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KAPITEL

Bedomning i matematik i larandets och
undervisningens tjanst — en inramning

Maria Nordlund och Astrid Pettersson



INTRESSET FOR BEDOMNING har dndrats dver tid och professor Gudrun Erickson har
uttrycke forindringen med "Frin iskall till glodhert — eller vidbriint” (Erickson, 2017,
s 6). D4 PRIM-gruppen (PRov I Matematik) bildades 1984 var intresset f6r bedém-
ning ganska svalt i Sverige. Forskning om bedémning var inte sirskilt omfattande
och genomférdes huvudsakligen vid de institutioner som utarbetade standardprov
for grundskolan och centrala prov fér gymnasieskolan. Intresset 6kade successivt
framfor allt dd formativ bedomning blev populirt. Artiklar och bocker av bland
andra Gipps, Black, Wiliam, Murphy och Hattie behandlade framfor allt bedém-
ning i formativt syfte. I Sverige blev intresset ocksd stort och Hatties bok "Visible
learning”, som kom ut 2009, fick stort genomslag pa alla nivéer i skolsverige. P4
senare tid har dven de internationella kunskapsmitningarna fitt stor uppmirksam-
het och d3 framfor allt PISA-undersskningen. Ar 2007 gav Vetenskapsridet anslag
till en forskarskola i pedagogisk bedémning. Forskarskolan var ett samarbetsprojeke
mellan fyra lirositen med Lirarhégskolan i Stockholm, senare Stockholms univer-
sitet, som huvudansvarig. I anslutning till denna forskarskola kunde forskarstude-
rande frin hela landet f& méjlighet att bedriva forskning om bedémning. Ett stort
antal avhandlingar blev bland annat en f6ljd av forskarskolans verksamhet.

I denna sjunde del av Matematikdidaktiska texter behandlas bedémning. Inne-
hallet priglas mycket av den forskning och verksamhet som bedrivits och bedrivs i
PRIM-gruppen vid Stockholms universitet. De centralt utarbetade proven har varit
stommen i verksamheten, men dven utvirderingar pd kommunal nivé har varit om-
fattande. I dessa kommunala utvirderingar fir savil skolhuvudmin som skolledare
en bild av kunskapsliget i matematik i tre av grundskolans drskurser, dir den ligst
godtagbara nivin fokuseras. Men i PRIM-gruppens verksamhet finns ocksd inter-
nationella kunskapsmitningar som PISA och TIMSS och tidigare ocksa nationella
utvirderingar i matematik. PRIM-gruppen har inte bara utvecklat bedémningsin-
strument i matematik utan ocksd i musik och hem- och konsumentkunskap och
ocksd uppgifter i gymnasieskolans olika dimnen, bide dir de integreras i matematik
men ocksd f6r de enskilda yrkesprogrammens specifika dimnen. Eleverna som har
berdrts av beddmningsmaterialen spinner frin de allra yngsta i frskoleklassen till
de ildsta i vuxenutbildningen.

PRIM-gruppens medarbetare har ett brett register av meriter. Manga har under-
visningserfarenhet pd ldrarutbildningen, flertalet har erfarenhet av att vara lirare i
matematik i grundskola och/eller gymnasieskola, ndgra ocksd som speciallirare el-
ler specialpedagoger. S gott som alla har medverkat i matematikbiennaler och pé
matematikdidaktiska konferenser, savil nationella som internationella. Minga har
bidragit med artiklar i olika tidskrifter bland annat Nidmnaren. Redan 2010 gavs den
forsta publikationen om bedémning ut av PRIM-gruppen, "Bedémning av kun-
skap — f6r lirande och undervisning i matematik”. Den publikation som ges ut nu,
35 ar efter det att PRIM-gruppen bildades har titeln "Bedémning i matematik — i
lirandets och undervisningens tjinst” och vill 4n tydligare lyfta fram atc bedomning
kan vara mycket anvindbar f6r den enskildes lirande, sdvil elevens och lirarens, men
ocksd att bedémning dr mycket vikeig f6r den undervisning som eleven méter —
beddmning kan verkligen vara lirandets och undervisningens tjinare.
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Denna bok belyser och diskuterar dirfor en rad aspekeer kring bedémning i ma-
tematik och syftet ir ate lirare, lirarutbildare och lirarstudenter ska inspireras i sice
arbete kring bedémning.

