsstdrning

Vad som dr gemensamt for eleverna inom grundsérskolan ar att de har en utvecklingsstorning
eller bestaende hjarnskada. Begreppet utvecklingsstorning ar inte statiskt utan har under
historiens gang och i olika kulturer varierat beroende pa radande synsétt i samhéllet. Exempel
pa begrepp som anvénts for personer med utvecklingsstorning &r idioter, psykiskt efterblivna,
sinnessloa och forstindshandikappade. De olika begreppen formedlar olika signaler till
omgivningen som gor att vi uppfattar personer med utvecklingsstorning pa olika sétt beroende
pé hur de beskrivs (Ineland, Molin, & Sauer, 2013). Férutom begreppet utvecklingsstérning
anvinds ibland ocksé begrepp sdsom begdvningsnedsdttning, forstandshandikapp,
intellektuell funktionsnedsdttning eller kognitiv funktionsnedsdttning. I denna studie anvinds
begreppet utvecklingsstorning da det anvinds i skollagstifiningen. Det finns olika grader av
utvecklingsstorning och den kan innebéra alltifran en mycket svar funktionsnedsittning till att
med visst stod klara sig sjalvstindigt. Enligt diagnosmanualerna International Classification
of Diseases (ICD10) skiljer man pé fyra nivaer av utvecklingsstorning: grav, svdr, medelsvar
och /indrig. En utvecklingsstorning innebdr en ldngsammare utvecklingstakt, en nedsatt
intellektuell formaga tillsammans med nedsatt adaptiv formaga. Adaptiv formaga handlar
bade om att kunna anpassa sig till sin vardag och om att klara av den (SOU 2011:8).

3.3.1 Olika synsatt pa funktionshinder

Ineland et al. (2013) redogor for tre vanligt forekommande synsatt pa funktionshinder; den
medicinska/individuella modellen, den sociala modellen och den miljérelativa modellen. De
olika synsatten leder till olika satt att forklara funktionshinder, men paverkar ocksa vilka
insatser som gors. Utifran den individuella modellen betonas kartlaggning och diagnostisering
sa att svarigheter kan kompenseras. Utifran den sociala modellen dr malsattningen att alla
personer ska ha majlighet att fungera i samhéllet och darmed behdver insatser goras pa
samhallsniva och med utgangspunkt i den relativa modellen gors insatser bade pa individ- och
samhallsniva. | Sverige ar den relativa modellen det officiella synsattet, men forskning och
erfarenheter visar att den individuella modellen ofta anvénds t.ex. for att forklara elevers
svarigheter i skola (Szonyi & Tideman, 2011).

3.4 Skriftiga omddmen och betyg

I arskurs 1-5 ska larare inom grundsarskola vid ett utvecklingssamtal, en gang per ar, uppratta
en skriftlig individuell utvecklingsplan, forkortas fortsattningsvis IUP. En IUP ska ocksa
upprattas for elever inom arskurs 6-9 da betyg inte begarts i &mnet eller amnesomradet (SFS
2010:800). Den skriftliga IUP’n ska innehalla bade omdéme och en framatsyftande planering.
Omdomet ska visa pa elevens kunskapsutveckling och ligger till grund for den framatsyftande
planeringen. | den framatsyftande planeringen beskriver ldararen vilka insatser som eleven,
vardnadshavare och skolan kan gora for att eleven ska na kunskapskraven och utvecklas sa
langt som mojligt utifran laroplanen. Forslag till blanketter for omdéme och for den
framatsyftande planeringen finns pa Skolverkets hemsida. Nedan visas en modell av den
omddmesblankett som Skolverket ger ut:



Omdomesblankett for grundsarskolans arskurs 6-9

Amne Elevens kunskapsutveckling i forhallande till Amnesspecifika
kunskapskraven kommentarer
Otillréckliga Godtagbara Mer &n
kunskaper kunskaper godtagbara
kunskaper
Bild
Engelska

Det finns inga obligatoriska betyg i grundsarskolan utan betyg ges till alla elever fran arskurs
6 om vardnadshavare begar det. Betygen utgar fran kunskapskraven i grundsarskolans amnen.
Betygen anvands inte for urval till gymnasiet. Betygsskalan stracker sig fran E till A och
amnesspecifika kunskapskrav finns uppsatta som stéd for bedémning. Elever i grundsérskolan
kan inte fa F i betyg (SKOLFS 2010:255).

3.5 Foérmagor och kunskapskrav

I kursplanen for &mnet matematik sammanfattar den inledande syftestexten fyra olika
formagor som undervisningen ska ge eleverna forutsattningar att utveckla:

e l6sa matematiska problem,
e anvinda matematiska metoder for att gora berdkningar och I8sa rutinuppgifter,
o reflektera 6ver rimlighet i situationer med matematisk anknytning, och

e anvénda dmnesspecifika ord, begrepp och symboler.

(Skolverket, 20114, s. 53)

De d@mnesspecifika formégorna och det centrala innehallet ligger till grund for konstruktionen
av kunskapskraven. Kunskapskraven ger en helhetsbeskrivning av &mnenas specifika
kunskaper och formagor som maste uppnas for att né olika kunskapskrav eller betyg.
(Skolverket, 2011b). Kunskapskravens vardeord som eleverna bedoms efter for betyg E &r
medverkar och bidrar. Under kunskapskraven for C anvands delvis fungerande, delvis
andamalsenligt och delvis fungerande. Under A ska eleven pa ett val fungerande, val
underbyggt, valutvecklat och andamalsenligt satt visa sin kunskap. Fokus i denna studie &r
kunskapskraven for godtagbara kunskaper i matematik. | grundsarskolans alla &mnen anvands
nyckelbegreppen medverka och bidra konsekvent pa E-niva. Syftet med en enhetlig och
begrénsad begreppsanvéndning ar att skapa tydlighet. | avsaknad av styrdokument som
hjalper till med tolkning och forstaelse av begreppen behdver larare samtala med varandra och
komma 6verens om vad som krévs for att kunna konstatera att eleven verkligen har
medverkat/bidragit till aktiviteter inom olika &mnen “Det behovs ocksa kunskap och
k&nnedom om varje enskild elev for att kunna avgéra nér den enskilda eleven medverkar eller
bidrar” (ibid, s. 9). I grundskolans kunskapskrav for E anvander man sig av betydligt fler
virdeord, enkla och till viss del underbyggda resonemang, bidra till att formulera,
grundldggande kunskaper, huvudsak fungerande sditt, med tillfredsstillande resultat och som
till viss del for resonemangen framat.

Som namnts inledningsvis finns inget bedémningsstod for arskurser 7-9 i nagot &mne inom
grundsarskolan. Skolverkets bedémningsstod for grundsarskolan i matematik for ar 1-6 kom
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ar 2017, alltsa betydligt senare 4n kommentarmaterialet till grundsarskolans kursplaner som
refereras till ovan. Dar forklaras medverka och bidra pa féljande sétt:

att medverka/bidra innebdr att eleven aktivt medverkar eller bidrar i den matematiska aktiviteten.
Lararen kan stodja eleven genom att till exempel hjélpa eleven med att komma igang, genom att foresla
en metod eleven kan anvanda, genom att stalla olika stodfragor for att pé sa satt dela upp uppgiften i
flera delar eller genom att foresla olika konkret material som kan anvéndas. (s. 4)

3.6 Larares beddémningspraktik

| detta avsnitt ger vi en kort introduktion till beddmningsuppdraget. Beddmningspraktiken och
dess komplexitet redogors for mer utforligt i kapitlet om tidigare forskning. Det huvudsakliga
syftet i detta avsnitt &r att redogora for viktiga begrepp inom beddémning.

Bedomningsprocessen innehaller flera steg, allt fran att valja innehall och form utifran
styrdokumenten till att elevernas arbete maste observeras, beskrivas, analyseras och tolkas
och darefter dokumenteras. For att senare, vid en bedémning eller betygséttning, gora en
jamforelse av elevens visade kunskaper mot kunskapskraven (Pettersson, 2011).

Betyg och skriftliga omdomen, som skrivs i de fall betyg inte anvands, ar exempel pa
summativa beddémningar. Summativ beddmning ar beddmning vid en viss tidpunkt av
kunskaper inom ett visst omrade. Ofta sker en summering i slutet av terminen eller i slutet av
en kurs pa gymnasiet. Den summativa bedémningen kan anvandas bade pa elevernas
kunskaper och for att mata skolors resultat. Den formativa bedémning kallas ocksa
beddémning for larande. Den formativa beddmningen har som syfte att starka elevens larande.
De bada bedomningarna kompletterar varandra och bedémningens syfte styr formen av
bedémning (Lundahl, 2014). Denna studie &mnar fokusera pa nagra grundsarskollarares
erfarenheter och upplevelser av summativa bedémningar och vilka verktyg och stéd som
lararna anvander sig av vid den summativa bedomningen. En hel del forskning med fokus pa
de summativa bedomningar har gjorts. Lundahls, Hulténs, Klapps och Mickwitz"s (2015)
forskningsoversikt om betyg, som baseras pa en lasning av 6ver 6000 abstracts ca 500 artiklar
och ett 40- tal avhandlingar, visar pa vikten av en storre kvalité i utvardering av det radande
betygssystemet i Sverige. Studien pekar ocksa pa att det som troligen ar mest betydelsefullt &r
att lararna har en autonomi éver bedémningssystemet, hur det an ser ut. Lararna behdver
verktyg som de kan anvanda i bedémning av elevernas kunskaper och i formedlingen av dem.
Verktygen maste upplevas som meningsfulla och att de gynnar den pedagogiska processen.
Darfor ar det ocksa av stor vikt att larare ges mojlighet till fortbildning kring betyg och
beddmning och att det kanske blir ett &nnu mer markerat inslag i lararutbildningen (Lundahl,
etal., 2015).

Skolverket (2011c) podngterar att det dr ’extra viktigt att forvissa sig om att resultaten inte
styrs av bedomarens varderingar” (s. 31). Det ar sérskilt intressant ur den aspekten att
Skolverket inte gett ut nagot bedémningsstod i nagot amne for arskurs 7-9 i grundsarskolan. |
det bedémningsstod som getts ut for grundsarskolan i matematik arskurs 1-6, papekas att det
ar viktigt att ta del av olika stod for att beddma elevernas kunskaper, t.ex. genom samtal med
kollegor och att ta del av exempel pa hur olika formagor kan se ut och vad som ska bedémas
(Skolverket, 2017). Skolverket (2011c) papekar att “Den mest omfattande och formella
formen av bedémningsanvisningar ar de anvisningar som medféljer de nationella proven” (s.
12). I grundsérskolan finns inga nationella prov och darmed inga beddmningsanvisningar med
elevexempel att utga ifran. Mot denna bakgrund &r det av intresse att underscka hur larare pa
grundsarskola hanterar sin bedémningspraktik med avseende pa likvardigheten i den
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summativa bedomningen. Grundsarskola ar ofta en liten verksamhet, dvs lagt elevantal och fa
pedagoger jamfort med grundskola, och en av studiens fragestallning &r vilka upplevelser
lararna har av bedomningsstod nar det galler att bedoma elever utifran kunskapskraven i
matematik.

Begreppet likvardighet har anvénts med skiftande innebdrd i olika tider. Jonson och
Thornberg (2014) stodjer sig pa Englunds och Quennerstedts forskning dar de beskriver hur
innebdrden av begreppet har forandrats de senaste femtio aren. Tidigare var begreppet kopplat
till jamlikhet och enhetlighet, medan idag handlar inneborden mer om maluppfyllelse och
utbildningsresultat. Forandring kan ses som en konsekvens av det mal- och resultatstyrda
system som infordes under 1990-talet. Likvardiga elevprestationer forvantas fa samma
beddémning och betyg oberoende av vem som beddmer eller hur prestationen bedéms. De
bedomningar som lararna utfor ska vara i linje med kurs- och &mnesplaners mal och
kunskapskrav (ibid). Begreppet likvardighet anvénds i skolvdsendet med hanvisning till 1
kap. 9 § skollagen (SFS 2010:800). Dar star att "utbildningen inom skolvasendet ska vara
likvardig inom varje skolform och inom fritidshemmet oavsett var i landet den anordnas”.
Enligt skollagen éar ratten till en likvérdig utbildning central. En likvardig betygssattning ingar
som en del i den likvardiga utbildningen. | samband med Riksrevisionens granskning av
statens insatser for en likvardig betygssattning under 2004 tog Skolverket fram en
handlingsplan for rattssaker och likvérdig betygsséttning. Dar betonas sambeddmning som ett
satt att 6ka likvardigheten i lararnas bedémningar och betygssattning (Skolverket, 2013). Det
ar darfor viktigt att undersoka hur de professionella hanterar dessa dilemman och vilket stod
de finner for att dka likvardigheten i beddmning.

Validitet &r ytterligare ett begrepp inom larares beddmningspraktik. Wolming och Wikstrém
(2010) skriver att begreppet utvecklats mycket 6ver tid. Begreppets betydelse har dndrats fran
att vara smalt och evidensbaserat till att bli komplext och brett. En typisk tidig definition var
att validitet handlar om att ett test méter vad det utger sig for att mata. Idag ar de flesta
forskare 6verens om &r att det inte &r sjalva testet, utan hur dess resultat tolkas och anvéands
som bor vara i fokus i en valideringsprocess. Det som daremot diskuterats och argumenterats,
sarskilt under 80- och 90-talet, ar om ett bredare perspektiv pa validitet ska antas eller ej. De
som talar for det bredare perspektivet menar att tester och andra verktyg for bedémning alltid
finns i ett storre sammanhang och maste utvarderas utifran detta ssmmanhang. Kritiken mot
detta ar att begreppet validitet blir for komplext och svart att praktiskt arbeta med (ibid).
Crooks, Kane och Cohen (1996) menar att validitet &r den mest betydelsefulla kvalitén att ta
hansyn till vid beddmning, men att en utvardering av validiteten ofta &r forsummad.
Begreppet validitet presenteras dven har som ett brett och komplext begrepp som &r svart att
arbeta med i praktiken och i artikeln presenteras en modell som stod for hur l&rare kan tanka
och identifiera problem kring valideringsfragor (ibid). Deras modell presenteras narmare i
kapitlet om tidigare forskning.

Tva overgripande kvalitetsaspekter vid bedomning &r validitet och reliabilitet. | en del
forskning skiljer sig begreppen at, men oftast ses reliabilitet som en del av det vidgade
validitetsbegreppet. Reliabilitet ses da som en nodvandig, men inte tillracklig, forutsattning
for validitet (Johansson, 2015). De bedémningar larare gor som bestar av tolkningar och
analyser maste vara tillforlitliga. Tillforlitligheten brukar uttryckas som reliabilitet vilket har
att gora med att bedéma noga och rattvist. Om beddémningen ar tydlig och transparent blir
reliabiliteten hogre. | bedémningssammanhang talas det ofta om intrareliabilitet och
interreliabilitet. For att intrareliabiliteten ska vara hog maste man vara 6verens med sig sjalv
vid bedémningen. Samma elevprestation ska fa samma bedémning oavsett nar jag gor
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bedomningen. Interreliabilitet daremot star for att bedomningar som gors av tva eller flera
beddmare som ska ge samma resultat for samma prestation (Pettersson, 2011).

4 Teorli

| detta kapitel presenteras avhandlingens teoretiska utgangspunkter och darefter nagra centrala
begrepp som anvands genom hela uppsatsen. Avsnittet avslutas med specialpedagogiska
perspektiv. Genom teorier erbjuds ett system av forklaringsmodeller och forestallningar som
kan vara till hjdlp for att forsta varlden. Varje teori har en “verktygsldda” med begrepp som
kan anvandas for att forsta det problem och fenomen som studeras (Ahlberg, 2013). Var
teoretiska utgangspunkt ar en livsvarldsfenomenologisk teori. Fenomenologin med dess
begrepp blir darmed en stodstruktur for att battre forsta de forskningsfragor vi staller och som
vi vill belysa utifran larares erfarande och upplevelser kring dem.

4.1 Livsvéarldsfenomenologi

Fenomenologin betraktas som en rérelse och inte som ndgot som slutgiltigt gar att bestamma.
Inom den fenomenologiska rérelsen, med dess olika variationer, har manga bidragit till att
utveckla livsvarldsbegreppet (Bengtsson, 2005: Claesson, 2004). Nagra filosofer med stor
betydelse for utvecklingen av den livsvérldsfilosofiska ansatsen ar Edmund Husserl, Martin
Heidegger, Maurice Merleua-Ponty och Schiitz (Claesson, 2004). Nagra av de
livsvarldsbegrepp de utvecklat inom fenomenologin blir i denna studie redskap for att tolka
och forsta de fenomen vi studerar. Dessa livsvarldsbegrepp kommer belysas under avsnitten
som foljer. Aven om fenomenologin bestar av variationer sa existerar ocksa konstanter. Som
en konstant riknas uppmaningen att vi ska ”ga tillbaka till sakerna sjalva”. Inom
fenomenologin innebar uttrycket inte att endast ga tillbaka till sjalva foremalen, utan till
subjektet som erfar dem, sa som det visar sig for nagon. Sakerna &r alltid saker for nagon.
Ordet fenomen harstammar fran grekiskan och betyder “det som visar sig”. Forskaren uppgift
ar att fa tillgang till fenomenet, i dess variation och mangfald. (Bengtsson, 2005). | denna
studie dr fenomenet grundsarskollarares upplevelser av summativ beddmning i matematik.
Berndtsson (2001) skriver: ”Det dr i ménniskors erfarenheter som sakerna och dess mening
visar sig” (s. 14). Subjekten i denna studie, som vi vénder oss mot, &r sju grundsarskolelérare
och fenomenet summativ bedomning ska belysas ur deras erfarenheter och perspektiv. Da
studien omfattar sju intervjupersoner innebdr det att samma fenomen, kan upplevas olika hos
olika personer.

Husserl beskriver ocksa att vi har en naturlig installning till livsvarlden, vilket innebar att vi
alla har en oreflekterad instéllning till varlden, den tas for given (Claesson, 2005). Ett
exempel fran vardagslivet ar att 4&ven om vi inte kan se golvets fortsattning runt ett horn,
funderar vi inte 6ver om det ar sa att det fortsatter eller inte, vi tar det for givet. Det innebar
att vi alla har forstallningar om var omvarld. Vi har en viss forforstaelse som i sin tur leder till
att vi agerar pa ett visst satt (Claesson, 2005). Husserl betonade begreppet intentionalitet,
vilket ar ett centralt begrepp inom fenomenologin, vilket beskriver att erfara nagot samtidigt
innebar en upplevelse av nagot (Berndtsson, 2001). Det objekt som varseblivs ar forbundet
med det erfarande subjektet, de ar varandras forutséattningar (Hyltegren, 2015).

Intentionalitet handlar ocksd om mening, alltsa nar ett objekt erfars som nagot sa far det ocksa
en mening. Féremal uppfattas pa olika satt beroende pa vem som uppfattar det och pa den
personens tidigare erfarenheter (Berndtsson, 2001).