Efter detta inledningskapitel presenterar Astrid Pettersson ndgra visentliga aspekeer
av bedomning, dess syfte, innehdll och genomférande. Relationen mellan bedémning,
kunskap, lirande och undervisning belyses liksom vilka konsekvenser bedémning kan
ha. Mycket av det som star i det kapitet kommer att f6rdjupas i senare kapitel.

I kapitel 3 fordjupar Inger Ridderlind och Margareta Enoksson beddmning som
forbaterar lirandet. Lisaren fir i detta kapitel méta vad effektiv feedback kan vara
och vilka frigor som bér stillas for act underlicta konstruktiv reflektion. Direfter
ges exempel pé &terkoppling och reflektioner. En viktig typ av beddmning ir sjilv-
bedémning och i kapitlet presenteras flera verktyg som kan anvindas for ate £3 etc
mer fungerande lirande. En viktig konsekvens for ace lirandet ska stimuleras ir
act undervisningen anpassas till resultatet av bedémningarna, vilket ocksé belyses i
kapitlet. Avslutningsvis behandlas bedémningens inflytande pa elevernas motivation
och sjilvuppfattning.

En situation dir eleverna fir visa kunskap i matematik 4r genom ate 16sa uppgifter.
I kapitlet "Uppgifters potential” presenterar och diskuterar Katarina Kristiansson,
Inger Ridderlind och Margareta Enoksson olika matematikuppgifter och deras poten-
tial for att eleverna ska ges méjlighet att visa kunskap. De tar bland annat upp olika
typer av uppgifter som behandlar samma inneh8ll. De diskuterar ocksd hur man kan
se progtession i uppgifter.

Nir eleven visat matematisk kunskap ska den bedémas. I kapitlet "Bedémning
av elevers visade kunskaper” beskriver Aswrid Pettersson, Katarina Kristiansson, Inger
Ridderlind och Maria Nordlund bedomningsprocessen samt tar upp bedémnings-
metoderna holistisk bedémning och analytisk bedémning. Bedémningens be-
grinsningar och mdjligheter behandlas liksom olika bedémningsmetoder och
bedémningssituationer. En process som kan vara komplicerad ir att veta vad be-
démningsresultat ska anvindas tll och vilka beslut som kan fattas och dven detta
behandlas i kapitlet.

I kapitlet "Centralt utarbetade prov” behandlar Astrid Pettersson, Margareta
Enoksson, Niclas Evén, Katarina Kristiansson, Anette Nydahl och Heléne Sandstrim de
prov som statsmakterna har bestimt ska utvecklas och konstrueras f6r anvindning
i matematik i sdvil grundskola som gymnasieskola. Kapitlet anlidgger ett historiske
perspektiv, tar upp syftena med nationella prov och utvirderingar, beskriver kortfac-
tat hur bedémningsinstrumenten konstrueras och vilka méjligheter och begrins-
ningar de har. Ett framtidsperspektiv ges ocksd dir bland annat digitaliseringen av
proven behandlas.

Det har blivit vanligare med internationella utvirderingar av olika slag. De van-
ligaste dr TIMSS och PISA. Samuel Sollerman ger i sitt kapitel en bakgrund och
behandlar de tvi undersskningarna och presenterar likheter och skillnader mellan
dem. Kapitlet fokuserar PISA och ger exempel pa PISA-uppgifter.

I efterfoljande kapitel behandlas olika bedémningsstod och kardidggningsmaterial.
Efter ett inledande kapitel som Maria Nordlund, Erica Aldenius, Yvonne Franzon,
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Katarina Kristiansson, Heléne Sandstrom, Anette Skytt och Niklas Thirn har skrivit
foljer tva exemplifieringar. I ett kapitel behandlar Maria Nordlund och Heléne Sand-
strim kartliggningsmaterialet for nyanlinda elever och i ett annat kapitel behandlar
Niklas Thorn och Katarina Kristiansson tva olika bedomningsstod, ett for gymnasie-
skolans yrkesprogram och ett fér grundliggande vuxenutbildning.

De flesta kapitel avslutas med forslag till diskussioner/aktiviteter. Vir férhopp-
ning ir att dessa frigor ska inspirera lidsarna att diskutera dessa och andra frigor som
lasningen vicke.

I slutet av boken finns en nirmare presentation av medverkade forfattare och tva
rapportforteckningar. De flesta illustrationerna ir gjorda av Jens Ahlbom.
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KAPITEL

Bedomning - varfor, vad och hur

Astrid Pettersson



BEDOMNING PRAGLAR DET mesta av det vi gor och lir oss, inte minst i skolan och
kan betraktas som en stindig f6ljeslagare till undervisning. Bedomning paverkar
alla inblandade, inte minst ldrare och elever och har frin att vara nigot nistan odis-
kutabelt lyfts fram mer och mer som ett omride som mdste problematiseras och
diskuteras (Carlsson, Gerrevall & Pettersson, 2016; Gipps, 1994; Lindberg, Eriks-
son & Pettersson, 2018). Bedémning ir en komplicerad process som fordrar sirskild
kompetens dir lirare och elever méste kunna verbalisera och argumentera f6r sin
bedémning. I detta kapitel bérjar vi med att beskriva olika syften som bedomning
kan ha och vilka konsekvenser de kan f3.

Bedomningens olika syften

Bedomning har olika syften och far dirfor olika konsekvenser. Syftet kan vara bedém-
ning for lirande, s kallad bedémning i formativ mening, och ir en utgingspunkt
for utveckling och fordjupning av lirande och undervisning. Bedomning i formativ
mening bestdr enligt Black & Wiliam (2009) av tre nyckelprocesser; att faststilla var
eleven ir 1 sitt lirande, vad hen ska ni och vad som behovs for att komma dit.

Liraren ir ansvarig for att designa och implementera en effektiv lirandemilj6 och
eleven 4r ansvarig for sitt lirande i denna miljo. I nyckelprocesserna ingar att tydlig-
gora intentionerna med undervisning och lirande och kriterierna fér bedémning,
att anvinda olika metoder for att belysa vad eleven visar f6r kunskaper samt att ge
feedback som for elevers lirande framat. Feedback ir en komplicerad uppgift och
enligt Brookhart (2008) innebir det att ge eleverna adekvat information om dennes
kunnande i ritt tid och i det sammanhang dir den kan gora mest nytta. Det har visat
sig att feedback, som ir inriktad mot vad eleven konkret har visat for kunskaper i
l6sandet av en viss uppgift, ir mer effektiv for elevens lirande 4n en mer allmin feed-
back om elevens visade kunskaper i matematik. Mindre effekt har feedback om den
huvudsakligen fokuserar produkten eller det oreflekterade “gérandet”, till exempel
ett fokus enbart pd om en uppgift dr rice eller fel (Hattie & Timpetley, 2007).
Wiliam (2016) menar att om inte feedback forindrar elevens lirande pd ndgort sitt
har det troligtvis varit sloseri med tid. Genom att observera och friga eleverna medan
de dr engagerade i olika matematikaktiviteter kan ldraren f ovirderlig information
om elevernas firdigheter, matematiska resonemang och attityder och dirigenom
kunna ge adekvart feedback i en “naturlig” situation. Liraren mdste dock ha en klar
uppfattning om vad hen vill bedéma och frigorna méste vara formulerade pé etc site
som gor att svaren ger dnskad information (Hodgen & Wiliam, 2006). Om inte
eleven kan f6rstd och ta till sig den feedback som ges ir den oanvindbar (Frey, Hattie
& Fisher, 2018). Feedback kan inte betraktas som en envigskommunikation utan
ndgot som sker mellan ldrare och elev eller mellan elever. Elevens arbete, forstdelse,
formagor och kunskaper 4r alla feedback p& undervisningen och lirarens kompetens.

Forutom att liraren bedomer méste eleverna kunna beddma sina kunskaper
sjalva och kunna agera for ett frukebart fortsatt lirande. Sjilvvirdering, sdvil elevens
som ldrarens, ir en viktig del i den formativa processen liksom att undervisningen
anpassas till resultaten av bedomningen.
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Syftet med en bedémning kan ocksd vara att ge en samlad bild av den kunskap
som eleven visat och kan beskrivas som en bedémning i summativ mening. Den
bedémningen gors ofta i slutet av en termin eller en kurs for att ge ett omdome eller
ett betyg, till skillnad frin bedomning i formativ mening som sker kontinuerligt.
De nationella proven, hégskoleprovet och de nationella och internationella utvirde-
ringarna dr exempel pa bedémningar i summativ mening. Det hindrar dock inte att
resultatet av en sidan bedémning ocksé kan anvindas formativt.