Husserl var den som introducerade begreppet livsvarld. Livsvérlden &r en varld som alltid
upplevs utifran ett subjekt. Den far da en speciell betydelse och upplevs ur ett visst perspektiv
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(Bengtsson, 2005). Livsvarlden ar den vérld dar vi dagligen lever vara liv. Den ar bade en
delad varld, samtidigt som den ar férbunden med ett subjekt. ”Just denna dubbeltydighet &r
utmarkande for livsvarlden, att den bade finns potentiellt tillganglig for oss samtidigt som den
ges mening 1 var erfarande av den” (s. 15). Alla ménniskor har ett eget erfarande av vérlden,
utifran sin position, och darfor kan den framsta pa ett mangtydigt satt (Berndtsson, 2001).
Livsvarlden ar den varld dar vi lever vara liv tillsammans med andra manniskor som vi kan
kommunicera och samspela med. Livsvarlden &r alltsa en social vérld dar méanniskor skapar
foremal och organiserar livet, vilket ocksa fors vidare fran manniska till ménniska. Darmed ar
det ocksa en historisk varld och utifran var egen levda varld kan vi pAminnas om det som
tidigare varit. Livsvarlden bestar bade av fysiska egenskaper, hos de olika ting vi anvander
och erfar, och psykiska egenskaper, kénslor av olika slag. Manniskors handlingar kan inte
bara ses som fysiskt beteende. Hos en person som spelar golf pagar inte endast den fysiska
aktiviteten utan framforallt &r golfaren ett handlande subjekt som upplever manga kanslor.
Utifran detta blir det tydligt att livsvarlden &r en komplex och differentierad verklighet som
inte reduceras till separata foreteelser (Bengtsson, 2005).

Heidegger utvidgade livsvérldsbegreppet med att infora termen vara-i-varlden. Denna
livsvarld kan inte 6verskridas. Det betyder t.ex. att forskare sjalv bade tar sin utgangspunkt i
livsvarlden och forblir i den. Det ar inte majligt att stalla sig helt utanfor, som en askadare
(Bengtsson, 2005). Vi har alla fétts i en bestamd tid och pa en bestamd plats, vilket vi inte kan
styra 6ver. Vi ar inkastade i varlden och omfattas av de monster som rader just i den tiden och
i den kulturen (Claesson, 2004). Merleau-Pontys livsvarldsbegrepp har inspiration bade fran
Husserl och Heidegger. Han bendmner oftast livsvérlden vara-till-varlden. Heidegger
betonade subjektets existens i varlden och Merleau-Ponty ser subjektet mer som ett
kroppssubjekt (Berndtsson, 2001). Merleau-Pontys kroppsbegrepp innebér att det inte finns
nagon motsattning mellan kropp och sjal. Sammanflatningen mellan kropp och sjél bildar en
integrerad helhet; den levda kroppen. Allt vi l&r oss gor vi med hjalp av kroppen och de
perspektiv vi intar gor vi med hjalp av var egen kropp, och utifran den levda kroppen
interagerar vi med allt som moter oss i varlden (Bengtsson, 2005). Meurleau-Ponty betonade
ocksa mangtydighet och menade att det finns i alla sammanhang dar méanniskor méts. Nagot
kan framsta pa ett satt just for stunden, vilket snabbt kan andra sig och framsta pa ett annat
satt en stund senare (Claesson, 2004).

Eftersom livsvérldsfenomenologin & omfattande, och livsvarlden komplex och tvetydig,
behover varje livsvarldsstudie en process dar det galler att hitta nagra centrala
fenomenologiska och hermeneutiska omraden eller begrepp som &r lampliga for den specifika
studien (Claesson, 2011). Nagra av de begrepp som anvands som redskap for att tolka och
forsta det fenomen som denna studie vill belysa har beskrivits ovan, t.ex. naturlig installning,
intentionalitet och livsvarld. Ytterligare nagra anvandbara begrepp som nedan beskrivs mer
utforligt ar; regional varld, don och intersubjektivitet.

4.1.1 Regional varld

Bengtsson och Berndtsson (2015) talar om begreppet regional varld. En individs totala
livsvarld skapas av flera regionala varldar, sasom t.ex. hemmets varld, fritidsvarld och
arbetsvarld. Det typiska for varje regional varld &r att den ar avgransad och att dar finns saker
som &r specifika for den verksamhet som bedrivs. De méanniskor som ingar i varlden anvéander
sakerna och samspelar med varandra pa ett sitt som gor just den virlden speciell. “Som en
foljd av den regionala vérldens specifika karaktér utvecklar individerna en motsvarande
identitet samt ett motsvarande sprak. Den regionala varlden bildar en helhet som ger mening
at allt som finns och hiander i den” (s. 23). Skolor definieras som regionala vérldar. Varje
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skola skapar en egen varld genom sin organisation och tradition, men ocksa av lokaler,
personal, elever, laromedel m.m. Nar nya saker fors in i en skolas vérld, t.ex. nya kursplaner
eller datorer, sa forandras den. Hur val integrerat det nya blir med anvandarna beror bl.a. pa
hur lararna forstar och anvander det (ibid). De olika grundsérskolor som besoks i denna studie
ses som olika regionala varldar. Det finns en risk att intervjupersonerna som undervisar i
matematik pa grundsarskolan, blir for isolerade i den regionala varlden da det galler
bedémningsfragor.

4.1.2 Don

For larare inom grundsarskola finna vissa likheter med de forandringar som larare i arskurs 6
stalldes infor i samband med nya kursplaner 2011, d.v.s. betygssattning i manga amnen.
Manga larare inom dessa verksamheter har aldrig betygsatt elever tidigare. En ytterligare
forandring for larare inom grundsarskola var att formuleringen utifran elevens
forutsattningar” togs bort (vilket ndrmare beskrivits i inledningen) i bedomningssituationen.
Hyltegren (2015) gor en teoretisk undersokning kring vad larare i arskurs 6 maste lara sig for
att kunna beddma och betygssatta med hjalp av de nya kunskapskraven. Hyltegren (2015)
kopplar larande till meningsfullhet for att battre forsta de utmaningar som larare i klass 6 star
infor. Nar lararna ska lara sig att anvanda kunskapskraven gar de till sakerna sjélva, alltsa
kursplanerna kunskapskrav. Nar lararen initialt laser texten, och den ska upplevas som nagot,
handlar det inte om en varseblivning som endast beror pa de ord och meningar som lases, utan
den beror ocksa pa larares erfarenheter som finns narvarande under lasningen; t.ex. vad
kollegor sagt eller vad som statt i tidningen. Vid lasningen finns det ocksa med forvantningar
pa texten och pa framtida situationer. Utifran detta bildar lararen initialt en meningsfullhet
kring kunskapskraven, men meningsfullheten kommer att foérdndras av nya ovéantade
erfarenheter. Larares upplevelser av meningsfullheten av kursplanerna, att de upplevs som
nagot, ar inte bestandig. Hela tiden ar meningsfullheten utsatt for mojligheten att forandras.
Det ar nar dessa forandringar sker som vi lar oss nagot nytt (ibid).

Ett av de fenomenologiska begrepp som har kommer till anvandning &r don. | véarlden
uppenbaras ting och far sin mening for oss. Den vanligaste formen pa de ting som moter oss
ar som don; d.v.s. nagot som ar till for att anvandas. Ett don kan ocksa vara mindre patagligt,
t.ex. skollagens olika bestdmmelser. Denna typ av don bendmner Heidegger som tecken, de
kan sagas vara till for att visa pa nagot (Hyltegren, 2015). Kunskapskrav, bedomningsstod
och fortbildning &r don i denna bemarkelse och kan lampligtvis kallas bedémningsdon (jfr
ibid). Ibland inforlivas ett don med kroppen och da bildas en vana, t.ex. har vart sitt att
anvanda pennan, till skillnad fran nyborjarskrivarens, blivit till en vana. Berndtsson (2015)
skriver att var vardag till stor del bestir av vanor och “ett habitualiserat handlande” (s. 137).
Den kompetens vi har i var vardag (t.ex. da vi skriver) och den kompetens som en
yrkesutdvare har, kan ses som praktisk kunskap som ar integrerad i den egna kroppen.
Skillnaden dr att i det professionella yrkeslivet krévs att larare tar stallning till den egna
praktiken sa att vanans makt kan brytas. Det sker genom att infora distans, t.ex. genom
reflektion, samtal med kollegor och genom att ta del av forskning (Bengtsson, 2005). | denna
studie blir det mgjligt att utifran larares upplevelser av summativ bedomning forsta om larares
kunskaper om beddmning &r val integrerade i bedémningspraktiken, eller inte (jfr Bengtsson,
2005).

4.1.3 Intersubjektivitet

Den levda kroppen &r social eftersom den fotts in i en social véarld. Med den levda kroppen
som utgangspunkt interagerar vi standigt med allt som vi méter i varlden (Bengtsson, 2005).
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Det som ar forutsattningen for att ta del av nagon annans varld &r dialogen. Att i ett samtal
dela med sig och ta emot tankar ar att samexistera och for en stund dela vérlden. Enligt
Merleau-Ponty kan en manniska dock aldrig helt och fullt forsta en annan ménniska eftersom
jag inte &r den andre personen (Friberg, 2005). Merleau-Pontys begrepp intersubjektivitet
innebér en relation mellan levda kroppar som subjekt. Interaktion gor det mojligt for mig att
forsta den andre och héar spelar spraket en viktig roll, men ocksa gester, blickar, miner och
kroppshallning (Berndtsson, 2005; Claesson, 2004). Nar Schiitz talar om intersubjektivitet for
han dock in ett ndgot annorlunda perspektiv. Schiitz betonade ocksa relationer med andra
manniskor som nyckeln for att fa tillgang till deras liv, men betonar inte enbart den levda
kroppen som en utgangspunkt for intersubjektivitet. Schiitz menar att vi fods in i en
intersubjektiv varld, dar det som finns i vardagen, och som fran borjan omger oss, redan har
en mening for oss. Det vi méter betyder nagot for oss i nuet och framtiden, men paminner oss
ocksa om att manniskor tidigare skapat och agerat i sin omgivning innan vi sjalva foddes
(Schiitz i Claesson, 2004). Ett exempel fran skolans varld kan vara lararen som kommer till en
grundsarskola dar manga manniskor, bade elever och larare, har verkat fore honom/henne. |
denna regionala varld finns manga forgivettagande, det ir mycket som sitter i viggarna”. |
sjalva miljon finns mycket som visar lararen pa historien. Lararen behdver tyda detta och
anvanda det i sitt arbete pa skolan, men kommer ocksa med sina tankar och idéer som i sin tur
paverkar helheten (jfr Claesson, 2004).

4.2 Specialpedagogiska perspektiv

Utifran en analys av hur specialpedagogisk forskning forklarar skolproblem presenterar
Ahlberg (2013) fyra 6vergripande perspektiv; individperspektivet, organisations- och
systemperspektivet, samhalls- och strukturperspektivet och relationella perspektiv. Dessa
perspektiv ser olika pa begreppen normalitet, avvikelse och differentiering. Utifran
individperspektivet forklaras skolproblem som orsaker hos eleven och Ahlberg (2013) menar
att denna forskning har fatt stort faste i skolans verksamhet. | organisations- och
systemperspektivet soks orsaker till skolproblem i skolans organisation och verksamhet. Har
pekar forskare pa att det &r utbildningssystemet, och dess brist pa flexibilitet, som leder till att
det bildas speciella utbildningssystem for elever med sarskilda behov. Fokus inom samhalls-
och strukturperspektivet ar pa relationen mellan samhélle och skola. Det som ska forandras
och anpassas ar inte eleven, utan skola och strukturer i samhéllet. Inom det relationella
perspektivet ingar studier av skolproblem som fokuserar pa relationer och samspel. Orsaker
till problemen soks i motet mellan eleven och den omgivande miljon. Dessa méten studeras
pa olika nivaer; individ, grupp, skola och samhalle (ibid).

Ahlberg (2013) redogor ocksa for Nilholms (2007) indelning av det specialpedagogiska
forskningsféltets olika perspektiv; det kompensatoriska, det kritiska och dilemmaperspektivet.
Det kompensatoriska perspektivet och det kritiska perspektivet kan liknas vid individ- och
organisations- och systemperspektivet som namnts ovan. Nilholm (2007) argumenterar for att
ett dilemmaperspektiv kan komplettera, inte ersétta, de mer etablerade kompensatoriska och
kritiska perspektivet. Det centrala utifran ett dilemmaperspektiv ar att lyfta fram dilemman
och det sociala livets komplexitet. En viktig utgangspunkt i dilemmaperspektivet ar att i
moderna utbildningssystem existerar vissa grundlaggande dilemma. Ett exempel pa detta ar
att “alla elever i nagon mening ska ges liknande kunskaper och fardigheter, samtidigt som
utbildningssystemet ska anpassa sig till att elever ar olika /.../ Saledes blir det en spanning
mellan det gemensamma och en anpassning till elevers olikhet” (ibid, s. 62).
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| denna studie kring nagra grundsarskolelarares upplevelser av det summativa
bedémningsuppdrag, ar det mojligt, kanske t.o.m. troligt att dilemmat ovan, och &ven andra
dilemma uppstar. Dilemma som mer séllan belyses &r de etiska dilemma som kan uppsta inom
lararuppdraget. | sin doktorsavhandling analyserar Rinne (2015) larares betygssamtal och
visar pa att larare har flera etiska dilemma att ta stallning till vid betygssattning. Ett exempel
ar hur larare ska forhalla sig till att vissa elever, trots att de kdmpar och gor sitt béasta anda inte
nar upp till kravet for godtagbara kunskaper. Ett annat exempel &r att larare vid betygssattning
kan paverkas av att de pa grund av nagon omstandighet tycker synd om eleven, eller att de har
sarskilda sympatier for vissa elever. En del av larares yrkesutdvande innebdr omsorg och
omtanke om elever. Elever behdver kanna sig trygga och sedda for att det ska uppsta en god
l&rmiljo. Omsorgsperspektvet inom lararyrket kan dock krocka med styrdokumentens
formuleringar kring betygssattning. Detta kan pa ett negativt sétt paverka bade likvardigheten
i betygssattningen och elevernas rattssikerhet. Rinne (2015) menar med tanke pa detta att det
ar viktigt att diskutera hur larare ska hantera dessa svarigheter i den pedagogiska praktiken.
Nar det géller dilemmaperspektivet sa pekar det pa motsattningar inom utbildningssystemet
och skola som i princip inte gar att 16sa.

Den kritiska fragan som Ahlberg (2013) stéller sig &r vilka de dilemma ar som inte finner
nagon losning i skolans vardag. I skolans vardag blir dilemma till problem som maste
hanteras. Det kanske inte blir den mest optimala l6sningen, men det goérs alltid en insats for att
overbrygga problem av olika slag.

Forskning i praktiken med utgangspunkt i ett dilemmaperspektiv blir da inte inriktad mot att studera och
beskriva dilemman, dvs. motsattningar mellan oférenliga ytterligheter, utan mot hur larare férsoker l6sa
de problem som uppkommer i det dagliga arbetet i skolan. Det kan dock vara viktigt for de verksammas
professionella utveckling och den lokala skolans sjalvkdnnedom att de dilemma som finns inbyggda i
skolans officiella styrdokument gors synliga och diskuteras. (s. 52)

Alla som arbetar inom skola kan troligen identifiera sig med dilemmat att kunskapskrav ska
uppnas av alla elever vid samma tidsperiod. | och med inforandet av Lgrsar 11 blev detta
ocksa en del av skolans vardag for pedagoger inom grundsarskola. Utgangspunkten i denna
studie &r att beddmning av elevers kunskaper ar ett komplext uppdrag for larare.
Dilemmaperspektivet kan vara anvandbart for att forklara orsaker till motségelser och
problem. Denna studie fokuserar pa lararnas upplevelser kring bedémning i matematik utifran
fragestallningar om kunskapskravens niva och vardeord, men ocksa beddmningens
likvardighet. | enlighet med det Ahlberg (2013) skriver i citatet ovan sa inriktas denna studie
inte bara pa larares upplevelser av bedomning i matematik for att utifran dem beskriva olika
dilemma. Studiens forfattare vill ocksa belysa hur larare inom grundsarskola finner véagar att
hantera och 16sa det komplexa beddmningsuppdraget.

5 Tidigare forskning

| Sverige har det debatterats mycket om betyg och bedémning det senaste halvseklet och
betygssystemet har genomgatt fler forandringar. Férandringarna har grundats pa utredningar
och remisser, men forhallandevis lite pa forskning om summativa bedomningar (Lundahl et
al., 2015). | uppsatsens bakgrund har en del forskning presenterats kring lararnas
beddmningspraktik och kring likvérdighet och validiteten i beddmningspraktiken. Ambitionen
med foljande kapitel ar att redovisa ytterligare forskning inom faltet. Nedan foljer
inledningsvis ett avsnitt om bedémningsuppdraget, déar vi belyser orsaker till uppdragets
komplexitet. Komplexiteten kan leda till att validiteten i larares bedémningar hotas, vilket
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ocksa tas upp som en underrubrik till forsta avsnittet. Darefter foljer ett avsnitt om
undervisning och bedémning i grundsérskolan.

5.1 Larares komplexa bedémningspraktik

Gyllander Torkildsens (2016) avhandling bygger pa samtal med elever och larare om deras
gemensamma bedomningspraktik. Utgangspunkten for studien &r elevernas forstaelse och
erfarenheter av beddmning men dven larares mojlighet att utveckla bedémningspraktiker.
Bland annat problematiserar hon kring det dubbla bedémningsuppdraget som svenska larare
har. Det ena uppdraget innebdr en formativ beddmning for 6kat larande och god
maluppfyllelse. Det andra uppdraget innebar en summativ bedémning och beskrivs som ett
myndighetsuppdrag som gar ut pa att vardera elevers resultat i férhallande till bestamda
kunskapskrav och betygskriterier. Studien visar att larare upplever det som en utmaning att
hantera dessa dubbla uppdrag. Kunskapskrav ar viktiga for att sakra validitet och likvardighet
men samtidigt riskerar ett alltfor stort fokus pa bedémning att eleven forstar bedémning som
prestation, vilket i sin tur kan begrénsa elevens mojligheter att utveckla sitt 1arande. Gyllander
Torklidsen (2016) reflekterar vidare dver frigan om det dr rimligt “att vi har en laroplan som
ar sa oppen for tolkning att Skolverket behdver massproducera Allméanna rad som ibland blir
mer styrande for bedomningspraktikerna dn laroplanen sjalvt?” (s. 130). N&r det géller att
utveckla den komplexa bedomningspraktiken finns inga enkla lI6sningar. Det &r flera
omstandigheter som paverkar beddmningspraktiken och ett av studiens resultat ar att
bedémning maste bli en gemensam angelagenhet for elever, larare och skolledare, men ocksa
for forvaltningspersonal, politiker, policyforfattare och forskare (ibid).

Ett annat dilemma tas upp i Segers (2014) licentiatavhandling om betygséttningen i &mnet
idrott och hélsa. Hon har intervjuat sex larare och undersokt hur de betygséatter, men &ven hur
de upplever betyg och betygsattning. Lararna i studien var osdkra pa hur de ska bedéma alla
formagorna, vilket berodde pa att de upplevde kunskapskravens olika vardeord som svara att
tolka. L&rarens egna tolkningar hade stor betydelse i betygsattningen vilket leder till olika
bedomningsgrunder och darmed brister i likvardighet (ibid). Aven Hyltegren (2014) visar i
sin avhandling att kunskapskraven tolkas pa olika satt av larare. Avhandling tar upp hur man
kan forsta de kunskapskrav som finns i skolans styrdokument, hur de tolkas av larare och
riksdagsledamater och hur de paverkar bedémningen av elever. En genomlasning av alla de
motioner som ror &mnet betyg fran 1994 till 2011, och intervjuer med tretton larare,
genomfordes i syftet att forsoka tolka och forsta kunskapskraven och hur de kan anvandas
praktiskt vid bedomning av eleverna. Han menar att kunskapskraven tolkas pa olika sétt av
larare och att kunskapskraven &r sa patagligt vaga att deras anvandbarhet som lararens
redskap for likvardig bedémning och betygssattning kan ifragasattas. Mot denna bakgrund
stalls fragan om inte vagheten i kunskapskraven staller lararkaren i ett tillstand av vanmakt
(ibid).