Den viktiga vad-fragan...

Oavsett syftet med bedémningen ska den vara relevant och adekvat. Bedémningen
ska bygga pa den kunskap som visas eller har visats och hir ingér en reflektion 6ver
vad som beddms och vad som 7nte beddms. Bedoms det som ir visentligt att beddma
eller bedoms ndgot annat, exempelvis det enkelt mitbara? I ett medvetet bedém-
ningsarbete ingdr att bestimma sig for vad som ska bedémas och vad eleverna ska
lira sig samt att lita detta val vara nirvarande genom hela bedémningsprocessen
(Pettersson, 2013). Bedémning i hela dess bredd inklusive feedback méste planeras
och genomforas lika omsorgsfullt som undervisningen (Frey, Hattie & Fisher, 2018).

Det innehall som viljs ut fér bedémning #4r dock endast ett stickprov av den
kunskap som kan férekomma och som ir relevant. Det gér inte att bedéma allt som
en person kan och bedémningen ir alltid begrinsad till innehéll och form. Nuttall
(1987) menar att all bedémning baseras p ett urval av beteenden (exempelvis visad
kunskap) och vid bedomningen viger man samman de olika underlagen och skapar
en sammanfattande bild av elevens visade kunskap utifrdn dessa. Men att gora ett
stickprov av det som ska beddmas innebir att nigon ska avgéra vad som ska bedémas
och vad som inte ska bedémas. Det ir framfor allt tvd saker som kan stéra bedém-
ningens kvalitet. En ir att det som beddms ir irrelevant, en annan ir att det som be-
doms dr relevant, men att det inte ticker allt det som ska bedémas. Det 4r dirfor inte
representativt. Ar det till exempel en viktig aspekt av matematisk kompetens att kun-
na anvinda och kommunicera matematik 1 olika situationer, men det som bedéms
koncentrerar sig enbart pd den kunskap som krivs for act 16sa uppgifter dir endast ete
svar ir rite, dr troligtvis beddmningen relevant men inte representativ eftersom inte
alla angeldgna aspekter av matematisk kompetens bedoms (Pettersson, 2018a). Urval
av innehall for bedémning ger ocksé en signal om vad som ir viktigt att kunna. Savil
lirares undervisning som elevers lirande p&verkas av vad som bedéms (Gipps, 1994).

...och sedan kommer hur

Nista friga som mdste besvaras dr hur vi bedémer elevernas visade kunskap och
dd idr det viktigt att pdminna sig om att det ir bara den visade kunskapen som kan
bedémas. Hur ska vi fi eleverna att visa ett brett spektrum av kunskap i matematik?
Nir eleverna visar kunskap i matematik, hur ska vi bedéma den? Nista steg ir att
analysera och tolka den visade kunskapen, och att sedan dokumentera den och till
sist att kommunicera den.
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En viktig komponent dr bedéomningssituationen. En beddémningssituation
kan vara ett problem som presenteras for eleverna, en diskussion eller en annan akti-
vitet i klassrummet, en friga eller ndgot annat som lockar fram elevernas reflektioner
och svar.

Bedémningsprocessen innebir flera steg oavsett om det ir en bedémning i for-
mativ eller summativ mening som avses. Innehéll och form f6r bedomningen méste
viljas, elevens arbete med uppgiften/problemet méste observeras, beskrivas, analy-
seras och tolkas och direfter dokumenteras f6r act nir det giller bedomning i for-
mativ mening sedan avgéra vilket gensvar eleven ska f& och hur eleven och liraren
ska g vidare. Vid betygssittning eller vid bedémning huruvida en elev har uppfylle
kunskapskravet eller ¢j miste en jimférelse mellan elevens visade kunskap och kun-
skapskrav och kriterier goras.

En del i processen for att beskriva elevens visade kunskap och kunskapsutveck-
ling pd ett allsidigt sdtt dr att analysera hur eleven har arbetat och 16st olika uppgifter
vid olika tillfillen. Limpliga frigor kan di vara:

Har eleven f6rsokt 16sa/arbeta med uppgiften?

— D3 vilka sitt har eleven forstdce uppgiften?

P34 vilka sitt har eleven l8st/arbetat med uppgiften?

Vilken kunskap har eleven behirskat vid sitt arbete med uppgiften?
Vilken kunskap har eleven inte behirskat vid sitt arbete med uppgiften?

Vilka analyser och slutsatser har eleven dragit av resultaten?

Sedan vidtar uppgiften for bedémaren att sammanstilla en analys av elevens visade
kunskap genom svaren pd ovanstiende frigor. Oavsett om bedémningen ir formativ
eller summativ maste bedémaren ha en strategi eller en metod for hur respektive
elevs visade kunskap ska bedémas. Informationen som kommer fram vid bedém-
ningen maste sedan dokumenteras och kommuniceras till alla berdrda for atc limp-
liga dtgirder ska kunna vidtas. En viktig del for liraren i bedomningsprocessen ir
att ge elever gensvar och att ta emot gensvar av elever. Det kan bidra dll acc bade
lirandeprocessen och undervisningsprocessen blir mer konstruketiv.

Allt hanger ihop

For att beddmning ska kunna ha méjlighet att vara ett kraftfullt verktyg for lirandet
méste bedomning ses i ett sammanhang. Det sammanhanget illustreras med ned-
anstdende figur (Pettersson, 2010) och 4r uppbyggt av relationer mellan kunskap,
bedémning, lirande och lirtillfillen. Lirtillfillen 4r i ett skolsammanhang oftast lika
med undervisning.
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Kunskap

Beddmning

Lartillfallen Larande

Bedomning av kunskap och for lirande i matematik ir fokus (det skulle kunna vara
bedémning av attityder eller ndgot annat). Kanten bedomning och kunskap illus-
trerar en summerande bedémning av kunskap och f6r en sddan bedémning behovs
bara denna kant. Det finns dd inget intresse for hur eleven har lirt sig eller i vilka
situationer som hen har lirt sig utan det ir bara kunskap visad vid ett visst tillfille
som tas i beaktande.

En bedémning for lirande tar hinsyn dill alla inbordes relationer mellan kun-
skap, bedémning, lirande och lirtillfillen (undervisning). Den innefattar ocksd
dterkoppling bade till elevers visade kunskaper och till undervisning. Det ir en be-
démning som sker kontinuerligt och som ska utveckla och forbittra savil lirande
som undervisning. Utgdngspunkten ir det valda kunskapsinnehéllet och ett urval av
detta. Utifrdn resultatet av bedémningen av den lirandes (elevens) visade kunskap
paverkas savil det fortsatta kunskapsinnehéllet for undervisningen (lirtillfillena) och
undervisningsmetoderna och elevens strategier samt ocksd den bedémning som se-
nare kommer att ske. Frigorna ir i detta fall ménga som kan stillas. Hir ges nigra
exempel. Varfor visas den kunskap som visas? Visas den kunskap som jag som lirare
forvintade skulle visas? Fér jag verkligen visa min kunskap som elev? Hur planerar
jag som ldrare min undervisning utifrin resultatet av bedomningen och de mal som
ska nds? Fér eleverna majlighet att allsidigt visa kunskap i matematik? Hur planerar
jag som elev mitt lirande utifrin mitt resultat och utifrin de mal som jag vill/ska
uppna?

... och far konsekvenser

All bedsmning fir konsekvenser och det p manga olika nivéer, pa nationell, kom-
munal, skol-, klass- och individnivi. Resultat frin bedomningar som internationella
och nationella undersékningar kan fi konsekvenser pa styrdokument och resursfor-
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delning och pa den allminna debatten om skolan (Pettersson, 2018b). Inledningsvis
skrev vi att bedémning ir en stindig f6ljeslagare till undervisning. Det innebir atc
bedémning fir konsekvenser f6r bland annat undervisningens innehéll och form,
men ocks3 for den enskilde eleven.

Vad kan di bedémning innebira for den enskilde? Konsekvenserna av bedsm-
ning kan illustreras med féljande figur (Pettersson, 2007):

Jag, vill, vagar

Utveckla

Analysera

Bedoma

Doma

Fordoma

Jag kan inte, vill inte, vagar inte

En bedémning som stédjer och stimulerar lirandet innebir att elevens visade kun-
skap analyseras och virderas si att eleven utvecklas i sitt lirande och kinner tilltro
till sin egen formaga (jag kan, vill, vgar). I stillet f6r en bedémning som leder till en
dom och kanske till ett fordémande (jag kan inte, vill inte, vigar inte).