Efter inférandet av det malrelaterade betygssystemet i mitten av 1990-talet har en av de stora
utmaningarna for det svenska skolsystemet varit fragan om likvardiga betyg. Det har fatt stor
uppmarksamhet fran saval forskare, skolmyndigheter, politiker, elever och foraldrar som i
media. Fragan om likvardiga betyg har utretts vid ett flertal tillfallen av ett flertal statliga
styrorgan sasom Riksrevisionen, Skolinspektionen och Skolverket (Lundahl et al., 2015).
Gustafsson, Cliffordsson och Erickson (2014) gor géllande att de malrelaterade betygen
uppvisar bristande likvéardighet mellan larare och skolor. Aven de nationella proven visar pa
brister i likvardighet vilket gor att varken betyg eller nationella prov &r helt tillforlitliga for att
bedoma elevers kunskaper, vare sig pa elev- eller systemniva (ibid). Aven Rinne (2015) pekar
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pa ett antal rapporter som uppmarksammar att det finns brister kring likvardighet i
betygsattning. Den frdmsta orsaken till detta forklaras med avsaknad av samverkan mellan
larare, bade pa lokal och nationell niva. Jénsson och Thornberg (2014) menar att lararna kan
utveckla en 6kad samsyn kring vad som ska beddémas, dvs. vilka krav, kriterier eller
kannetecken som bedémningen ska utga fran, genom att arbeta med sambedémning. Men om
sambeddmning leder till 6kad samstdmmighet vad géallande bedémningen av enskilda
elevprestationer &r oklart. Ddremot kan lararna bli mer éverens om hur elevens olika resultat
kan vagas samman (ibid).

Lundahl et al. (2015) visar i sin forskningsoversikt att det finns andra aspekter an
styrdokumenten som véger in i den summativa beddmningen av elever. | detta stycke
redogors for nagra studier som tar upp detta dilemma. Klapp Lekholms (2008) avhandling har
utgatt fran betyg fran 99 000 niondeklassare, 8700 enkatsvar om elevernas attityder till betyg
och resultat fran nationella prov. Forfattaren konstaterar att betygen ar flerdimensionella. De
mater elevernas kunskaper och fardigheter, men de visar sig ocksa mata personliga
egenskaper som flit, intresse, motivation samt foraldrarnas engagemang (ibid).

Karlsson (2011) har i sin &mnesdidaktiska licentiatavhandling intervjuat sju gymnasieldrare i
samhallskunskap om deras forhallningssatt vid betygsattning. Studiens resultat visar pa att
lararyrket &r ett komplext yrke och att lararna hamnar i olika dilemma nér de ska uppfylla
motstridiga krav, dels fran styrdokument och dels lararnas egna tolkningar och évertygelser
vid betygsattning. Forfattaren redogor hur studiens respondenter anvander strategier for att
hantera dilemma vid betygssattningen. En av strategierna &r att hellre fria an falla elever dven
om de bara har natt den hogre betygsnivan ndgon gang. Manga av de strategier som
respondenter anvander for att hantera dilemman &r generella och kan lika véal anvéndas av
andra larare. Ett annat dilemma som Karlsson (2011) pavisar &r att larare tolkar och resonerar
olika kring betygsattning. De arbetar huvudsakligen ensamma med undervisningen och
bedomningen, vilket kan leda till att eleverna blir bedomda pa olika villkor. En storre
enhetlighet, att larare reflekterar och diskuterar tillsammans om de summativa
bedémningarna, skulle minska lararnas dilemma, samtidigt som validiteten skulle 6ka (ibid).

Rinne (2015) har i sin avhandling analyserat 149 videoinspelade enskilda betygssamtal
mellan l&rare och gymnasieelever i syfte att studera interaktionen mellan l&rare och elev.
Studien visar att bedémning och betygsattning ar ett komplext uppdrag som omfattar en
mangd dimensioner, inte minst etiska dilemman. Larare tar hénsyn till aspekter som inte
uttrycks i styrdokumenten, som till exempel elevers arbetsinsats och att uppratthallandet av en
god relation till sin elev. Betygssystemet &r svart att hantera och det innehaller otydliga
gransdragningar, darmed utgor det en stor osékerhetsfaktor i larares yrkesutdvning. Det kan
leda till att det blir svarare for lararna att sta emot patryckningar om betygsattning, vilket i sin
tur kan leda till att professionen forsvagas. Med tanke pa detta bor etiska aspekter ges storre
utrymme vid pedagogiska diskussioner (ibid).

5.1.1 Validitet i larares bedomningspraktik

| studierna ovan pavisas att andra aspekter an styrdokumenten paverkar de summativa
bedomningarna. Detta paverkar i sin tur betygsattningens validitet. Begreppet validitet,
kopplat till larares bedémningar, later sig dock inte enkelt beskrivas i en mening, vilket
beskrevs mer utforligt i bakgrunden och da bland annat utifran Crooks et als. (1996) artikel.
Lundahl et al. (2015) pekar pa att internationella studier kring larares betygssattning ofta
fokuserar pa validitetsfragor som tar upp vad larare bedomer, t.ex. om det ar egenskaper hos
eleven eller elevens kunskaper. | flera internationella studier framhalls att larare behdver ta
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med elevers olikheter i berdkningen, vad galler férutsattningar och behov, for valida
beddémningar. Mot denna bakgrund h&vdas att betygssattningspraktiken &r komplex och for att
starka bedomarkompetensen ar det viktigt med kollegiala samtal och olika sorters
stodmaterial (Allal, Cox, Wyatt-Smith, Klenowski & Gunn, i Lundahl et al., 2015). Né&r det
géller validitetsfragor i forskning inom Sverige domineras den av forhallandet mellan larares
betygssattning och styrdokumenten (Lundahl et al., 2015).

Crooks et al. (1996) tar upp att validitet &r ett komplext och brett begrepp. Validitet kan inte
med numeriska berédkningar matas, utan ar starkt beroende av en ménsklig beddmning och blir
da svarare att genomfora, rapportera och forsvara. | artikeln presenteras ett redskap som kan
vara till hjalp for att finna en vag for 6kad validitet. Forfattarna lyfter ocksa fram vilka hot
som forknippas med validitet. Bedomningsprocessen beskrivs som en kedja med atta
sammanlankande stadier som bendmns administrering, poangsattning, sammanslagning,
generalisering, extrapolation (dra slutsats, stilla hypotes), utvardering, beslut och effekt. For
att utvardera validitet behdvs en noggrann 6vervagning kring de hot som forknippas med
varje lank i kedjan. Nagra av de hot som betonas kan uppsta kring administration av
bedomningsuppgifter. Dar resoneras kring hur variabler som t.ex. lag motivation och oro infor
en uppgift paverkar prestationen. Nar en uppgift ar klar och insamlad &r nasta steg i
bedomningsprocessen att poangsétta varje students prestation pa de olika uppgifterna. De hot
mot validitet som namns i detta steg ar t.ex. att poangsattningen misslyckas med att fanga
viktiga kvalitéer i det som presterats i uppgiften. Ytterligare hot som tas upp i
bedomningsprocessen ar t.ex. att for fa insamlade tester hotar mojligheten att generalisera.
Hot mot majligheten att generalisera uppstar aven om delar av utbildningens mal inte
bedomts, eller betonats for lite i de olika uppgifterna som getts. Brist pa dverensstammelse
mellan en enskild larares olika bedomningar ar ocksa ett hot mot validiteten, men ocksa
bristen pa dverensstammelse mellan olika bedémare. De normerna som da satts, eller de betyg
som tilldelas, hotar validiteten nédr det géller tolkningar och beslut vid bedémningen. Ett
ytterligare hot & om larare blir partiska i sina beddmningar. Ingen larare beddmer i ett
vakuum, utan kan t.ex. paverkas av vetskap om tidigare bedémningar eller av annan
information kring eleven (Crooks et al., 1996).

Biesta (2011) problematiserar kring validitet och skiljer mellan teknisk validitet; om vi mater
det vi verkligen avser att méta, och normativ validitet; ”om vi verkligen méter det vi tycker &r
viktigt eller om vi bara méter det som vi enkelt kan mata och darfor i slutdndan bara kommer
att viirdera det vi miter” (s. 22). Forfattaren menar att det normativa har fatt sta tillbaka da det
ger uttryck for subjektiva varderingar. Istallet har den tekniska validiteten fatt en
framtradande roll da skolvasendet och utbildningens krav pa matbara och jamforbara resultat
dominerar.

Det som ovan presenterats kring larares komplexa bedomningspraktik, och kring validitet, har
inte sitt ursprung fran forskning inom grundsarskola. Som beskrivits i bakgrunden sa har
kunskapsperspektivet betonats i Lgrsar 11 jamfort med tidigare kursplaner. Elever beddms i
matematik, och i alla andra &mnen, efter faststdllda kunskapskrav och formuleringen “efter
elevens forutsdttningar” togs bort i kursplanerna. Skolverket (2010) menade att fordndringen
skulle bidra till en 6kad likvardighet i betygssattningen. Denna studie fokuserar pa larares
upplevelser av summativ bedémning av godtagbara kunskaper i matematik inom
grundsérskola. Larare inom grundsarskola beddmer efter samma beddmningssystem som
larare inom grundskola. Det som skiljer ar vilka formagor som betonas och dven vardeorden,
vilket tidigare presenterats. Darfor finns det anledning att tro att det som ovan redovisats
ocksa kan vara relevant forskning for denna studie.
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5.2 Undervisning och beddmning i grundsarskola

| studier och utredningar om undervisningen i grundsérskolan har balansen mellan
kunskapsinriktning och omvardnadsinriktning lyfts fram som kritisk. Berthén (2007) vill i sin
doktorsavhandling undersoka “vari det sdrskilda med sdrskolans pedagogiska verksamhet
bestér och vilket larande som mojliggdrs™ (s. 37). I avhandlingen studeras en
grundsarskoleklass (aldersintegrerad fran F- arskurs 4) och en traningsskoleklass
(aldersintegrerad fran arskurs 2, 4 och 5) genom observationer i klasserna och intervjuer av
personalen. Slutsatsen ar att lararna i grundsarskola organiserar en verksamhet som gar ut pa
att forbereda elever for skolundervisning. Aspekter som att sitta stilla, racka upp handen, ta
och folja instruktioner, kunna hantera papper och penna, skriva bokstaver och siffror, utveckla
ordforradet betonades. Nar det galler kunskapsinnehall kan det liknas vid kompetenser som
hor till forskoleverksamheten. Dessvarre tycks forberedelsearbetet inte ta slut, utan fortsatter
ar efter ar. Resultatet ar att det sarskilda med sarskolans verksamhet ar betoningen pa fostran
och forberedelse. I diskussionen konstateras att de motiv som styr l&rarnas pedagogiska arbete
mer praglas av sérskolans historia och dess rotter an dagens styrdokument (ibid).

Goransson, Hellbom-Thibblin och Axdorph (2016) har studerat och analyserat
matematiklektioner for elever med utvecklingsstérning. Sex klasser besoktes och 18 lektioner
filmades och analyserades. Syftet var att undersoka hur kursplaner i matematik omsatts i
praktiken. Goransson et al. (2016) skriver att synen pa vad som &r matematiskt kunskap har
forskjutits fran att det inte bara handlar om att uppna flyt i matematiska procedurer, utan om
att uppna en djupare och mer begreppslig forstaelse av matematiken. Forskning har visat att
undervisningen for elever med funktionsnedséttningar sallan omfattas av den beskrivna
forskjutningen, och an mer séllan undervisningen av elever med intellektuella
funktionsnedsattningar. Laroplanerna for de fyra skolformerna i Sverige betonar samma
forhallningssatt i matematikundervisningen. Det innebér att alla elever oavsett
funktionsnedsattning, har ratt att utveckla samma typer av kompetenser (ibid).

Aven Skolverket (2009) visar pé att nya &mnesdidaktiska teorier i liten grad paverkar den
specialpedagogiska metodiken. Av tradition har den mer fokuserat pa att trana och bota, an pa
att utveckla forstaelse for de formagor som ar en del av laroplanens kunskapsuppdrag. En
utvéardering av en matematiksatsning i grundsarskolan (Skolverket, 2011d) visar att eleverna i
grundsarskolan inte far mojlighet att utveckla alla formagor lika. Samtidigt hanvisas till ett
flertal studier som visar att utvecklingen av matematisk formaga inte skiljer sig kvalitativt hos
barn och ungdomar med utvecklingsstorning fran andra med matematiksvarigheter (ibid).

5.2.1 Underlag for bedémning

Forskning som har ett tydligt bedémningsperspektiv saknas nationellt inom grundsarskola.
Det finns dock en studie som behandlar beddmning inom grundsarskolan (Alm, Berthen,
Bladini & Johansson, 2001). Undersokningen byggde pa en enkatstudie som larare besvarade
och omfattade 114 elever. Eleverna var fordelade bade pa klasser i grundsarskola och
grundskola, men ocksa i traningsskola och specialskola (4 st). Den beddmning som redovisas
i studien var den summativa bedémning och hur frekvent man gjorde dessa beddmningar. En
majoritet av lararna genomforde bedémningen cirka en gang per termin och endast en liten
andel genomforde de summativa bedémningarna mer frekvent. Beddmningarna genomfordes
i samverkan med klasslarare, specialpedagog, elevassistenter och vardnadshavare. Lararna
beskrev att som underlag for sin beddmning anvéandes elevobservationer, sin egen intuition,
laxforhor, utvecklingsscheman, standardiserade tester, diagnostiska prov, grupparbeten,
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nationella prov och sociogram. Det vanligaste beddmningsverktyget var observationer av
eleverna. (ibid). Andersson, Marknis Sundman och Ostlund (2016) lyfter fram att
elevassistenter i grundsarskola spelar en viktig roll som bedémare. Det beror pa att de
genomfor mycket enskild undervisning med elever. Med tanke pa detta blir bedémning inte
bara en angeldgenhet for larare, utan for hela arbetslaget.

6 Metod

Avsnittet inleds med en beskrivning av forskningsansatsen. Darefter argumenteras for val av
metod, vilket f6ljs av en redogdrelse av tolkningsférfarandet. 1 avsnitten som sedan foljer
beskrivs urvalsprocess och tillvagagangssatt. Avsnittet avslutas med en beskrivning av
studiens validitet, reliabilitet och generaliserbarhet och de etiska stéllningstaganden som
gjorts.

6.1 Forskningsansats

Den vetenskapliga utgangspunkten bottnar i livsvarldsfenomenologi. | och med att syftet i
denna studie &r att undersdka det som andra ménniskor erfar och uppfattar, intentionen ar att
forsoka forsta lararnas upplevelser och erfarenheter kring bedémning, har vi for avsikt att utga
fran en livsvarldsansats. Livsvarldsansatsen utgor en teoretisk bas som mojliggor en varierad
bild dar varken skolans kultur, larares olika tdnkande eller deras kontext enskilt besvarar
fragor kring bedémning. Det finns mojlighet att belysa bedomningsuppdragets komplexitet
och mangtydighet (jfr Claesson, 2004). For att forsta en manniskas handling, vilket har sitt
ursprung i hur vi uppfattar och tolkar varlden, férsoker fenomenologen se saker och ting
utifran den personens perspektiv (Bryman, 2011). Kvale och Brinkmann (2014) skriver:

Generellt & fenomenologin i kvalitativa studier en term som pekar pa ett intresse av att forsta sociala
fenomen utifran aktGrernas egna perspektiv och beskriva varlden som den upplevs av dem enligt
antagandet att den relevanta verkligheten dr vad manniskan uppfattar att den ar. (s. 42)

Avsikten med denna studie ar att studera det komplexa fenomenet bedémning utifran de
manniskors regionala véarld som omfattar fenomenet.

I en artikel kring metodologi diskuterar Berndtsson, Claesson, Friberg och Ohlén (2007) kring
hur filosofiska verk, som livsvarldsfenomenologin vilar pa, kan anvéandas i empiriska studier.
Ett satt att hantera fragan kring relevansen av de filosofiska texterna och dess koppling till
empiriska studier i klassrum &r att se sig som inspirerad av texterna. L&sningen av texter av
ger en grundlaggande verklighetssyn som finns med redan i insamlandet av empiriska
material och sedan ocksa i tolkningsprocessen. ’Den ger en sérskild ton och en sérskild
belysning at det vi ser” (Claesson, 2011, s. 23). Ontologi behandlar fragor om existens och i
dagligt tal & namnet for allt som existerar: verkligheten. Livsvarldsontologin &r en integrering
av livet och varlden, objekt och subjekt, inre och yttre, kropp och sjél, individ och samhalle,
osv. ”At the core of lifeworld ontology is insight into the interdependence between life and
world, a complex an ambiguous conscios-and-unconsious basis of our experiences and
actions” (Berndtsson et al., 2007, s. 259). Livet och varlden &r émsesidigt beroende av
varandra, och genom detta dmsesidiga beroende &r livsvarlden saval personlig som delad.
Allman livsvérldsontologi géller antaganden i en dvergripande mening, men varje
livsvérldsstudie har en viss inriktning. Berndtsson et al. (2007) refererar till Bengtsson som
visar pa att forhallande mellan allmén ontologi och fenomenet som studeras kan beskrivas
som ett 6msesidigt beroende mellan figur och bakgrund, pa liknande satt som ansikte eller vas
uppdagar sig i Edgar Rubins bild. Sasom bakgrunden (ontologi) ar formad paverkar den vad
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vi ser for figur, och figuren (forskningsinriktning, till exempel
manniskors livsvarldar) framtrader ur bakgrunden. Livsvarldsontologi
later da méanniskors levda liv trada fram och studeras pa ett
fenomenologiskt satt (Berndtsson et al., 2007).

Bildkélla: http://tempputehdas.heureka.fi/sv/2012/04/12/vad-ser-du/

6.2 Kvalitativ intervju

Vi har valt kvalitativa intervjuer som metod eftersom studien syftar till att undersoka lérares
upplevelser och erfarenheter av bedomning. Den kvalitativa forskningsintervjun kan variera
stort ndr det géller genomforandet. Denna studie anvédnder sig av en halvstrukturerad
livsvérldsintervju och utgar fran en intervjuguide (se Bilaga 2). I en halvstrukturerad intervju
har forskaren ofta en intervjuguide 6ver ganska specifika teman. Samtidigt dr intervjuaren fri
att stélla frdgor som inte ingar i intervjuguiden om intervjuaren vill anknyta vidare till det
intervjupersonen sagt. Intervjuaren kan ocksa éndra ordningen pa fragorna. Om forskaren har
ett tydligt fokus, t.ex. att specifika frAgestillningar ska tas upp, blir valet ofta en
halvstrukturerad intervju (Bryman, 2008). Aven Stukat (2011) tar upp den halvstrukturerade
intervjuns majligheter att komma djupare in 1 &mnet och det finns en frihet for intervjuaren att
anpassa fragor, stdlla foljdfragor och bestdmma i vilken ordning man stéller fragorna. Om en
undersokning innehaller flera intervjupersoner krdvs det en viss struktur for att kunna jimfora
de olika fallen, da kan den semistrukturerade intervjun vara att foredra (Bryman, 2008).