Bedémning har ofta férknippats med prov och betyg och d& for manga haft en
negativ klang. Bedémning kan upplevas som en dom, ett fordémande och som en
dtervindsgrind for vidare lirande. Om bedémning anvinds konstruktivt kan den
innebira en kraftig utvecklingspotential for lirande. Det dr viktigt att vi ocksé re-
flekeerar kring hur vi som lirare och vara elever ser pa bedomning. Erickson (2017)
liknar en negativ instillning till bedémning med ett tandlikarbessk

"det maste goras, men det dr inget man gar och tinker pa med glidje och férvantan, och
den absoluta forhoppningen ar att det gar fort, att det inte hander for ofta och framforallt
inte gor ont” (s9)

En effektiv lirandemiljd utmirks av stor flexibilitet bdde vad giller undervisning och
bedémning. En konsekvens av detta ir att dven de sitt man bedémer pd och de in-
strument man anvinder sig av utmirks av stor flexibilitet. Det ir viktigt att eleverna
stills i olika situationer s att de fir visa sin matematiska kompetens pa olika sitt,
muntligt, skriftligt och i handling. Kapitel 4 kommer bland annat att handla om det.
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Forslag till diskussioner/aktiviteter

1. Analysera en situation med hjilp av figuren som visar relationen mellan
kunskap, bedémning, lirande och lirdllfillen.

2. Vilket arbetssict/forhéllningssite riskerar att eleverna far instillningen
”Jag kan inte, jag vill inte, jag vigar inte”?

3. Hur och med vad kan ni arbeta for att eleverna ska f3 instillningen
”Jag kan, jag vill, jag vigar”?
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KAPITEL

Bedomning som forbattrar larandet

Inger Ridderlind och Margareta Enoksson



BEDOMNING BETRAKTAS | detta kapitel som en del av undervisningen och kan vara
ett sitt att forbittra lirandet. Bedomning kan ses som en process dir lirare samlar in
information och virderar elevers visade kunskaper. Informationen kan utgéra grunden
for olika typer av stillningstaganden, till exempel planering av undervisning eller ater-
koppling till eleven (se kapitel 5). I detta kapitel 4r utgingspunkten for bedsmning som
forbittrar lirandet fem nyckelfaktorer, vilka 4r resultatet av en inventering av forskning
om bedémning i klassrummet. Inventeringen dr sammanstilld av Assessment Reform
Group (1999) och bygger i huvudsak pé Black och Wiliams arbeten (1998 a, b).

Slutsatsen ir att beddmning som forbittrar lirandet utmirks av

o effektiv feedback

* att eleverna engageras i sitt lirande

* att undervisningen anpassas till resultatet av bedémningen

* att bedémningens inflytande p& motivation och sjilvuppfattning erkiinns,
eftersom bida har avgdrande betydelse for lirandet samt

* att eleverna behover bedoma sina prestationer for att forstd hur de ska
forbittra dem.

Detta kapitel utgdr frén och belyser ndgra aspekeer av respektive nyckelfakeor.

Effektiv feedback

En vikeig del i den formativa bedémningen ir feedback. Feedback anvinds i det svens-
ka spraket bide som aterkoppling och gensvar. I detta kapitel anvinds begreppen sy-
nonymt och alla tre orden kommer att anvindas. Aterkoppling kommer efter nigon
form av bedémning av elevens prestation. Aterkopplingen kan vara muntlig och ges
kontinuerligt i undervisningen eller skriftlig efter en inlimnad uppgift. Den enklaste
formen av terkoppling kan vara en kort muntlig bekriftelse frén liraren till eleven om
att arbetet med en ny firdighet ir p rite vig. Aterkoppling har en viktig funktion i
lirandeprocessen (Gipps, 2012). For att stédja lirandet ska dterkopplingen vara fram-
atblickande och ta sin utgdngspunkt i den bedémning som gjorts av elevernas visade
prestationer. Det handlar ocksd om hur eleven tolkar den terkoppling som ges. Eleven
behover ses som en aktiv deltagare som medverkar i sin lirandeprocess.