Den halvstrukturerade livsvirldsintervjun vill erhalla nyanserade beskrivningar av olika
aspekter av intervjupersonens livsvirld och uppmuntrar intervjupersonen att s exakt som
mojligt beskriva vad hon eller han upplever och kdnner. Denna studies intervjuer har som mal
att forsoka forstd teman inom olika regionala vérldar, d.v.s. grundsérskolor, ur
undersokningspersonerna eget perspektiv. Intervjuerna soker efter beskrivningar och
forstaelse av intervjupersonens levda vérld utifrén en tolkning av vad de beskrivna fenomenen
betyder (jfr Kvale & Brinkmann, 2014). Nagot ytterligare som karakteriserar
livsvarldsintervjun dr att intervjuaren behdver visa 6ppenhet for fenomen som inte ar véntade.
Intervjuaren for intervjupersonen mot forutbestdimda teman, men inte till att ha bestdmda
uppfattningar om dem (Kvale & Brinkmann, 2014).

6.3 Hermeneutisk fenomenologi

Den kvalitativa forskningen har en induktiv syn pa forhallandet mellan teori och praktik dar
teorin erhalls utifran de praktiska forskningsresultaten (Bryman, 2008). Det handlar om att
lata materialet tala, att fa fatt pa hur larare tanker och handlar i den regionala varlden; skolan
som arbetsplats. Det &r utifran larares erfarenheter som ”sakerna” kan belysas. Var strdvan ar
att genom analys av intervjumaterialet soka forsta larares erfarenheter kring bedémning och
darigenom fa svar pa forskningsfragorna. For att forsta nagon annans varld maste man tolka.
Vi ansluter oss till den hermeneutiska fenomenologin som bygger pa fenomenologins
oppenhet, men ocksa tolkning i stravan att soka efter ny kunskap. Berndtsson (2001) menar att
oppenhet tillsammans med nyfikenhet maste vara centrala begrepp i forskares forhallningssatt.
Vi har alltid en forforstaelse av det vi tolkar, det ar alltsa inte mojligt att tolka
forutsattningslost (Odman, 2007). Just nyfikenheten kan utmana forforstaelsen nar man
forsoker fanga en annan manniskas perspektiv. Hermeneutiken handlar om det grundlaggande
manskliga; att tolka och forsta (Berndtsson, 2001).
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6.4 Urval

Denna studies deltagare var larare eller specialldrare och de undervisade elever inom
grundsarskolan i arskurser 7-9 i matematik, eftersom intresset ar riktat mot betygsattning och
beddémning i denna specifika skolform. For att komma i kontakt med larare anvandes
bekvamlighetsurval. Inledningsvis innebar det att lokalisera var grundsarskolor i naromradet,
med undervisning for aldrarna 7-9, var belagna. Darefter soktes rektorer pa dessa skolor upp,
bade genom telefonsamtal och mail, for att fa hjalp att komma i kontakt med matematiklarare
for arskurserna. Oftast resulterade det i att rektor bad om mail att vidarebefordra till de larare
som var aktuella for studien. Vi upptackte snart att det gavs battre maojligheter att fa
intervjupersoner som vill delta da vi sjalva, via telefon, kom i kontakt med léarare for att
presentera bade oss sjalva och studien. I de fall larare tackade nej till att delta utvidgades
sokningen efter grundsérskolor och informanter geografiskt. Det medforde att det s.k.
nidromradet inte blev sa “ndra” som forvéntats. | studien intervjuas sju larare. De representerar
sju skolor i sju olika kommuner (se tabell 1). Namnen i tabellen &r fiktiva.

Tabell 1 Intervjupersonerna uppdelade pa bakgrund, tjanstgoringsar, tidigare arbete pa grundskola, kommun och
alder.

Informanter | Bakgrund Tjanstgoringsar Tidigare Kommun | Alder
pa sarskola arbetat pa
grundskola
Anna grundskollédrare/speciallarare 5 ja A 46

specialisering utvecklingsstorning

Berit grundskollarare/behdrighet efter 18 ja B 62
tjanstgoringsar

Camilla grundskollarare/specialpedagogik 20 ja C 60

Diana grundskolldrare/speciallérare 9 ja D 40

specialisering utvecklingsstérning

Elisabeth grundskolldrare/specialpedagog ca 30 ar ja E 57
Frida grundskollarare/specialpedagogik 11 nej F 36
Gunilla grundskolléarare/speciallarare 12 nej G 37

specialisering utvecklingsstérning

6.5 Tillvagagangssatt

Da tiderna var bokade for intervjuer, mailades ett missivbrev ut till alla intervjupersoner (se
Bilaga 1). Syftet med missivbrevet var att informera mer tydligt om studiens syfte och att
formedla de individskyddskrav som galler for deltagarna i studien.

6.5.1 Intervju

En av forfattarna genomforde en pilotstudie. Pilotstudien gav dels stod i att undersoka
fragornas validitet, alltsd om intervjufragorna kan fanga de fenomen vi ar intresserade av (jfr
Kvale & Brinkmann, 2014), och dels forstaelse for aspekter som tidsatgang, fragornas
formulering, antal och inbdrdes ordning. Pilotstudien ledde till ndgra forandringar i
intervjuguiden, sa som att nagon 6verflodig fraga togs bort och att ordningen pa nagra fragor
andrades. Intervjuerna genomfordes pa intervjupersonernas arbetsplatser, eftersom det var det
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enklaste sattet att 10sa det rent praktiskt for intervjupersonerna. Samtliga intervjuer
genomfordes i ett enskilt rum for att kunna fa lugn och ro. Ambitionen infor intervjun var att
skapa en atmosfar som uppmuntrade intervjupersonerna att komma med sina synpunkter. De
forsta minuterna ar avgorande eftersom intervjupersonen vill ha en uppfattning om
intervjuaren innan hon eller han tillater sig att tala fritt om erfarenheter for en framling.
Genom att lyssna uppméarksamt, genom att visa intresse, forstaelse och respekt for vad
intervjupersonen sager sa kan man skapa god kontakt (Kvale & Brinkmann, 2014). Efter den
forsta, mer informella kontakten, bérjade intervjun som spelades in i sin helhet. Intervjuarna
foljde en intervjuguide och till fragor som berorde formagor och kunskapskrav fanns ett
utdrag ur kursplanen (se Bilaga 3). Som avslutning gavs intervjupersonen tillfalle att ta upp
ytterligare funderingar och aspekter kring amnet, som de méjligen funderat pa under intervjun
(jfr Kvale & Brinkmann, 2014)

6.5.2 Transkribering

Intervjuerna transkriberades i sin helhet. Kvale och Brinkmann (2014) beskriver att vid
transkribering abstraheras information bade en och tva ganger; forst da samtalet spelas in och
dar kroppssprak gar forlorat, och sedan en andra gang da samtalet skrivs ut och da tonfall,
pauser och andning gar forlorat. | studiens transkriberingar markerades betoningar (med
fetstil), pauser (med tre punkter, eller ibland fler for att visa pa en lang paus) och skratt (ordet
“skratt” skrevs inom parentes). Det ofta forekommande ljuden “mm”, eller “44” (som ofta
uttalas i sokande efter ratt ord, eller mening), togs inte med i de fall da transkribent bedomde
att de inte &ndrade samtalets riktning.

6.5.3 Bearbetning och analys

Den inledande bearbetningen av intervjuerna genomfordes tillsammans. Vi borjade med att
lasa igenom de utskrivna transkriberade intervjuerna. Infor lasningen gjordes ett medvetet
beslut om att inte lata sokandet efter svar pa forskningsfragorna styra lasningen. Vi ville lasa
materialet med 6ppna 6gon for det innehall som visade sig for oss. Med denna ambition
stalldes vara forvantningar pa materialet nagot at sidan och chansen att ndgot ovantat skulle
visa sig bedomdes storre. Med varsin markeringspenna i handen startades en enskild tyst
lasning av samma intervju. Den mening, eller de meningar som var och en ansag visade pa ett
betydelsefullt innehall markerades. Déarefter gick vi tillsammans igenom var och ens
markerade stycken. Vid flera tillfallen blev det aktuellt for intervjuaren att mala upp
sammanhanget och fortydliga innebdrden av intervjupersonens uttalande. Vid dessa tillfallen
blev det tydligt att den transkriberade texten har sina begrénsningar nar det handlar om att ge
forstaelsen av det som uttalats. Det fanns majlighet att ga tillbaka till det inspelade materialet,
men behovet uppstod aldrig. Efter lasning och samtal kring det som framstod idgonfallande
overfordes alla markeringar till post-it lappar som organiserades under atta olika rubriker.
Dessa rubriker, med tillhérande post-it lappar, omorganiserades sedan nagot. Ett par rubriker
kunde slas ihop och ett par rubriker foll bort da det visade sig de inte gav svar pa studiens
forestéllningar. Kvar var rubrikerna; Bedomningspraktikens kontext, Att bedéma efter
kunskapskrav, Redskap som stod for larares beddmningar och Likvardig bedémning.

Kvarvarande rubriker, med tillhdrande post-it lappar, delades dérefter upp mellan forfattarna
och hdrmed inleddes en djupare analys av det som samlats under dem. Under varje rubrik var
det nadgra omraden som framtradde i analysen, de kallar vi for teman. Varje rubrik innehaller
tva till sex teman, vilka presenteras i resultatdelen. For att kunna gora en djupare analys var
det nodvandigt att aterga till transkriberingen i sin helhet for att citaten skulle komma i sitt
sammanhang. Att pa detta satt ga fran en vag uppfattning om helheten, och utifran den tolka
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delarna och sedan tillbaka till helheten och sa vidare, beskrivs som ett rattesnére for
hermeneutisk tolkning och benamns den hermeneutiska cirkeln. Det &r en process bakat och
framat mellan delar och helhet (Kvale & Brinkmann, 2014).

Den djupare analysen handlade om att genom tolkning, bade av texter men ocksa av dess
sammanhang, forsoka erhalla forstaelse av lararnas upplevelser och erfarenheter av omradet
summativ bedémning. Tolkandet paverkades av forfattarnas egen forforstaelse av
bedomningsfragor inom den regionala varlden, det gar inte att stalla sig helt vid sidan om.
Men genom att medvetet arbeta med sin 6ppenhet, t.ex. genom att motarbeta egna bestamda
uppfattningar, ges storre majligheter till att skapa forstaelse for en annan manniskas livsvarld
och ta in nya perspektiv.

6.6 Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet

Validitet handlar om huruvida man observerar, identifierar eller mater det man vill méta
(Bryman, 2008). Validitetsfragor ar enligt Kvale och Brinkmann (2014) nagot som maste
genomsyra hela forskningsprocessen. Det géller att i undersokningens alla steg stélla sig
fragan om det bekréaftar det studien vill undersoka. | denna studie handlar det om att lyckas
gora rattvisa at upplevelser av beddmning inom lararnas regionala varld, vilket ju kan vara
svart att sdkerstilla. Berndtsson (2001) menar att ”genom att sa langt som mojligt beskriva
villkoren for studien och hur den genomforts ska lasaren kunna bilda sig en egen uppfattning
om riktigheten och rimligheten av olika tolkningar” (s. 134). Med tanke pa detta ges en
detaljerad presentation av urvalsprocess, tillvagagangssatt och analysarbete.

En utmaning var att konstruera en fungerande frageguide som svarade upp mot studiens syfte
och fragestallningar. En pilotstudie genomfordes, vilket dr ett satt att beakta reliabiliteten.
Pilotstudien lyssnades igenom flera ganger for att uppmarksamma hur fragorna stalldes, hur
svaren foljdes upp med foljdfragor och att inte ledande fragor stalldes. Vad galler extern
reliabilitet, som &r i vilken utstrackning en undersokning kan upprepas, ar det svart att
uppfylla detta kriterium i den kvalitativa forskningen (Bryman, 2008). Intervjuerna
genomfordes av bada forfattarna, var for sig. En bestamd frageguide bidrar da till att fa
liknande empiri till analysen. Naturligtvis maste varje intervjuare vara flexibel att félja upp
informanternas svar, utan att vara ledande i formuleringarna. Dessa foljdfragor sag olika ut i
de olika intervjusituationerna eftersom varje intervju ar unik, trots att ursprungsfragan ar
densamma.

Intervjuarens reliabilitet diskuteras sarskilt i relation till ledande fragor (Kvale & Brinkmann,
2014). For att inte paverka studien med egna asikter undvek vi att diskutera innan med
intervjupersonen och under intervjun forsokte vi att inte ge nagra personliga kommentarer.
Hummanden och nickningar anvéndes som stod for fortsatt konversation. Hari uppstod
dilemmat att smaord som anvandes som bekréaftelse och uppmuntran mojligen kunde tolkas
olika beroende pa skiftande tonlage. Detta kan ha paverkat den intervjuade att antingen
fortsatta eller att byta spar.

Eftersom syftet med studien var att ta reda pa lararnas upplevelse och erfarenheter kring
summativ bedémning finns en risk att de upplevde vara fragor som en granskning av deras
yrkesskicklighet. For att undvika detta dilemma var det viktigt att skapa en sa fortroendefull
situation som majligt s att intervjupersonerna kunde slappna av under intervjun. Trots
ambitionen med en bekvam intervjumiljo kan det vara s att intervjupersonerna inte ville
erkénna sina brister och ddrmed gav oss de svar som de trodde vi ville hora (Stukat, 2011). Vi
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informerade innan om att vi inte kommer att uttrycka egna asikter eller tankar, sa att
intervjupersonerna skulle bli nagot forberedda pa skillnaden mellan en intervjusituation och
ett samtal mellan tva likvardiga parter, och betonade ocksa att det inte gér nagot om tystnad
uppstar om intervjupersonen i fraga behovde téanka igenom sitt svar. Att vi ocksa medvetet
arbetade med var 6ppenhet och nyfikenhet, infor och under intervjuerna, menar vi kan bidra
med att starka validiteten i var studie. Alla intervjuer genomfordes i enskilda rum. Yttre
storningar under intervjun kan annars paverka reliabiliteten (Stukat, 2011).

Transkribering av intervjuerna handlar om en rad val som maste goras och som beskrivits
ovan. Eftersom bada intervjuarna transkriberade bestamdes ett gemensamt forfaringssatt for
underlatta senare jamforelser mellan intervjuerna. Att intervjuerna transkriberades
kontinuerligt bidrog ocksa till att 6ka kvaliteten i de kommande intervjuerna. Det
uppmarksammar intervjuaren pa viktiga aspekter kring sattet att stalla fragor och foljdfragor
(Kvale & Brinkmann, 2014).

Denna studies urvalsforfarande, tillsammans med att studien endast omfattar sju informanter,
gor att studiens resultat inte kan generaliseras. Avsikten var inte att generalisera, utan att
presentera en forstaelsehorisont som mojlig att mota och ta till sig (Odman, 2007). Genom att
beskriva vart fall i forhallande till liknande situationer sa noggrant som majligt kan andra gora
jamforelser med egna situationer (Stukat, 2011). Vinsten med hermeneutisk fenomenologi ar
att den kan leda till djupare kunskap, upptacka nagot nytt och belysa komplexiteten.

6.7 Etiska 6vervaganden

Aven undersokningens etiska fragor ar viktiga. Vetenskapsradet (2011) tar upp fragor som
géller de personer som berors av forskningsprocessen och individskyddskravet konkretiseras i
fyra allménna krav pa forskningen. Dessa allménna krav bendamns informationskravet,
samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Enligt informationskravet har
vara intervjupersoner informerats om studiens syfte, om deras uppgift i studien och om att
deltagandet &r frivilligt och att de har ratt att avbryta sitt deltagande. Vi betonade ocksa att
studien inte utgar fran ett kritiskt perspektiv, utan att avsikten ar att belysa och forsta lararnas
bedomningspraktik utifran de erfarenheter de delger. Denna information ansag vi var viktig
for att minska kanslan av obehag infor intervjusituationen. Stukat (2011) papekar att det kan
vara problematiskt ur ett etiskt perspektiv att informanterna kan uppfatta studien som en
granskning av deras yrkesskicklighet vilket ar viktigt att vara medveten om. Som intervjuare
hade vi ocksa installningen att under intervjun visa ett genuint intresse for intervjupersonernas
beréattelser, vilket vi ocksa menar bidrar till att minska risken att de kanner sig bedémda eller
kritiserade av oss som intervjuare. Vad galler presentation av uttalande fran intervjupersoner
har vi genomgaende haft installningen att inget ska framstallas pa ett negativt, eller krankande
satt for de som valt att delta i studien. Informanterna far inte utséttas for nagon psykisk eller
fysisk skada, forédmjukelse eller krankning (Stukat, 2011). Samtyckeskravet ar uppfyllt i och
med att intervjupersonerna sjélva bestamt dver sitt deltagande. Med hansyn taget till
konfidentialitetskravet har intervjupersoner hallits anonyma. Under transkribering, fran
intervjuinspelning pa telefon till dator, har namn pa skolor och personer kodats. Enligt
nyttjandekravet har vi informerat om var materialet kommer att publiceras och vilka som
kommer att fa tillgang till det.

7 Resultat

Resultatavsnittet har delats in i de fyra rubriker som uppstod under analysarbetet:
Bedomningspraktikens kontext, Att bedoma utifran kunskapskrav, Redskap som stod for
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lararnas bedomningar och Likvardig beddmning. Utifran utvalda delar av intervjumaterialet,
som sorterades in under dessa fyra rubrikerna, framtradde under analysarbetet nagra olika
omraden, dessa kallar vi for teman. Det betyder att innehallet under varje rubrik har ett eller
flera teman, vilka skrivs ut som underrubriker.

7.1 Beddmningspraktikens kontext

De sju kommunala grundsarskolorna som ingar i studien har mellan tva till atta pedagoger
som arbetar inom skolformen. Det ar fa elever i klasserna och personaltitheten ar hog.
Forutom ordinarie pedagoger kommer i manga fall en eller flera av grundskolans larare for
praktiska och estetiska &mnen in och har undervisning. | intervjumaterialet visar det sig att det
finns olika faktorer i skolornas kontext som paverkar bedémningspraktiken. Det handlar om
skolornas historia och larares tidigare erfarenheter, vilket ocksa ar det enda temat under denna
rubrik.

Skolors historia och larares erfarenheter

I ndgra intervjuer uttalas explicit att den lokala skolans sammanhang och historia paverkar
verksamheten. Nar det galler det faktum att alla elever valt att fa betyg menar en
intervjuperson att det ’verkar vara en tradition hdr” (Anna). En skola har en historik av att
enbart ta emot elever som laser &mnesomraden inom traningsskola, men har genom en
omorganisation bdrjat ta emot elever som laser grundsarskolans &mnen. Det har lett till ett
okat samarbete mellan lararna, men har ocksa paverkat undervisningsinnehallet:

Ja det blir valdigt mycket fokus, det har varit mycket fokus pa omsorgsbiten, men, vi, vi sdger ju
det alla hér att matematiken och verklighetsuppfattningen har ju kommit lite grann i skymundan
... s& det, mycket ju bara det hér att man skulle liksom fa upp 6gonen for allt som &r matematik
ocksa att vi gor ju jattemycket redan (Gunilla)

Ett par larare pekar pa att erfarenheter paverkar bedémningssituationen. | det ena fallet
handlar det om att finna stod i bedomningen; ”Erfarenhet fran det man gjort tidigare kan man
ju finna stdd i” (Anna), och i det andra fallet handlar det om samstammighet vid bedomning;
”Sen vad man har for glasdgon pa sig, alltsa ibland ser jag ju inte saker som andra ser... och
sen att vi tolkar olika kan ju delvis bero pé erfarenhet, men kan ju bero pa andra saker ocksa”
(Elisabeth).

Sammanfattning

Skolans historia och dess kultur paverkar lararna som verkar inom den regionala varlden, och
vice versa. Utifran livsfenomenologin kan erfarenhet av tidigare satt att agera uttryckas som
en oreflekterad naturlig installning. Férandringar inom den regionala vérlden leder till att det
som var den naturliga instéllningen hos lararna, t.ex. kring matematikundervisning och
bedémning, maste utmanas. | bedémningspraktiken kan den naturliga instéllningen vara ett
stod, men medvetandet kan behdva riktas mot den, sa att det som tas for givet blir foremal for
reflektion. En tolkning av resultatet i detta inledande avsnitt ar att forandringar kan leda till
reflektion och utveckling. | exemplet ovan har forandringar lett till kollegialt samarbete och
en 0kad kunskapsorientering i verksamheten.

7.2 Att beddma efter kunskapskrav

I analysen av intervjumaterialet uppméarksammades fyra teman under denna rubrik. Teman
bendmns: Upplevelser av kunskapskraven, Att utveckla formagor, Tolkningssvarigheter av
vdrdeorden och Kollegor ger trygghet.
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Upplevelser av kunskapskraven

Det dr ménga aspekter som lyfts fram kring bedomningsuppdraget och om upplevelsen av
kunskapskraven. Intervjupersonerna upplever svéarigheter, men dven mojligheter kring
kunskapskraven. Négra tycker att kraven ar hoga eftersom skillnaden ar stor fran den forra
laroplanen da eleverna bedomdes “efter sina forutsattningar”, jaimfort med nuvarande ldroplan
med faststdllda kunskapskrav. I nedanstaende citat belyses att lararna tycker att nivan dr hog
och att det finns en problematik kring nivdn pd kunskapskraven.

Jag tycker genomgaende att det dr hoga krav i ldroplanen for sérskolan. (Camilla)

En del menar ocksa att lararen fortfarande kunde tinka "efter elevens forutséittningar”, som
man gjorde i1 den tidigare ldroplanen, och inte utifrén faststdllda kunskapskrav. En ldrare
berittar att de haft ett antal kurstillfillen om bedomning da foreldsaren formedlade budskapet
att utgdngspunkten &r att alla har formagan och kan minst nd godtagbara kunskaper, betyg E.
Foreldsaren 6ppnade upp for att man kunde ténka utifrén elevens forutsittningar, vilket
framkommer i nedanstdende citat.

Men det &r klart man maste ténka utifrén elevens forutséttningar, jag kan ju ténka en elev med
autism maste man ju fa en annan vig att ga. (Elisabeth)

Négon tycker att kraven var rimliga och menade att matematiken har tydligare kunskapskrav
dn andra @mnen, att det stir vad det dr som krévs. En annan larare menar att kunskapskraven
ar rimliga att nd d& man har ganska stor frihet att tolka kunskapskraven, eftersom det varken
finns bedomningsstod eller nationella prov att mita kunskapskraven emot. Nagra larare ger
uttryck for en misstro till betygssystemet, vilket belyses i foljande citat.

Fran borjan skulle jag vilja sdga att jag inte &r for betygsystemet 6verhuvudtaget. Jag skulle
Onska att man inte behdver ha betyg utan att man istéllet kan se varje individ vad den har for
formagor och vad den klarar av...(Diana)

Det ar vél d& man inser fordelarna med att vara i sdrskolan da deras betyg inte kommer att
anvéndas till ndgonting. (Camilla)

Att utveckla formagor

Det finns en samstimmighet fran intervjupersonerna i att de upplever formagan att reflektera
over rimlighet som svarast for eleverna att utveckla. Lirarna ger under intervjuerna ménga
konkreta exempel pa hur eleverna har svart med uppskattningar om vad som &r rimligt.
Citaten nedan visar att ldrarna upplever det mycket svart med rimlighet och exempel pa att
elever har svarighet med att uppskatta vad nagot kostar, eller hur langt det kan vara mellan
olika platser.

Reflektera over rimlighet &r jattesvart! (Frida)
Dom har ingen kénsla for om det kostar 1000 eller om det kostar 50 kr. (Camilla)

Om jag fragar en elev hur lang tid det tog for honom att ga hem, och han bor néra, da var det helt
omdjligt att svara pa och till slut “’tar det 5 min, eller tar det 5 timmar, eller tar det 5 dagar?”
(skratt), ”Ja, men kanske 5 minuter d&” da borjade han liksom att forstd, men han kunde lika
gdrna kunnat svara 5 timmar, alltsa jattesvart. (Gunilla)

Lérarnas framstéllningar av mdjligheter att utveckla formagorna gav inget entydigt svar. Flera
larare upplever att elever har mojlighet att utveckla alla formagor och att det alltid finns
utvecklingsmojligheter inom allting; man ska aldrig tinka att man inte kan utvecklas”
(Diana). Nagra ldarare menar att det dr svért att generellt uttala sig om elevernas mojligheter att
utveckla olika formégor eftersom det &r sa individuellt. Det var beroende pa individen, ”en del
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har léttare for det och en del har svarare, att eleverna 6verlag ar véldigt ojimna vilket gor det
svart att ha en samlad bild av eleven.”

En annan aspekt som lyftes av flera intervjupersoner ar att en medveten traning av
formagorna gor att eleverna ges forutsittningar att utveckla dem. Exempel som ges ér att
elever borjar att Gva pa vissa formégor redan i tidig alder och att vissa forméagor 6vas mer
frekvent. Citaten nedan ger visar dessa aspekter:

Vi har trdnat en hel del i att anvinda d&mnesspecifika ord och begrepp. (Elisabeth)

Vi har elever som klarar detta riktigt bra och d& har man sékert trédnat pa detta i manga ar och nu
borjar det sitta. (Berit)

Att gora berdkningar, de far tal och s& och man haller pa och néter i de lagre aren och till slut har
dom lart sig. (Frida)

Tolkningssvarigheter av vardeorden

Resultatet visar pa en samstimmighet i att intervjupersonerna upplevde en osékerhet i
tolkningen av kunskapskravens vardeord medverka och bidra. Foljande citat speglar detta:

Det &r ju hur man tolkar det, jag kommer in pa det hela tiden, kénner att jag sdger samma sak
men det &r ju det att jag fastnar i, vad betyder det dér egentligen? (Anna)

Det ar tydligt att 1drarna véger in olika saker 1 virdeorden medverka och bidra, vilket ger ett
stort spann mellan ldrarnas tolkningar. En del ldrare skiljer mellan medverka och bidra,
medan andra lagger in samma vérdering i begreppen. Nedanstaende citat belyser olikheterna.

Nej, alla kan ju pa nagot sitt medverka, vi friar hellre &n faller. (Berit)
Ja, alla kan medverka och bidra, for det star inte att det maste bli rétt. (Frida)

Sedan har man dom eleverna som man inser att dom aldrig kommer att komma ens till E, dom
forsoker och forsoker. (Camilla)

Ja, bidra da blir det ju mer avancerat, att man kan tdnka steget langre. (Diana)

Resultatet visar ocksa en samstdmmighet i att lararna hade en dnskan att fa tydligare riktlinjer
for hur vardeorden skulle tolkas i kunskapskraven och ménga upplever att de blir [imnade
ensamma i sitt tolkningsarbete. En ldrare beskriver sin situation pa foljande sitt: ”Jag
upplever att det star klart och tydligt i kommentarmaterialet att vi ska tolka och gora varat
eget pa skolan och dé tdnker jag att det 4r sa mycket som dr avhéngt oss pedagoger som
jobbar hir och man blir hemmablind, sa dr det ju”. Studiens resultat pavisar en stor variation
av hur lararna tolkar virdeorden. En del betonar att medverka och bidra innebér att eleven far
mojlighet till stod av en vuxen i skolarbetet, och andra betonar elevens engagemang. Citaten
nedan belyser intervjupersonernas olika tolkningar av elevens engagemang vid medverka.

Pedagogerna pa skolan har kommit Gverens om att medverka innebér att man nérvarar, man
forsoker, man &r aktiv, med hjélp av en vuxen kan man 16sa uppgiften, man behdver stéd, man
medverkar men man behdver stod. (Frida)

Medverka dr att man péa nagot sétt sdger nagonting, eller tycker ndgot om den information som
getts. (Diana)

Begreppet medverka har ndgon form av aktiv handling, att man dr med i klassrummet och man

inte ligger helt off pa bianken och man kanske tittar upp och man nickar och man kénner att dom
ar med lite grann. (Anna)
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Konkreta exempel pa nir en elev medverkar &r att eleven dr med i diskussioner, haller med
eller ifragasdtter det ndgon annan sdger, skriver svar pa whiteboarden eller att eleven flyttar
blicken fran sakerna. Endast en ldrare uttalar sig om kvalitéten pé kunskaperna dir "medverka
ar for mig att de ska ha lite kunskaper dnda” (Camilla).

Alla ldrare, utom en, papekar att de i arbetslaget samtalat och dr Gverens om tolkningen av
viardeorden. Samtidigt uppger Gunilla att det blir en diskussion som kommer upp vid
betygsittningen “att det blir tydligt varje gang man skall skriva betygen eller omddmen si blir
det sa hdr, men vad menar dom hér egentligen?”.

Trygghet i kollegor

Flertalet lidrare upplever sig relativt trygga i sin forstdelse av kunskapskraven och ddrmed sin
beddomning. Det dr framforallt det kollegiala stodet, men ocksa erfarenhet och profession, som
de grundar sin trygghet pd. Endast en larare uppger att hon kénner sig helt trygg, vilket hon
motiverar med att hon har l&ng erfarenhet. En annan uttrycker att det blir svdrare och svérare
Ju mer man ldser och ifragasitter. Nedanstdende citat belyser beroendet av kollegor for att
kdnna sig trygg med bedomningen.

Jag tror aldrig att man kénner sig man helt trygg /.../ men ddremot sa kénner jag att jag &r
jatteberoende av mina kollegor for att gora en rittvis bedomning... faktiskt (Gunilla).

Sammanfattning

Samtliga ldrare ger uttryck for att de upplever viardeorden svéra att tolka och de kénner behov
av en storre tydlighet nir det géller tolkningen av kunskapskraven fran centralt hill. Studien
pévisar en stor variation 1 hur man tolkar vdrdeorden medverka och bidra i kunskapskraven.
Utifran ett livsvéarldsfenomenologiskt perspektiv kan detta tolkas som att lararna, utifran sina
olika livsvérldar, skapar en lokal tolkning av virdeorden inom den regionala vérlden (pa sin
egen skola). Detta for att gora beddmningen begriplig for sig sjdlva och kollegerna.
Intervjupersonerna skapar mening at kunskapskraven, frimst genom det kollegiala samtalet,
men ocksa utifrén tidigare erfarenheter och den egna ldsningen av kursplaner. Utanfor den
egna regionala virlden, pa andra skolor och andra kommuner, ges kunskapskraven en nagot
annan mening.

Nar det géller elevernas mojligheter att utveckla formagorna inom matematik sdg lararna detta
utifran olika perspektiv. Manga larare ser mdjligheter att utvecklas i allt, medan en del larare
har svart att ge ett generellt svar da alla eleverna &r sé olika med olika forutsdttningar. Alla
lararna har erfarenheten att formagan att reflektera over rimlighet var svérast for eleverna.
Lérare upplever att de kidnner sig relativt trygga med sina bedomningar och den enhélliga
forklaringen ar det stora stodet fran kollegor kring bedomningsfragor.

7.3 Redskap som stod for larares bedomningar

| texten som foljer presenteras intervjupersonernas upplevelser av olika redskap for
bedomning. De har delats in i tva underrubriker, dels olika bedomningsstod (t.ex. fortbildning,
kommentarmaterial till kursplaner) och dels olika underlag larare anvander i sin bedémning
av elevers kunskaper. Under de tva rubrikerna presenteras dess teman.

7.3.1 Upplevelser kring bedémningsstod

| analysen av intervjumaterialet uppmarksammades tre teman under denna rubrik som
bendmns: Det kollegiala samtalet, Upplevelser av isolering, Behov av natverk. Resultatet
kring dessa teman redovisas i tur och ordning.
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Det kollegiala samtalet

Alla intervjupersoner upplever det kollegiala samtalet som ett viktigt stod. Flertalet uttrycker
att det &r det mest uppskattade stodet. Med kollegor avses har larare, elev- och
klassassistenter. Fem intervjupersoner svarar direkt att det kollegiala stodet ses som det bésta,
det viktigaste och det storsta. Citatet nedan far belysa detta.

Jag tycker att det kollegiala stodet &r det storsta, att man inte ar ensam utan flera 6gon ser mer
och sérskilt nar jag tanker pa den summativa bedémningen och sambedémning mellan &mnen
och att man kan fa hjalp av det, min klassassistent hon ar ju med pa alla de estetiska &mnena.
(Anna)

Tva intervjupersoner har ingen entydig upplevelse kring vilket stod som uppskattas mest. En
intervjuperson tycker det ar svart att avgora och en annan menar att svaret pa fragan beror pa i
vilken process man sjalv &r i:

Det kan ju ocksa vara vilken del i processen man &r naturligtvis men jag tror att kollegiala samtal
ar jatteviktigt, men jag maste ocksa vara trygg i att faktiskt ha kunskaper i formav ... det har
dokumentet (lagger handen pa laroplanen) med mig, och fortbildning da, att det kommer folk
utifran da som faktiskt kan nyansera dom hér orden och hjélpa oss hur vi ska tanka och tolka och
sa va. (Elisabeth)

Hos tva av intervjupersonerna namns kollegor som undervisar i sléjd och hemkunskap som
viktiga for att fa syn pa matematikkunskaper hos eleverna.

aven om jag ar enda matteldraren s, sa ar det mycket, mycket diskussioner med andra larare, till
exempel sa kanske det visa sig i ett praktiskt &mne som slgjd, eller i hemkunskapen, dar matten
ar en naturlig del, att... att eleven visar att hon eller han anda kan uppna malen. (Frida)

Upplevelser av isolering

Forutom det kollegiala stodet, vars vikt och narvaro genomsyrar svaren pa fragor om
bedomningsstdd, sa namner intervjupersonerna tillsammans en mangfald av andra tillgangliga
stod. Det stod intervjupersonerna identifierar &r kommentarmaterialet till grundsarskolans
kursplaner, erfarenheter fran den man tidigare gjort, Matteresan som é&r ett laromedel for
grundsarskolan arskurs 7-9, forstelararna har en grupp om betyg och bedémning, fortbildning
(spsm, forelasare fran hogskola, matematikbiennalen, mattelyftet, implementering av Lgrsar
11), diskussioner/coachning med specialpedagog, speciallararen hjéalper till med tester,
kursplanerna 1 sig, specialldrarutbildning och dérigenom “ett smorgasbord av forskning,
bocker och lastips”, Diamant (Skolverkets kartlaggningsmaterial for &mnet svenska i
grundskola), Mina mal i grundséarskola (kartlaggningsmaterial).

Nar det géller tillgangliga stod tar Frida, utifran nagra exempel, upp det som hon tycker ar
problemet med att arbeta i grundsérskola. Hon namner att bade stoéd som fortbildning och
laromedel sallan &r riktat mot grundsarskola och da far jag ingenting, det har kan jag
anvanda”.

dom [laromedelsforlaget] har ju tagit fram ett utbildningsmaterial i matematik, Matteresan /.../
det ar det enda som finns, det ar inte anpassat for alla, for olika svarigheter, det ar ju det som &r
utmaningen i sarskolan sa /.../ vi har en annu stérre spridning hos oss, upplever jag och da nar
man far nanting som absolut inte, tanken finns, &r god, men jag maste hela tiden... trolla runt sa
att det funkar. (Frida)
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Nar det géller Skolverkets bedémningsstod ér det en intervjuperson som “har svart att forsta
varfor man inte ger stod at de dldre eleverna pa hogstadiet” (Anna). Hon menar att det vore
bra for likvardigheten om det fanns nagot centralt att halla sig till. En annan intervjuperson
uttrycker specifikt behovet av bedémningsstdd i matematik. Behovet uppkom av insikten att
bedémningsstodet i svenska, upp till ar 6, utifran elevexempel visade pa en helt annan
betygssattning &n vad de sjalva betygsatt; ett tidigare D, E eller till och med F, blev istéllet ett
A eller B. Ytterligare en larare &r tydlig med att hon saknar stod fran Skolverket:

Ja, jag saknar ju stod, ytterligare mer stod fran Skolverket. (Camilla)

Ett par intervjupersoner uttrycker att skrivna bedémningsstod (framst Skolverkets) inte racker
till som végledning kring beddmning av elevers kunskaper. De ndmner i dessa sammanhang
att de istallet har mycket stod av varandra:

Det bésta stodet ér det kollegiala samtal /.../ da man kan diskutera om man har problem eller
ndgonting /.../ Det passar mig béttre &n att ga in och lasa massa olika typer av litteratur. For det
finns ju Skolverket de ger ju ocksa ut hur man ska tanka och men det ar svart att applicera orden
pé& mina elever, det stammer inte alltid s& enkelt som efter Skolverkets mall. (Berit)

Behov av natverk

Alla intervjupersoner uttrycker onskemal om fler kollegiala samtal och behov av natverk
mellan skolor.

Ja, natverk mellan hade jag tyckt var jatte jattebra och kanske mer kollegiala samtal
dverhuvudtaget, med sambedémning. (Diana)

Anledningar till behovet av natverk &r att larare skulle behdva 6verlamna information kring
bedoémning av eleven mellan stadier, en kanner sig ensam i bedomningsfragor da hon ar den
enda som undervisar i matematik, en annan menar bedémningsfragor behéver diskuteras och
ytterligare en papekar att det behovs for likvardighetens skull. Anna namner att deras natverk
med andra skolor traffas en gang per termin. Hon namner att &r viktigt med tid till att
diskutera bedomningsfragor och att det blir kvalité pa traffarnas innehall: “att det inte bara
blir att visa upp hur man jobbar utan nar man traffas sa sallan ar det viktigt att hinna diskutera
dessa fragor”.

Sammanfattning

Vid en forsta anblick kan den mangfald av bedémningsdon som finns tillgangliga anses som
fullgott. Men analysen av intervjusvaren lyfter fram en komplex och inte helt problemfri bild.
De bedomningsdon som kan ses som tecken, som ar till for att visa pa nagonting, blir ett
bristfalligt stod i de spann av olikheter som finns hos elever inom de olika grundsérskolorna.
De formar inte visa pa en vag ut ur de dilemma som larare upplever i bedomningspraktiken.
Liknande dilemma upplevs kring laromedel, det ar fa laromedel som fungerar for eleverna
och darfor fungerar inte de heller som tillfredsstéllande underlag fér bedémning. Mot denna
bakgrund skapas en forstaelse for att kollegiala samtal och diskussioner blir de mest
vardefulla bedomningsdonet for de intervjuade lararna; det ar genom dem som vagen att ga
visar sig.

7.3.2 Underlag for bedémning

Nar fragor kring underlag for bedomning kommer upp visar resultatet pa en ganska
samstammig bild av de redskap som anvénds. | analysen kunde tre teman identifieras;
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Upplevelser av prov, Bedémning tillsammans och Bedéma elever med
funktionsnedsattningar.