All dterkoppling har inte positiva effekeer (Hattie & Timperley, 2007; Shute, 2008).
En aterkoppling riktad mot den personliga nivin kan ha negativa konsekvenser och
fungerar simre for lirandet 4n ingen aterkoppling alls. Det ir viktigt att rikta dterkopp-
lingen mot elevens 16sning av uppgiften, det matematiska innehéllet, processen eller
metakognitionen, inte mot personen eller jaget. Aterkoppling eller gensvar till eleven
ska blicka framat och leda kunskapsutvecklingen vidare och bér bestd av f6ljande delar.

* Vilken kunskap har eleven hittills visat?
* Hur star sig elevens visade kunskap i férhallande till kunskapsmalen
i matematik?
* Vad ska eleven och liraren inrikea sig pé for elevernas fortsatta lirande?
(Pettersson m.fl., 2010, s.61)
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Nagra kvistiga fragor

Det finns ett antal frigor en lirare behver reflektera 6ver i arbetet med dterkoppling
till eleverna. Att arbeta med terkoppling och till exempel skriva gensvar tar en stor
del av ldrarens arbetstid. Liraren bor tinka igenom till vilka uppgifter och i vilka
situationer som 4terkopplingen ger mest positiv effekt p& kunskapsutvecklingen.

e Nir ska eleven f3 &terkoppling?
Ar det till exempel en ny firdighet som en yngre elev trinar in behgver 4ter-
kopplingen troligtvis komma snabbare 4n om det 4r en ildre elev som limnar
in till exempel ett projektarbete.

* Hur ska dterkopplingen formuleras?
Aterkoppling i form av en friga si att eleven fir hjilp med nista steg i lirandet
dr mer gynnsamt for lirandet in att ge en fullstindig 16sning av uppgiften (Hat-
tie & Timperley, 2007). Textmingden i ett skriftligt gensvar behéver anpassas
till elevens &lder och inte vara alltfér omfattande. Syftet med ett gensvar ir att
eleven ska ta till sig gensvaret och bli medveten om att matematikkunskaper
alltid kan utvecklas. En dterkoppling med betyg och poing medfér att eleverna
fokuserar betyget eller poingen och inte innehéllet i kommentarerna (Butler,
1987). Alla elever oavsett prestationsniva behéver konstruktiv dterkoppling,
men aterkopplingen kan vara svarare att formulera nir det ir svirt att identi-
fiera nista steg.

e Forstar eleven aterkopplingen?
I en muntlig aterkoppling kan det vara littare for liraren atc uppfatta om eleven
har f6rstace terkopplingen. Att formulera dterkoppling pd matematiske innehall
dr svdrare dn att ge dterkoppling pa form, till exempel dra raka streck med
linjal. I ett brittiske aktionsforskningsprojekt (Black, Harrison, Lee, Marshall &
Wiliam, 2003) arbetade lirarna med terkoppling. Vid projektets borjan skrev
lirarna kommentarer som ”Bra arbete, du har frsokt hirt”. Aterkopplingen
syftade till att uppmuntra eleven men den gav inte eleven vigledning vidare i
arbetet. Efterhand utvecklades lirarnas dterkopplingar pa det genomférda arbe-
tet och vigen framdt i kunskapsutvecklingen. Utvecklingen av &terkoppling frin
ldraren gav ocksd resultat for eleverna.

* Far eleverna tid att ta till sig dterkopplingen och arbeta med det gensvar som de
har fice? I svenskdmnet har lirare arbetat med processkrivning under ménga &r,
men i matematik har traditionen inte varit lika utbredd vid arbete med uppgif-
ter. Vilka méjligheter fir eleverna att fortsitta att arbeta med matematikuppgif-
ter efter ett gensvar?

*  Vem ska ge dterkopplingen?
I klassrummet finns det méjligheter att anvinda kamraterna som resurser for att
ge aterkoppling till varandra (kamratbedémning). En grupp lirare som arbetade
i en forskningscirkel om gensvar kom fram till f6ljande slutsatser.
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Det tar tid att arbeta med gensvar pa ett konstruktivt sitt sa att det blir meningsfullt saval
for larare som for elever. Larare och elev maste fa kunskap om gensvar och vara flexibla och
beredda att géra om och goéra pa annorlunda sétt/.../ Att bara be eleverna att ge tva berém

och en dnskan om forbattring gav bara ytliga gensvar. (Pettersson, 2011, s 14).