Upplevelser av prov

I samtal kring redskap for beddmning ndmner alla intervjupersoner upplevelser av att anvanda
prov och tester. Bilden som ges visar pa svarigheter i genomférandet och att de inte anvands i
nagon storre utstrackning for bedémning av elevers kunskaper.

jag gor inga prov/.../ for da, da sparkas det bakut utav manga inte alla, men ménga. Vissa har
jag gjort prov, som jag kénner att dom fixar det, det &r en utmaning i sig/.../ for prov det... i
stort sett blir det bara pannkaka. (Frida)

Jag téanker &ven om man nu ska gdra nagon slags prov eller test sadar sa far man ju tanka sig
ganska mycket for... dels hur det paverkar individen vid testperioden, eller just ndr man ska
genomfora det, om det & mycket stress och press det kan ju bli ganska missvisande. (Diana)

Beddmning tillsammans

Alla intervjupersoner upplever att den lilla elevgruppen och personaltathet ar ett betydelsefullt
redskap nér det galler beddmning av elevers kunskaper.

sen i och med att man har sa fa elever sd kommer man ju véldigt nara och man har ju méjlighet
att stalla fragor, man har majlighet att, att kolla var de ligger ndgonstans, méjlighet att plocka ut
en och en ocksd om man nu skulle vilja gora det, s& darfor har man ju ganska bra koll kanner
jag, pé var dom ligger nanstans. (Diana)

Elisabeth menar att bedémning &r pedagogernas ansvar, men att det ocksa finns manga andra
kompetenta vuxna i klassrummet. Fem intervjupersoner uttrycker sig explicit om just
elevassistenter som viktiga i bedémningssituationer. Aspekter som ndmns ar att de &r med
elever hela skoldagen och far darmed en helhet och ett sasmmanhang kring eleven:

Elevassistenterna tycker jag ar jatteviktiga for dom ar ju t.ex. med pa hemkunskapen, dar ar det
ocksé mycket matte. D4 kan jag till exempel be: ”Kan inte du titta pa det har, kan du se om dom
forstéar? /.../ D& kanske dom ser mer an vad jag har sett, dom forstar och dom kan anvanda det
och kan anvénda det i verkligheten. (Berit)

En annan aspekt &r att elevassistenterna ibland arbetar enskilt, i ett eget rum, med elever som
inte klarar av att arbeta i grupp. Har uppstar nagra dilemma vilka Gunilla beskriver nedan:

... det &r jattesynd for att man tappar ju hela det har med att man skall kunna samtala med
varandra och kunna gora liksom ja spela spel alltsa /.../ och man tappar dom ganska mycket i
beddmningen eftersom att man som larare inte kan vara pa flera stallen samtidigt.

Detta hanteras genom att pa planeringstid med elevassistenter ga igenom alla elever. Det fors
samtal kring hur veckans arbete gatt och elevassistenterna far veta kommande arbete och dess
mal. Det finns ocksa en samstimmighet i resultatet om att “mycket handlar om observationer
och samtal en till en” (Anna). Bedomning sker t.ex. 1 gemensamma 0vningar (t.ex.
problemldsning), ndr man har uteaktiviteter i matematik eller i arbetet i matteboken
tillsammans med vuxen. Ett dilemma som tva intervjupersoner upplever i samband med fanga
elevers kunskaper i stunden handlar om dokumentation: ”det som ger mest dr ju nér vi sitter
och pratar med dem, men det &r ocksé det svaraste att dokumentera” (Anna).
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Bedoma elever med funktionsnedsattningar

Flera intervjupersoner namner utmaningen att fa elever med autism, men ocksa dem med
andra diagnoser eller funktionsnedsattningar utover utvecklingsstorning, att visa sina
kunskaper. Frida menar att det ar en utmaning att ge vissa elever forutsattningar att kunna na
kunskapskraven. De som namns ar t.ex. elever som har svart att se, i kombination med
koncentrationssvarigheter, men framforallt de med autism, vilket belyses i citatet:

det som dom kan med mig i en specifik, extremt tillrattalagd situation, kanske ett speciellt rum,
det #r den hir, ja allt maste funka perfekt just den stunden... men dan efter... sa kan det vara
precis lika tillrattalagd och det kan vara samma person och allting och sé kan inte eleven...
uppgiften. Det tycker jag man stéter pé jatteofta. (Gunilla)

Nagra intervjupersoner undrar éver om det racker att elever har visat sin kunskap en gang for
att kunna bedéma att de har godtagbara kunskaper. En skola har fatt handledning kring detta
och da har vi liksom fatt till oss att har eleven nagon géng visat formagan s kan man liksom
sdga att da kan dom det”. En anledning till svarigheten med att fa elever att visa sina
kunskaper beskrivs bero pa upplevelsen av en testsituation:

Sa fort jag pa ndgot sétt /.../ antyder att det var ndgon form av ”jag vill kolla” dé sa kan jag bara
se hur daligt det blir for vissa elever. (Elisabeth)

I slutet av intervjun kommer Gunilla in pa detta igen och sdger att det dr sorgligt tycker jag
nir dom har sa, formagor som dom inte kan fa fram”. Just detta speglar instidllningen hos
andra intervjupersoner; kunskaperna finns dar, utmaningen ar att fa eleverna att visa dem.

Sammanfattning

For att hamna ratt i bedémningar racker det inte med goda kunskaper kring laroplan och
skrivna bedémningsdon. For intervjupersonerna handlar det om att mota och férhalla sig till
stora delar av elevens livsvarld for att uppna en forstaelse av eleven och skapa en relation och
fortroende, vilket i sin tur kan leda till att hamna rétt i beddmningssituationer. Samtal med
kollegor och personaltdtheten visar sig vara viktiga redskap for att skapa en god
bedémningsmiljo for elever. Utifran en forstaelse av elever anpassar intervjupersonerna
beddmningssituationer och sina redskap for bedémning.

7.4 Likvardig bedémning

Aven kring likvardighet uppenbarades tre teman: Regional likvardighet, Brister i nationell
likvardighet och Relation - en forutsattning for rattvis beddomning.

Regional likvardighet

Alla intervjupersoner har en upplevelse av att elever bedoms likvardigt pa den egna skolan,
aven om det kan finnas nyanser av hur sdkra de ar, vilket mojligen kan skdnjas i uttrycken
“Det tycker jag” (Diana) och ”jag tror vi bedomer ganska likt hir” (Anna). Den likvérdiga
bedémningen forklaras i en intervju med att personal pa skolan gatt pa samma férelasning om
bedomning: ”Jag kande att vi var mer olika och tinkte olika innan vi fick den har
fortbildningen” (Elisabeth). Alla intervjupersoner framhaller att forklaringen till likvardighet
beror pa diskussioner och sambedémning med kollegor pa den egna skolan:

for att vi har ju ett ndra samarbete och vi diskuterar ju elevernas inl&rning i princip varje dag, sen
kanske man inte diskuterar just &mnet matte varje dag/.../ och infor utvecklingssamtal har vi ju
alltid genomgéng tillsammans “Vad anser du, vad tycker du om..?” “Jaha, du ténker sa hér” och
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“Det hér betyget har jag ténkt, vad tinker du?”, ja, sa det sker ju hela tiden en god samplanering
(Diana)

Diana tar upp att det inte ar sa svart att komma Gverens om begreppen da det bara ar tva
pedagoger som ska prata ihop sig. Nar hon tidigare arbetade i ett storre arbetslag, pa
gymnasiesirskola var det mer "heta diskussioner” kring virdeorden.

... och det &r vil bra att man kan vrida och vénda for da blir det ju en diskussion och inte bara
konstaterat.

Brister i nationell likvardighet

I de flesta intervjuer finns det en stor tveksamhet om elever i grundsérskola bedoms likvardigt
mellan olika skolor. En intervjuperson beréttar att det inom kommunen startat ett arbete for
likvardig bedémning mellan grundsarskolor:

Det ar nog nagot genomgdende i X kommun att man ska ha om sambeddmning det ska inte vara
nagon skillnad pé vilken skola man gar pa utan nar man ska bedémas pa samma sétt och samma
grunder! (Berit)

Ovriga larare har aningar om att det inte ar likvardigt mellan skolor, de har en férhoppning
om det, men de tror anda att det skiljer en del. En larare uttrycker farhagor att det bedémer for
snall, jamfort med den andra grundsarskolan i kommunen. | detta sammanhang pekar flera
intervjupersoner pa att det ar svart att fa till ett ndtverk mellan grundsérskolor “ja, vi dr ju
enda skolan i X kommun, da ska man lite ldngre bort, blir lite krangligare... lite svarare”
(Frida). Citatet nedan speglar formodan om att det blir lokala tolkningar pa skolorna:

s& som jag tanker #r vil att, det blir att varje skola, /.../ i och med att det #r sa 1dngt mellan, det
ar inte sa att, om man ser grundskolan da kan de prata med X [samhélle inom kommunen], for
dar finns en annan grundskola. Det ar latt att, lattare att traffas, men vi, sarskolan har inte den, s&
darfor sa tror jag att det blir valdigt lokalt, alltsd hur man tolkar, gissar jag (Frida)

Relation — en forutsattning for rattvis beddomning

Utifran intervjufragor kring tankar om interbedomarreliabilitet, dar alla intervjupersoner
upplever en likvardig bedomning inom skolan, kommer det fram upplevelser av svarigheter
att beddma vissa elever inom grundsérskola. Under temat " Funktionsnedsdttningen sdtter lite
kéiippar i hjulet” upplever flera larare att det ar en utmaning att skapa forutsattningar sa att
elever vill och kan visa sina kunskaper. | detta sammanhang betonar intervjupersonerna att
larare maste ha god kannedom om eleven, och en relation till eleven, for att kunna bedéma

rattvist:
men da maste den personen vara har ganska lange for att kunna gora den bedémningen
/.../ okej, du kan ju satta tester i handerna pa dem men det har ju med dagsform att géra, har
dom varit osams med mamma pa morgonen? Da har dom inte huvudet med sig pd samma sétt
den dagen! Det &r jattemycket annat som spelar in... du maste nog kdnna dom mer och dom
maste vara trygga med den personen. Har du ndgon form av autism sa maste du ju ha kunskapen
om att den personen, dom maste kanna dig for att kunna 6ppna sig. (Camilla)

Sammanfattning

Studiens resultat visar upp flertal exempel pa hur intervjupersonerna finner vagar ur olika
dilemma, men dilemmat med bristen pa natverk kan lararna sjalva inte 6verbrygga. En
tolkning av materialet &r att det finns faktorer som paverkar likvardigheten negativt. En sadan
faktor &r att den lilla regionala varlden, som grundsérskolor utgdr, begransar mojligheten till
moten med flera pedagoger och till natverk mellan skolor. En svarighet &r avstandet mellan
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olika grundsarskolor, inte sallan finns det bara en matematiklarare i grundsarskolans arskurs
7-9 i kommunen. Personaltatheten och den lilla elevgruppen kan daremot ses starka
validiteten i bedémningar. Intervjupersonerna kommer nara eleven och elevens kunskaper far
darmed utrymme att bli synliga.

8 Diskussion

Studiens syfte har varit att utifran kvalitativa intervjuer av sju grundsarskollarares upplevelser
belysa och bidra med forstaelse kring det summativa bedomningsuppdraget i matematik. |
avsnitten som féljer diskuteras metod och metodval. Dérefter diskuteras studiens resultat i
relation till tidigare forskning, litteratur och teorier som vi redogjort for. Avslutningsvis
diskuteras specialpedagogiska implikationer och forslag till framtida forskning presenteras.

8.1 Metoddiskussion

For att kunna stodja kollegor, men dven elever i sitt larande, ligger det i speciallarares intresse
att fa en djupare kunskap och forstaelse kring bedomningspraktiken. | denna studie var syftet
att undersoka lararnas upplevelser och erfarenheter kring summativ bedémning av godtagbara
kunskaper och livsvarldsfenomenologin ar studiens teoretiska utgangspunkt. Tidigt gjordes
valet att utga fran livsvarldsfenomenologin. Med tanke pa studiens syfte ansags denna grund
som lamplig att utga ifran. Specialpedagogiska perspektiv ar ocksa en del av teorin och
anvands for att diskutera att olika dilemma maste hanteras i den studerade
beddmningspraktiken.

Kvalitativa intervjuer anvandes som insamlingsmetod fér empirin. Flera forfattare menar att
inom samhéllsvetenskapliga studier, som har for avsikt att bedriva forskning om ménniskor
och deras sociala varld, &r den kvalitativa forskningsintervjun lamplig att anvanda (Bryman,
2009; Kvale & Brinkmann, 2014; Stukat, 2011). Genomforandet av en pilotstudie blev
vardefullt verktyg for att se om fragorna gav relevanta svar, vilket kan anses starka studiens
validitet. For att forstd nagon annans vérld maste intervjumaterialet tolkas och hermeneutiken
har anvants for detta &ndamal. Tolkandet innebér att lyfta fram och tilldela en mening at det
som tolkas (Odman, 2007). Eftersom forskaren bade tar sin utgangspunkt i livsvarlden och &r
i den, det ar inte majligt att bli en ren askadare, utgick vi fran var forforstaelse i motet med
lararnas livsvarld. Resultatets sammanstallning foregicks av ett tolkande analysarbete da vi
tillsammans letade efter framtradande teman. Eftersom vi ar tva i denna process finns alltid en
risk att vi ser olika saker, vilket kan paverka interreliabiliteten i var studie. Men a andra sidan
finns mojlighet att tillsammans komma djupare i tolkningen av empirin (Kvale & Brinkmann,
2014). Utifran resultatet kan vi se likheter med var forforstaelse, men dven att ny kunskap har
erhallits bade kring komplexiteten i bedomningsuppdraget och kring de strategier lararna
anvander for att hantera dilemman som uppkommer i deras vardag. Det gar inte att med
sékerhet faststalla att det intervjupersonerna uppger i intervjun ger en sann bild av deras
bedomningspraktik. Det finns en risk att intervjupersonerna presenterar en bild av sig sjélva
och sin praktik, sa som de onskar att den skulle vara, vilket tidigare diskuterats i samband
med metod (Stukat, 2011). Det skulle darfor vara intressant att ha en kombination av metoder,
s.k. triangulering (ibid), vilket ocksa skulle 6ka resultatets tillforlitlighet. | denna studie hade
det varit lampligt att kombinera intervjuerna med observationer av lektioner. Av tidsskal har
en kombination av metoder inte anvants.

Denna studie &r begrénsad i det avseendet att det &r en liten undersékningsgrupp som valts ut
utifran ett strategiskt urval. Det gor att inga generella slutsatser kan dras. Samtidigt
representeras lika manga kommuner som antal intervjupersoner, vilket kan ge storre
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trovardighet at studien &n om larare inom samma kommun intervjuats om bedémningsfragor.
Vid val av en kvantitativ metod, med exempelvis enkéter, skulle fler informanter kunnat delta,
vilket skulle ge ett storre material. Genom enbart en kvantitativ studie skulle dock en
fordjupad forstaelse kring upplevelser av fenomenet summativa bedémningar ga forlorad.

8.2 Resultatdiskussion

Resultatdiskussionen delas in i tre rubriker. Under dessa rubriker diskuteras
intervjupersonernas upplevelse av att bedoma efter kunskapskrav, darefter erfarenheter kring
olika bedémningsdon och avslutningsvis diskuteras likvardighet i intervjupersonernas
bedémningspraktik.

8.2.1 Att beddma efter kunskapskrav

Kring studiens fragestéllning om upplevelsen av kunskapskraven i matematik i
grundsarskolan framkom bade variationer och gemensamma namnare. Néar det géller
upplevelsen kring kunskapskravens niva visar resultat pa en variation av upplevelser. En
tydlig 6verenstammelse i resultatet var ett par dilemman; dels elevers svarigheter att utveckla
formagan att reflektera kring rimlighet, och dels svarigheter att tolka kunskapskravens
vardeord. Ytterligare en dverensstimmelse &r att intervjupersonerna, tack vare stod fran
kollegor, upplever trygghet i sina bedémningar. Dessa aspekter diskuteras i texten som foljer.

Kritik har riktats mot undervisningen inom grundsarskola da omvardnad av eleverna har
betonats framfor kunskapsuppdraget (Berthén, 2007). Berthéns (2007) studie visar att
undervisningen i grundsarskola gar ut pa att forbereda elever for skolundervisning. Nar det
galler formagor som far mojlighet att utvecklas kan det liknas vid dem som hor till
forskoleverksamhet. Skolverket (2009) menar att undervisning i grundsarskola av tradition
varit mer fokuserad pa att trana och bota an att utveckla de formagor som &r en del av skolans
kunskapsuppdrag. Detta papekar ocksa Géransson, Hellbom-Thibblin och Axdorph (2016)
som lyfter fram att &ven om samma matematiska kompetenser betonas i laroplaner inom alla
skolformer, sa inriktas undervisningen for elever med intellektuella funktionsnedsattningar
alltfor ensidigt mot matematiska procedurer. | denna studie visar resultatet istallet tecken pa
en medvetenhet hos lararna om att bedriva en undervisning som mgjliggér en utveckling av
formagorna i kunskapskraven. Flera intervjupersoner uttalar tydligt att de ser
utvecklingsmajligheter inom alla formagor. | Lgrséar 11 har kunskapsperspektivet betonats
jamfort med tidigare kursplaner och elever ska bedémas efter faststéllda kunskapskrav och
inte efter sina olika forutsattningar. Majligen ar det sa att Lgrsar 11 har bidragit till en
kunskapsorientering i undervisningen. En annan forklaring till skillnader i resultat kan bero pa
att formagor ges olika utrymme beroende pa vilka arskurser som studeras. Berthéns (2007)
studie behandlar t.ex. yngre elever (F-arskurs 5) och denna studie géaller elever i arskurser 7-9.

Aven om lararna i studien ser utvecklingsmajligheter kring formégorna, sé visar resultatet pa
en samstammighet i att lararna upplevde formagan att reflektera 6ver rimlighet som svarast
for manga elever. | Lgrsar 11 har en anpassning av formagor genomforts for att passa
elevgruppen, t.ex. ar formagor som att analysera, resonera och argumentera inte lika betonade
som i grundskolans kursplaner (Skolverket, 2010). Majligen &r det sa att det kravs en hogre
grad av abstrakt tdnkandet for att resonera kring rimlighet, jamfort med andra matematiska
formagor. Denna studies resultat kan tyda pa det. Skolverket (2011d) hanvisar till flera studier
som visar pa att utveckling av matematisk formaga inte skiljer sig kvalitativt hos barn och
ungdomar med utvecklingsstorning &n andra barn med matematiksvarigheter. Utvarderingen
av en matematiksatsning inom grundsérskola visade att elever i grundsarskola inte far
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majlighet att utveckla alla formagor lika (ibid). Aven intervjupersonerna antyder att det
forhaller sig sa att alla formagor inte tranas lika mycket under elevens skolgang. De uttrycker
att om alla formagor tranas redan tidigt sa har eleverna ocksa battre mojlighet att utveckla
dem. Att i tidigare arskurs borja fokusera pa de férmagor som anses svarare och mer abstrakta
ar kanske en majlig vag for att fler ska na godtagbara kunskaper i ar 9. En annan orsak till att
det inte ges mojlighet att utveckla alla formagor kan kopplas till det Biesta (2011) kallar
normativ validitet. Normativ validitet handlar om huruvida larare verkligen mater det som de
tycker ar viktigt, eller om de mater det som ar l4tt att mata. Med det resonemanget som
utgangspunkt kan man fraga sig om larare inom grundsarskola for ensidigt 4gnar sig at det
som enkelt kan méatas, och darfor varderas just de formagorna.

Nar det galler intervjupersonernas upplevelse kring nivan pa kunskapskraven finns inget
entydigt svar. Nagra menar att de ar for hogt stallda, andra menar att de ar bade tydliga och
rimliga. En tolkning som kan forklara de olika upplevelserna kring nivan beror pa att lararna
lagger in olika betydelser i vardeorden; for en del racker det att eleven narvarar pa lektionen
och andra stéller krav pa eleven att uppvisar nagon grad av forstaelse och kunskaper. Jénsson
och Thornberg (2014) pekar pa vikten av att likvardiga elevprestationer forvantas fa samma
bedémning oberoende av vem som beddmer. Aven Skolverket (2011b) poangterar att resultat
inte ska styras av bedomarens varderingar. Denna studie visar pa en stor variation i tolkningen
av de vérdeord som anvands i kunskapskraven for beskriva godtagbara kunskaper, det vill
sdga vardeorden medverka och bidra. Lararna pa de olika skolorna har inte samma
uppfattning om vilken ”prestation” som kridvs av eleven for att fd godtagbara kunskaper. Var
gar gransen mellan att eleven medverkar eller inte medverkar? Hur aktiv maste eleven vara
for att medverka? Ar det nigon skillnad mellan att medverka och bidra? Dessa tolkningar
brottas ldrarna med i sin bedomningspraktik. Aven Segers (2014) studie visar pa att
vardeorden i kunskapskraven ar svara att tolka. Lérare blir da osékra pa hur de ska bedoma
formagorna. Lararnas egna tolkningar far da stor betydelse vid betygsattningen vilket leder till
olika beddmningsgrunder.

Aven Hyltegrens avhandling (2014) visar att kunskapskraven &r sa otydliga att deras
anvandbarhet som lararens redskap for likvardig beddmning och betygssattning kan
ifragasattas. Nar kunskapskraven patraffas som vaga och otydliga visar de sig svara att
anvanda som bedémningsdon, vilket Hyltegren (2014) belyser i sin avhandling. For en del
larare kan det betyda att kunskapskraven inte langre uppfattas som ett don som fungerar i
praktiken. En del intervjupersoner uttrycker ocksa att det blir svarare ju mer man laser och
ifragasatter. En tolkning r att detta beror just pa vardeordens vaghet och svarigheten att
applicera dem pa de kunskaper som eleven i verkligheten uppvisar. Resultatet i denna studie
visar att sex ar efter att Lgrsar 11 introducerades, &r lararna fortfarande osakra pa hur
kunskapskraven ska tolkas. Pa nagot sitt maste d&nda bedomningen efter de svartolkade
kunskapskraven hanteras. Resultatet visar att en vag for att hantera komplexiteten ar att
l&rarna inom de olika regionala vérldarna skapar en egen meningsfullhet kring
kunskapskraven. En av dessa végar var att aterinfora den tidigare laroplanens betoning pa en
beddomning “efter elevens forutsdttningar”. En annan vag ar att som ldrare krasst tdnka; ”jag
har ju inget bedémningsstod och da har jag stor frihet att tolka som jag vill”. Resultatet visar
att intervjupersonernas egna tolkningar och forhallningssatt till kunskapskraven leder till att
nivan for att na godtagbara kunskaper blir olika for eleverna.

Trots att matematiklarare brottas med tolkning av vardeorden sa visar resultatet pa att de
upplever en trygghet i den egna kompetensen att beddma. Det ar framforallt det kollegiala
stodet de grundar sin trygghet pa. Intervjupersonerna grundar ocksa tryggheten pa sin
utbildning och profession. Tryggheten uppkommer alltsa inte utifran en sakerhet om att de
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hamnat ratt i sina tolkningar av kunskapskraven och darmed bedémer pa ratta grunder.
Utifran ett fenomenologiskt perspektiv &r en relation mellan levda kroppar, intersubjektivitet,
en forutsattning for att kunna dela och leva sig in i andras dilemma. Visserligen menar
Merleau-Ponty (i Friberg, 2005) att man aldrig helt och fullt kan forsta en annan manniska,
men det ar inte svart att forestélla sig en hog grad av forstaelse da man existerar i liknande,
kanske t.0.m. samma, forutsattningar och omstandigheter inom den regionala vérlden.
Forfattarnas tolkning av intervjumaterialet ar att kollegor &r ovarderliga da intervjupersonerna
ska skapa mening i bedémningssituationer. Det ger trygghet att samexistera, vilket sker
genom att for en stund samtala och dela sina dilemma och upplevelser kring
bedémningsfragor.

8.2.2 Redskap for beddmning- olika beddmningsdon

Begreppet bedémningsdon delades in i tva kategorier, dels de underlag for bedémning larare
anvande for att fa en bild av elevens kunskapslage och dels bedomningsstod for att battre
forsta kunskapskraven och dess betygskriterier. Diskussion kring dessa tva bedomningsdon
behandlas under separata rubriker nedan och svarar pa studiens fragestallning kring larares
upplevelse av bedémningsstod.

8.2.2.1 Bedomningsdon som ska visa pa nagot

Nar det géller bedomningsstod, som ses som don som ska visa pa nagot (tecken), &r det tva
centrala aspekter som tréader fram i larares upplevelser: det stora vérdet av det kollegiala
stodet och att lararna inom grundsarskola upplever olika konsekvenser av att arbeta inom en
liten regional varld. Aven om den regionala vérlden beskrivs som personaltat ar det, i
jamforelse med grundskolor inom en kommun, fa larare och fa elever inom verksamheten.
Gyllander Torklidsen (2016), Rinne (2015) och Segers (2014) lyfter fram att tolkningen av
betygskriterier och dess vardeord ar komplicerat. Lundahl et al. (2015) menar att larare
behover utveckla sin kompetens kring bedémningsfragor och att det lampligen sker genom
samverkan mellan larare och genom att anvénda olika typer av stédmaterial. I inledningen
togs upp att ocksa Skolverket (2014; 2017) papekar att larare behover ta hjalp av olika stod
for att kunna beddma elevers kunskaper. De podngterar sarskilt kollegiala samtal och att ta del
av beddmningsexempel. | denna studie namner ocksa nagra intervjupersoner egna initiativ for
att 6ka kompetensen att beddéma, vilket beskrivs under rubriken Larares reflektion. Dessa tre
beddémningsdon (som kursiverats), och aven fortbildning, belyses i diskussionen som foljer.

Larares reflektion

Nagra intervjupersoner pekar pa vikten av att sjalv satta sig in kursplaner och att lasa
forskning kring bedémningsfragor. Det som kan hota den egna reflektionen ar svarigheter att
fa syn pa det som tas for givet. Schiitz menar att vi fods in i en intersubjektiv varld.
Manniskor har tidigare skapat och agerat inom varlden och det som finns har redan en mening
for oss (i Claesson, 2004). Det kan ocksa tankas galla for verksamheten inom varije regional
varld vilket innebar att det finns manga forgivettagande. Det kan finnas goda traditioner, men
ocksa sadana som behover forandras for att verksamheten ska utvecklas. | resultatet kring
beddmningspraktikens kontext belystes hur férandringar inom en verksamhet har lett till
reflektion och utveckling. Utifran resultatet ligger det nara till hands att forsta att den mening
som larare skapar kring kunskapskraven standigt utmanas genom de dilemma som uppstar.
Den kompetens som en yrkesutévare har beskrivs utifran ett livsvarldsfenomenologiskt
perspektiv som praktisk kunskap integrerad i den egna kroppen, da uppstar ett habitualiserat
handlande. For att bryta vanans makt krévs distans, t.ex. genom reflektion (Bengtsson, 2015).
En tolkning av resultatet ar att for merparten av intervjupersonerna blir det, pa grund av olika
dilemma inom beddémningspraktiken, nast intill omgjligt att stanna kvar i en oreflekterad
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installning, och ta saker for givet. Lundahl et al. (2015) visar pa vikten av att ldrare upplever
en autonomi kring bedémningssystemet, att de har verktyg for beddmning som k&nns
meningsfulla och som gynnar den pedagogiska processen. En tolkning av resultatet &r ett det
finns for mycket oklarheter och brottningskamp kring bedémningsfragor, vilket hotar
upplevelsen av autonomi. Att aldrig komma till ett l&ge inom beddmning och betygssattning
dar man som larare far uppleva ett habitualiserat handlande kan bli arbetsamt, i varsta fall
overmaktigt.

Samverkan

Forskning och Skolverkets granskningar visar pa att det finns brister i likvardighet i
betygssattning (Gustavsson, Cliffordsson och Erickson, 2014; Hyltegren, 2014; Karlsson,
2011; Rinne, 2015). Detta forklaras med en avsaknad av samverkan mellan larare, bade pa en
lokal och en nationell niva (Rinne, 2015). Denna studie pekar pa att lararna inom de besokta
grundsarskolorna, alltsa pa en lokal niva, har en god samverkan kring bedémning och
betygssattning. Bedomningsfragor diskuteras ofta i kollegiet, t.0.m. dagligen. Karlsson (2011)
studie visar att samhallskunskapslarare inom gymnasieskolan arbetar ensamma med
undervisning och bedémning, vilket leder till att elever bedéms pa olika villkor. Det stimmer
inte med den bild som ges utifran de besokta grundsérskolorna i denna studie, vilket troligen
kan forklaras med verksamheternas olika organisation och forutsattningar. Resultatet tolkas
som att elever inom varje regional varld blir bedémda pa samma villkor, eftersom kollegor
inom den regionala vérlden skapat samstammighet i bedémningsfragor.

Jonsson och Thornberg (2014) lyfter fram vikten av sambeddémning for en 6kad
samstammighet. Denna studie visar pa en god samverkan mellan personal inom den regionala
varlden. Daremot visar studien pa brister i natverk mellan regionala varldar. Resultatet
antyder att det i jamforelse med grundskolor finns saimre maéjligheter till samverkan pa en
nationell niva. Eller snarare, det finns ingen fungerande organisation for detta. Att fa till stand
denna form av kollegial samverkan forsvaras av att det ibland endast finns en grundsarskola
for arskurs 7-9 inom kommunen, vilket &r fallet for fem av de sju skolor som ingar i studien.
Intervjupersonerna menar anda att det inte ar en omajlighet att traffas for natverk, och pa ett
par skolor finns ocksa natverk mellan grundsarskolor. En tolkning av resultatet tyder dock pa
bristande kvalité pa natverken, t.ex. utifran de uttalanden om att de endast sker en gang per
termin och om det blir en betoning pa att visa upp hur man arbetar. Intervjupersonerna anar
att bristen pa natverk mellan regionala varldar leder till att varje regional varld utvecklar sina
tolkningar av kunskapskravens innebérd. De tvivlar darmed pa att det finns en likvardighet i
beddmningar och betygssattning mellan skolor.

Stoddmaterial

Avslutningsvis, i resonemanget om olika bedomningsdon som tecken, nagot om stédmaterial.
Som papekades i inledningen sa finns det inga bedomningsstod fran Skolverket, mer dn
kommentarmaterialet till kursplanerna, for grundsarskollarare som undervisar inom arskurs 7-
9. Resultatet visar tydligt att intervjupersonerna saknar stddmaterial fran Skolverket, samtidigt
som de ocksa framhaller att stodmaterial inte formar tacka in och ge stod at alla
bedomningsfragor som uppstar i praktiken. Aven om stodmaterial inte l6ser alla
bedomningsdilemma pekar studiens resultat pa att det ar av stor vikt att stodmaterial
produceras till alla larare, saval inom grundskola som grundsarskola. En konsekvens av att
arbeta inom grundsérskolors regionala vérldar var upplevelser av isolering, vilket speglas i
uppropet; “Men vi dé, men vi d4?”. Att Skolverket massproducerar Allmanna rad, som
Gyllander Torkildsen (2016) uttrycker det, och utger bedémningsstdd i 19 av grundskolans
amnen, maste ju betyda att Skolverket, eller dess uppdragsgivare, finner det angeléget. Fragan
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som uppkommer mot denna bakgrund; varfor ar det inte angeldget att stédja larare som
undervisar inom grundsarskola? Resultatet visar att intervjupersonerna inte heller finner stod i
bedémning utifran fardiga exempel i laromedel. Det finns ett stort utbud av laromedel inom
matematik till larare inom grundskola. Dessa baseras pa kunskapskraven och det ingar ofta
bedomningsstdd utifran exempel. Det finns ett heltdckande laromedel inom matematik for
grundsarskolans elever inom arskurs 7-9, som utgar fran Lgrsar 11. Resultatet visar att
laromedlet passar en liten del av eleverna. Stod kan inte heller fas i genomforandet av
nationella prov eftersom de inte finns inom grundsérskola. Skolverket (2011c) papekar att just
nationella prov, med dess beddmningsanvisningar, ar ett betydelsefullt stod i larares
bedémningar.

Fortbildning

Lundahl et al. (2015) pekar pa att larare behover fortbildning kring betyg och bedémning.
Fortbildning som beddmningsstdd ndmns av flera intervjupersoner, men det varierar i
upplevelser kring deras anvandbarhet. Nagon menar att fortbildningar i matematik sallan &r
riktade mot grundsérskolor. En annan larare lyfte fram att en foreldsare haft stor betydelse for
kollegiets syn pa bedomningsfragor. Forelasaren hade klargjort vardeordens betydelse och
skapat en mening kring kunskapskraven.

Nagra dilemman kring bedémningsfragor som hittills diskuterats ar tolkningssvarigheter av
kunskapskravens vardeord och avsaknad av olika bedémningsdon sasom; Skolverkets
beddémningsstod, fungerande laromedel, natverk mellan regionala varldar och till viss del
fortbildning. Utifran denna bakgrund blir det tydligt att intervjupersonerna upplever det
kollegiala stodet som det mest uppskattade bedémningsstddet. Genom intersubjektivitet soker
de skapa en mening och gora kunskapskraven till ett anvandbart verktyg. Tolkningen av
resultatet leder till slutsatsen att det bast fungerande, och i vissa fall enda fungerande
beddémningsdonet, ar samverkan med kollegor inom den regionala varlden.

8.2.2.2 Beddmningsdon som ger underlag for bedémning

Nar det géller bedomningsdon, med avseende pa dem som ger underlag for bedomning av
elevers kunskaper visar resultatet pa en mangfald och variation. Det finns en samstammig
upplevelse hos intervjupersonerna att prov anvands sparsamt, da de i manga fall fungerar
daligt. Manga elever har svart att klara den press som uppstar i samband med en
provsituation. Intervjupersonerna upplever att underlag for bedomning fas bast i situationer en
till en (l&rare/elevassistent-elev), och genom observationen av gemensamma
matematikaktiviteter i gruppen. Detta stimmer med Alms et als. (2001) studie som visar att
observationer av eleverna var det vanligaste bedomningsstodet. Flera intervjupersoner
beskriver elevassistenter som viktiga eftersom de skoter ocksa mycket av det enskilda arbetet
med elever. En annan aspekt &r att de & med eleven hela dagen och ser eleven under
hemkunskap och sléjdlektioner och kan fanga upp matematiska kunskaper dar. Infor det
enskilda arbetet ger intervjupersoner direktiv och informerar om malet med uppgifter och far
sedan aterkoppling. Andersson et al. (2014) menar att elevassistenter har en viktig roll som
bedomare och att bedémning da blir en fraga for hela arbetslaget. Vi tolkar intervjumaterialet
som att elevassistenter far en viktig roll i den summativa beddmningen genom att de &r med i
dialogen om elevens visade kunskaper. Resultatet visar att all personal inom grundsérskola,
sarskilt elevassistenter och larare inom praktisk och estetiska amnen, blir involverade i
bedomningspraktiken. Den summativa bedomningen blir darmed ocksa en fraga for hela
arbetslaget.
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Ett tydligt tema som presenteras i resultatet kring underlag for bedémning ar utmaningen att
skapa forutsattningar sa att elever med funktionsnedsattningar, och sarskilt de med ytterligare
funktionsnedsattningar utdver utvecklingsstorning, ges mojlighet att visa sina kunskaper.
Intervjupersonerna betonar att en god relation, som ger trygghet och forstaelse for eleven, ar
en forutsattning for att bedéma elever réttvist. Ur ett livsvarldsfenomenologiskt perspektiv
kan det ses som att larare maste forhalla sig till stora delar av elevens livsvarld for att hamna
ratt i bedomningssituationer. Enligt Merleau-Ponty spelar spraket har en viktig roll nar det
galler att skapa forstaelse mellan individer, men ocksa gester, blickar, miner och
kroppshallning bidrar till att forstaelse skapas (Friberg, 2005). Har kan det finnas utmaningar
da dialog ar en forutsattning for att fa tilltrade till ndgon annans varld och elever inom
grundsarskola kan ha svart att kommunicera, och ocksa att reflektera dver, och formedla delar
av sin livsvarld. Det blir da viktigt att vara lyhord for gester, blickar och kroppshallning, som
ocksa formedlar budskap. Dessutom kan man ana svarigheter i att uppna forstaelse av en elev
som genom sina uttryckssatt formedlar en livsvarld som avsevart skiljer sig fran lararens, t.ex.
elever med autism.

8.2.3 Likvardighet i bedémning

I resultatdelen belyses lararnas upplevelser av likvardighet i beddmningar inom den regionala
varlden, men ocksa mellan olika regionala varldar. Det rader en samstammig dvertygelse om
att elever bedoms likvardigt pa den egna skolan. Inom de regionala varldarna i denna studie ar
det mellan tva-atta pedagoger som arbetar inom skolformen. | analysen lyfts fram att tva
pedagoger snabbt kan konstatera” och komma &verens om vad betygskriterierna for
godtagbara kunskaper innebér. Fler pedagoger betyder att fler livsvarldar har mojlighet att
overlappa varandra i de kollegiala samtalet. Intersubjektivitet handlar om en relation mellan
levda kroppar, genom intersubjektivitet tar jag del av andras perspektiv. Varje larare har sitt
eget perspektiv pa bedomningsfragor och genom dialog kan jag ga in i en annan larares varld.
Ett utbyte med fler larare, &n de tva inom arbetslaget, kan ge magjlighet till att flera perspektiv
malas upp och mitt erfarande av bedémningsfragor kan i storre utstrackning utmanas. Fler
larares perspektiv kan utmana min integrerade kunskap kring bedémningsfragor och jag drivs
att argumentera for min standpunkt eller att skapa ny meningsfullhet kring dem. Det ar inte
givet att fler pedagoger kommer mer rétt i sina tolkningar an vad nagra fa gér, men om det
finns ett gott samtalsklimat och individer som ar beredda att éverge det som tas for givet, da
ar det troligt.

Nér det géller upplevelser av likvérdighet i bedomningar mellan grundsarskolor blir det av
naturliga skal mer antagande &n erfarande. Intervjupersonerna uttrycker ett stort behov av
natverk mellan skolor och behovet uppstar pa grund av den lilla verksamhet som
grundsarskolor utgor, med ibland bara en kollega som undervisar i samma arskurser. Crooks
et al. (1996) pekar pa att bristen pa 6verensstammelse mellan olika bedomare hotar validiteten
i larares bedémningar. Intervjupersonerna menar att det troligen ar sa att varje regional varld
far sina lokala tolkningar av betygskriterier.

Ett uttryck i intervjumaterialet speglar instéllningen att man “hellre friar dn féller”. Denna
strategi identifierar ocksd Karlsson (2011) i sin studie. Det a&r majligt att installningen bottnar
i en upplevelse av en ovilja mot betygssystemet i sig, eller av att betyg inte ar avgorande for
vidare studier, vilket ett par intervjupersoner formedlar. | intervjumaterialet speglas pa olika
stallen en omtanke och ett kanslomassigt engagemang i eleverna. Det framkommer da
intervjupersonerna beskriver att de tycker det ar sorgligt att elever har manga formagor som
de inte far fram. Det speglas ocksa i att flera intervjupersoner pekar pa den nara relationen
som ar en forutséattning for att elever ska bli trygga och kunna visa sina kunskaper.
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Installningen att hellre fria &n falla kan alltsa ha sitt ursprung i den néra relationen, i
omtanken och det kdnsloméassiga engagemanget, och att lararna utifran det tycker synd om
eleverna. Dessa fenomen kan kopplas till det Rinne (2015) kallar kdnslomassiga och etiska
aspekter av betygssattningen. Resultat i denna studie pekar pa svarigheter i att forsta
betygssystemet och att tolka kunskapskravens vardeord. Just pa grund av dessa svarigheter ar
det sdrskilt viktig att etiska aspekter far utrymme i pedagogiska diskussioner, annars finns
risken att larares professionalitet forsvagas genom att de far paverka larares bedémningar
(Rinne, 2015). Enligt Crooks et al. (1996) sa finns det i olika skede av bedomningsprocessen
flera tdnkbara hot mot validiteten. Ett av dessa hot & om larare blir partiska i sina
beddmningar, vilket ar en risk eftersom ingen bedémer i ett vakuum. Att hellre fria &n falla
kan ha sitt ursprung i en partisk bedémning. Oavsett ursprunget sa ar installningen ett hot mot
validiteten.

Flera intervjupersoner beskriver hur ett av deras dilemma &r att skapa forutsattningar for t.ex.
elever med autism att visa sina kunskaper. Det kan leda till att ett underlag fér bedémning av
kunskapskrav i vissa fall far racka. En av skolorna har genom handledning fatt bekréftat att
det racker. Crooks et al. (1996) papekar att for fa testsituationer paverkar generaliserbarheten
och att det blir ett hot mot validitet.

Ovan har nagra tecken som kan tyda pa att validiteten hotas i beddmningar i matematik
beskrivits. Brister kring validitet leder i sin tur till brister i likvardighet. I skollagen
(2010:800) star att utbildningen ska vara likvardig inom varje skolform avsett var i landet den
befinner sig. En likvérdig betygsattning ingar som en del i den likvardiga utbildningen.
Crooks et al. (1996) patalar att larare behover konkreta redskap for att kunna arbeta med det
komplexa validitetsbegreppet. Ytterligare atgarder som namns for att starka validiteten i den
komplexa beddmningspraktiken &r kollegiala samtal och olika sorters beddmningsstod
(Lundahl et al. 2015).

8.3 Slutdiskussion

Utmérkande for resultatet ar de manga dilemma de sju grundsarskollararna upplever i
bedomningspraktiken. Nagot annat som utmérker sig ar ocksa hur intervjupersonerna finner
végar att hantera komplexiteten. Resultatet visar att kollegor inom den regionala varlden &r ett
stort stod nar det kommer till att skapa mening i det som upplevs svart, t.ex. kring tolkning av
kunskapskravens vardeord. Gyllander Torkildsen (2016) pekar pa att det inte finns nagra
enkla I6sningar nar det géller att utveckla den komplexa bedémningspraktiken och hennes
avhandling visar att bedomning maste bli en angelagenhet, inte bara for larare och elever, utan
ocksa for skolledare, forvaltningspersonal, politiker, policyforfattare och forskare. Kritiken
mot bristande validitet, och ddrmed likvardighet, inom grundsarskola kan inte riktas mot
lararna, utan mot de omstandigheter och foérutsattningar som existerar inom skolformen. Flera
studier visar pa det faktum att betygssystemet ar svarhanterligt, bland annat pa grund av
tolkningssvarigheter kring vardeorden (Gyllander Torkildsen, 2016; Seger, 2014; Hyltegren,
2014; Lundahl et al., 2015, Rinne, 2015). Att betygssystemet ar svarhanterligt galler for
larare, saval inom grundskola som grundsérskola. Denna studie visar pa tva omstandigheter
som specifikt forsvarar bedomningspraktiken for larare som ar verksamma inom skolformen
grundsarskola. Det ena ar att matematiklarare inom grundsarskolans arskurser 7-9 inte har
nagot bedomningsstod fran Skolverket, och det andra &r att det inte existerar natverk mellan
skolor i samma omfattning. Jonsson och Thornberg (2014), Karlsson, 2011 och Lundahl et al.
(2015) lyfter fram att sambeddmning, kollegiala samtal och olika sorters stddmaterial skulle
minska larares dilemma och tka validiteten kring de summativa bedémningarna. Denna
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studie visar att det finns goda forutsattningar till kollegiala samtal inom den regionala varlden,
och det ska inte underskattas som en positiv aspekt for att hamna rétt i summativa
bedémningar. Resultatet tyder dock pa det troliga i att varje skola utvecklar lokala tolkningar
och att det da uppstar brister i likvardighet mellan skolor.

Denna studie visar ocksa pa att beddmning inte bara handlar om larares process for att skapa
mening kring kunskapskraven, utan ocksa om att hantera kanslomassiga och etiska aspekter i
bedomningspraktiken. Bade Karlsson (2011) och Rinne (2015) belyser just dessa dilemma
kring beddmning och betygsséttning. Inom livsvarldsfenomenologin ar kropp och sjal, liv och
varld, 6msesidigt beroende av varandra. Det ar darfor inte mojligt for nagon larare att
forhindra att etiska och kanslomassiga aspekter gor sig paminda infor summativ bedomning
av elever. | diskussionen tas upp att den néra relationen och omsorgen om eleven gor sig
pamind i bedomningssituationer, kanske ocksa aversioner mot betygssystemet och det faktum
att betyg inte ar avgorande for vidare studier for den grundsarskoleelev som lamnar arskurs
nio. For att forhindra att dessa aspekter paverkar bedémningar behovs pedagogiska
diskussioner (Rinne, 2015), men dven handledning kan vara ett anvandbart redskap.

8.4 Specialpedagogiska implikationer

Som namns i inledningen &r ett mal i utbildningen till speciallarare att uppna fordjupade
kunskaper om bedémningsfragor och betygssattning. Livsvarldsfenomenologin och tidigare
forskning har varit ett stort stod i att erhalla en fordjupad forstaelse for intervjupersonernas
upplevelser av bedomningspraktiken. Larare inom grundsarskola stéter pa flera dilemma nar
de ska beddma elever i grundsarskola. Nar dilemman, och konsekvenser av hur de hanteras,
belyses i diskussionen ovan &r inte avsikten att doma larare for deras satt att hantera
beddémningsuppdraget. Snarare &r de varda all respekt for den tankemdda och brottningskamp
som de, manga ganger alltfér ensamma, agnar dessa fragor. Helt klart kan
dilemmaperspektivet appliceras pa det komplexa bedémningsuppdraget, men precis som
Ahlberg (2013) papekar visar studiens resultat att det i praktiken ar fa dilemma inom de
regionala vérldarna som inte far nagon 16sning. Lararna maste hantera bedémningsuppdraget,
aven om det kanske inte alltid blir den mest optimala l6sningen. Utbildade speciallérare,
specialisering utvecklingsstorning, har en viktig uppgift att reflektera dver och driva
utvecklingsarbete for 6kad validiteten i beddmningar inom grundsérskolor.

En annan viktigt uppgift for specialldrare ar att arbeta férebyggande och undanréja hinder och
svarigheter i olika larmiljoer (SFS 2011:186). Kring upplevelser av att bedoma elever blir det
framtradande att intervjupersonerna upplever svarigheter att skapa forutsattningar for elever
med olika funktionsnedsattningar bade att uppna kunskapskraven och att visa sina kunskaper.
| resultatet kan inte nagra uttalanden identifieras som forklarar skolproblemen som orsaker
hos eleven. Det s.k. individperspektivet har dock enligt Ahlberg (2013) och Nilholm (2007)
fatt stort faste i forskning av skolans verksamhet. Intervjupersonerna beskriver att det dr deras
utmaning att fa elever att visa sina kunskaper, det ar ocksa deras uppgift att skapa ratt
forutsattningar for elever. Detta pekar pa att skolproblem forklaras utifran ett relationellt
perspektiv. Intervjupersonerna tar upp att elevers diagnoser och funktionsnedséttningar ”sétter
lite kdppar 1 hjulet”. Det blir da viktigt att sa langt det 4r mojligt forsta elevens livsvérld, med
dess begransningar och mojligheter, och skapa en god relation. Utifran forstaelse kan
anpassningar goras for en god lar- och beddmningsmiljo och specialléraren blir viktig for att
mota elevers olikheter
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8.5 Farslag till framtida forskning

I denna studie har intresse riktats mot grundsarskolldrarnas erfarenheter och upplevelser av
summativa beddmning i matematik. Studien visar bland annat att 14rarna upplever

en osdkerhet kring arbetet med bedomning utifran kunskapskraven i matematik, fraimst med
avseende pa tolkningen av virdeorden, men ocksa hur man ska fa elever att visa sina
kunskaper. Med utgdngspunkt fran denna studie vore det intressant att vidare studera hur
kunskapskraven och den summativa beddmningen hanteras for att minska risken att elever bli
beddmda pa olika grunder och for att 6ka likvirdigheten mellan skolorna. Utifran studien
framkommer att intervjupersonerna upplever svarigheter att skapa forutséttningar for elever
med olika funktionsnedsittningar, bade att uppnd kunskapskraven i matematik, men ocksé att
visa sina kunskaper. Ett tinkbart sétt att folja upp studien ar att genom bade intervjuer och
observationer undersoka vilka framgangsfaktorer som larare identifierar for att uppna en god
larmiljo 1 matematik for elever inom grundsérskola. Ett annat forslag till vidare forskning
utifrdn denna studie dr att undersdka hur lirare arbetar for att ge eleverna med
utvecklingsstorning och autism forutséttningar att visa sina kunskaper. Ett annan viktigt
aspekt att forska vidare kring inom grundsérskola ér elevers upplevelser av summativ
beddmning. Genom intervjuer med elever skulle upplevelsen av bli bedomd kunna belysas,
men ocksa upplevelsen av att betygen inte har nagot varde som urval for fortsatt utbildning.

8.6 Slutord

Avsikten med studien var att belysa och skapa forstaelse for grundsarskollarares summativa
bedémningspraktik i &mnet matematik. Det har blivit tydligt att det summativa
bedémningsuppdraget ar komplext. Studien lyfter fram olika aspekter som paverkar
bedémning och betygssattning och ocksa att kollegiet Iamnas for ensamma att hantera
komplexiteten. Vi hyser stor respekt for lararna i studien som brottas med bedomningsfragor
av olika slag, och som gor sitt basta for att tillsammans med kollegor hitta en framkomlig vag
for att summativt bedéma elever inom grundsarskola. Intervjupersonerna ar angeldgna om att
hamna ratt i bedémningar. | slutdiskussionen togs upp att bedémning ocksa maste bli en
angelégenhet for skolledare, forvaltningspersonal, politiker, policyforfattare och forskare
(Gyllander Torkildsen, 2015). Detta uttalades efter en studie kring larares och elevers
upplevelser kring bedomningspraktiken inom grundskola. Denna studie visar pa att det stod
kring bedémningsuppdraget som finns for grundskoll&rare saknas for larare inom
grundsérskola. Det galler Skolverkets beddmningsstdd, laromedel, fortbildningsutbud och
natverk mellan skolor. Det &r inte rimligt att lyfta fram kritik kring likvardighet i
beddémningar inom grundsarskola, om man inte samtidigt tar hansyn till de forutsattningar
som ges till personal for att uppna valida bedomningar. Vi vill hdvda att det &r dags for
forskare, skolledare och politiker att satsa pa att utveckla grundsérskolans bedémningspraktik.
Det ar forstaeligt, men samtidigt beklagligt, att larare nagot uppgivet anammar instéllningen
att “eftersom jag 4ndé inte har bedomningsstdd si kan jag tolka hur jag vill”. Fragan dr vad en
installning som praglas av en uppgivenhet kring det svarhanterliga betygssystemets férmedlar
for kansla hos eleven som stravar efter hoga betyg. Att satsa mer pa grundsarskolor handlar
ytterst om likvardighet mellan skolor, men ocksa om att ta larares bedémningsdilemma, och
elevers betygssattning, pa allvar. Med en nagot uppgiven ton uttrycker en larare kanslan av att
l&mnas ensamma utan bedémningsstod med orden: ”Men vi dd, men vi da?, och da &r vi
tillbaka dar uppsatsen bdrjade, ndmligen med denna studies titel.

Det fanns en forforstaelse av bedomning inom denna regionala vérld hos bada forfattarna.
Bada undervisar elever med utvecklingsstorning i matematik, en inom gymnasiesérskola och
en inom grundsarskola arskurs 7-9. Studiens teoretiska utgangspunkt, tillsammans med
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tidigare forskning, har hjélpt oss att forsta larares upplevelser pa ett djupare plan, men darmed
ocksa var egen bedomningspraktik. Vi tog oss an livsvarldsfenomenologin och det
helhetsperspektiv pa manniskan och som erbjuds genom den har varit en vardefull
utgangspunkt for att skapa forstaelse kring lararnas bedomningspraktik.
Livsvarldsfenomenologin och dess syn pa livet och larande kommer vi bara med i framtida
moten och utmaningar inom yrkeslivet som specialldrare. Forhoppningen &r att de som finner
intresse av att ta del av studiens resultat, ska erhalla en storre insikt och forstaelse kring
larares summativa bedémningsfragor. Kanske ocksa mod att utmana det som tas for givet, och
inspiration att starta ett forandringsarbete med malet att utveckla en storre validitet i
beddmningar inom grundsérskola.
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10 Bilagor

10.1 Bilaga 1 Missivbrev till intervjupersonerna

Informationsbrev

Hej,

Vi vill borja med att framfora ett stort tack till att Du vill delta i var studie! Vi som genomfor
studien heter Lise-Lotte Hogberg och Ulrika Gradin Lyngsaa och vi gar sista terminen pa
Speciallararprogrammet med inriktning utvecklingsstorning vid Géteborgs universitet. Denna
termin, varterminen 2017, ska vi skriva vart examensarbete.

Syftet med vart arbete ar att vi vill belysa hur larare upplever arbetet med den summativa
bedémning av godtagbara kunskaper i grundsarskolan arskurs 7-9 i matematik. Vi kommer
stalla fragor kring dina upplevelser av beddmning och bedémningsstod, av formagorna och
kunskapskraven i matematik och om likvérdighet i beddmning och betygssattning.

For att underlatta bearbetningen av intervjun sa 6nskar vi spela in vart samtal. Det ar svart att
exakt sdga hur lang tid intervjun tar, men vi uppskattar 45-60 minuter. Om det gar att ordna
vore vi tacksamma om det fanns mojlighet for oss att logga in pa skolans wifi.

Kring ett examensarbete finns det vissa regler att forhalla sig till. De regler vi kommer att
folja ar Vetenskapsradets forskningsetiska principer. Det innebér att du deltar helt frivilligt
och narsomhelst kan avbryta deltagandet under hela processens gang. Vidare sa innebar det
att det du berattar for oss i intervjun enbart kommer att anvandas i vart examensarbete. Nar
det géller publicering av examensarbeten s publiceras de pa olika platser, bl.a. pa natet
genom olika databaser (t.ex. uppsatser.se). Du kommer att vara helt avidentifierad; ditt namn,
din skola och vilken kommun den ligger i, kommer inte att ndmnas i arbetet. Under arbetets
gang kommer det inspelade materialet forvaras sa att obehoriga inte kan ta del av det.

Tack pa forhand!

Med vanliga hélsningar
Lise-Lotte och Ulrika

Vi kan nas pa foljande telefonnummer:
Lise-Lotte: xxx
Ulrika: xxx



10.2

Bilaga 2 Intervjuguide

Inledande fragor:

Noga,rwdbPE

Hur gammal &r du?

Vad har du for utbildning?

Hur manga ar har du arbetat som larare? Som speciallarare i grundsérskola?

Hur manga ar ni som arbetar pa grundsarskolan?

Hur manga ar ni som arbetar kring de elever du har?

Hur manga elever undervisar du i matematik? Hur manga av dessa har valt att fa betyg?
Har du kollegor pa skolan som ocksa arbetar med &mnet matematik?

Forskningsfraga 1: Upplevelser av kunskapskraven

Intervjufragor:

=

10.

Hur upplever du nivan pa kunskapskraven?

I kunskapskraven anvénds ordet "medverka”, vad tinker du att begreppet betyder?

Ge ett exempel pd ndr en elev medverkar! (hdnvisa till kraven)

I kunskapskraven anvinds ordet ’bidra”, vad tinker du att begreppet betyder?

Ge ett exempel pé nir en elev bidrar?

Vad ar skillnaden mellan de tva begreppen?

Hur upplever du elevers mojligheter att utveckla de olika formagorna i matematik?
Hur upplever du elevers mojligheter att na de olika kunskapskraven i matematik?

Har du, eller har du haft, elever som inte nétt godtagbara kunskaper i matematik? Kan
du ge exempel pa vad de inte nddde for formégor/ kunskapskrav?

Ar ni i arbetslaget Sverens om vad begreppen innebir? Har ni i arbetslaget ndgon ging
varit oense om begreppen? Nér var det? Varfor var ni inte 6verens? Ge exempel.

Forskningsfraga 2: Upplevelser av bedomningsstod

Intervjufragor:

1.

2.

Beratta hur du upplever att det dr att bedoma elever utifran de bestamda
kunskapskraven i matematik. Vad ser du for svarigheter? Vad ser du for méjligheter?

P& vilka satt hittar du stod i det du identifierar som svart?



Fungerar det stodet bra? Varfor/varfor inte?

Vilka andra sorters stod finns tillgdngliga for dig?

Vilket stod uppskattar du mest? Varfor?

Vilka stod skulle hjalpa dig att bli battre pa att bedéma elever utifran kunskapskraven?

Vilka redskap for bedomning brukar du anvédnda? Ge exempel och berdtta om dina
verktyg. (typer av prov, tester, iakttagelser, enkdter, observationer, annat...)

Forskningsfraga 3: Upplevelser av kompetens och likvardighet i bedémningar

Intervjufragor:

1.

Kénner du dig trygg med din forstaelse av kunskapskraven och darmed ocksa med din
beddmning?

Upplever du att elever bedéms likvérdigt i matematik?

Om l&rare skulle beddéma varandras elever tror du att de skulle géra samma bedémning
(pa din grundséarskola, i en annan kommuns grundsérskola)?

Finns det nagot arbete kring sambeddmning pa din skola? Beratta i sa fall hur det
arbetet ser ut.

Har du nagon samverkan med andra skolor kring bedémning? Berétta i sa fall hur det
arbetet ser ut.



10.3 Bilaga 3 Underlag till intervjun

Fran syftestexten:

Genom undervisningen i &mnet matematik ska eleverna sammanfattningsvis ges

forutséttningar att utveckla sin formdga att

* [6sa matematiska problem,
» anvinda matematiska metoder for att gora berdkningar och 16sa rutinuppgifter,
« reflektera over rimlighet i situationer med matematisk anknytning, och

» anvinda dmnesspecifika ord, begrepp och symboler.

Kunskapskrav for betyget E i slutet av arskurs 9

Eleven kan medverka i att 16sa problem i vardagliga situationer och anger egna forslag till
16sningar.

Eleven kan ocksé medverka 1 att avldsa och hamta matematisk information frén olika killor.
Eleven bidrar till att beskriva informationen i tabeller och diagram.

Eleven kan ldsa, skriva och storleksordna naturliga tal mellan 1 och 100.

Dessutom berdknar och 16ser eleven additions- och subtraktionsuppgifter inom talomradet 1—
10 med hjilp av konkret material, digital teknik, huvudrdkning eller skriftliga raknemetoder
samt medverkar i att visa och uttrycka multiplikation och division.

Eleven uppskattar, méter och avléser strackor, massor och volymer och bidrar till att
storleksordna enheterna.

Eleven kan bidra till resonemang om rimlighet nér det géller priser, méngder, tider och annan
matematisk information. Eleven bidrar ocksa till omdémen om rimlighet i egna och andras
berdkningar och 16sningar.

Eleven kan anvénda ndgra &mnesspecifika ord, begrepp och symboler i resonemang om

matematik, i egna frdgor och vid bidrag till omddmen om olika arbetsprocesser.