For att fi en bittre grund f6r vad och hur eleven ska forbittra arbetade lirarna med
diskussioner om kvaliteter, vad som utmirker ett bra arbete. Genom att arbeta med
gensvar kan eleven fi en kinsla for olika kvaliteter, kan littare se vad som ir bra
och vad som behover forbittras, dndras eller liggas dll i sitt eget arbete. Lirarna i
forskningscirkeln menar ocksd att eleverna tar emot ett gensvar frin en kamrat pd ett
bittre site 4n av en ldrare. Det kan handla om att eleverna ir i en mer jimlik situa-
tion och "talar samma sprak”.

Exempel pa aterkoppling

At skriva en &terkoppling som frimjar lirande ir inte enkelt. Green (2014) har under-
sokt vad som hinder nir gymnasieelever ges en formativ dterkoppling i matematik.
Hennes slutsats ir att hilften av eleverna upplevde aterkopplingen som anvindbar
men den andra hilften liste terkopplingen utan att reflekeera eller anviinda den.

I ett arbete med gensvar fick eleverna i en hogstadicklass arbeta med foljande uppgift.

Borcellos pizzeria séljer runda pizzor i tva olika storlekar men med samma tjocklek. De stora
pizzorna har en radie som &r 20 % st6rre dan de sma pizzornas radie. De stora pizzorna ar
25 % dyrare. Vilken pizza bor man képa om man vill ha sa mycket pizza som mojligt for
pengarna?

© Skolverket *

S& hir loste en elev uppgiften:

@,m @fzo

Om den Lillas radie o 100 ¢& kowner dun Shoas radie
oMt bl 120, effesom 207 our 10D 20. 100+20 = 120.
Om den Lillas pas ac 100 ke &8 ko™ den stoas pas
U 125.

Men tincl alltsa pli ol kepa den Litha pitdea.

Liraren gav skriftliga gensvar till elevernas arbeten. Till detta elevarbete skrev liraren:
Din 18sning ir ldcc ate folja. Du f6r ett resonemang om radie, men det ir arean pa
pizzan som man “iter”. Vilken slutsats kan du dra utifrdn nya berikningar?

1 Uppgiften hamtad fran nationella provet arskurs 9, 2009
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Elevarbete efter gensvar:

@ [-1T'= 3,14 ¢m?

@ 121,27~ 4,52 cm?

O antar att: den lila piadas ps de 20 b

& blir dlen ston pitaens pris 25kreﬁfm 5% ar 2 ach.

Llla pa&m areen: 3 em" oh pris: 20k ﬂ*méfm 4
&‘omprzm arean* 452 ca oon pris 28k 45'17-:/0}8641/

Om men perdlen Store pitazn A7 ren mer fir wﬂe keonov .

Efter gensvaret beriknade eleven arean per krona pa de bada pizzorna. Slutsatsen ir
nu korreke och underbyggd med berikningar. Flera elever i gruppen fick ett liknande
gensvar dd de utgick frén diameter istillet for area i sina 13sningar. Eleverna tog fasta
pa gensvaren de fick och manga valde en aritmetisk [6sningsmetod.

Shute (2008) har utifrin en rad forskningsartiklar sammanfattat rdd som utmir-
ker aterkoppling som ir gynnsam for lirandet. Aterkoppling kommer efter en elevs

forsok ate losa en uppgift.

1. Fokus i dterkopplingen ska vara pa elevens arbete, inte personen. Ge inte
dterkoppling som hotar sjilvfértroendet och var forsiktig med bersm.

2. Undvik poing/betyg i samband med aterkopplingen si att elever inte kan
jimfora sig med varandra.

3. Tydliggdr mal och hur eleven ska arbeta vidare. Var specifik och tydlig med
innehillet och ta hinsyn till elevens alder.

4. Arterkopplingen ska inte vara for omfattande. Eleven ska kunna lisa den och
agera pi innehallet. Andra fokus frin prestation till lirande.

Eleverna engageras i sitt larande — elevmedverkan

Ett centralt budskap i den moderna bedémningsforskningen ir att méjliggora for
eleverna att engagera sig i sitt lirande och involveras i beddmningen for att bittre
kunna folja sin kunskapsutveckling och bli dgare av sitt lirande (Wiliam, 2010).
Det finns minga olika metoder fér att engagera eleverna i lirandet, till exempel
genom att frimja metakognition och reflektion av arbete. Det kan vara att friga
eleverna vad syftet var med en aktivitet eller be dem formulera ett lirandemal efter
lektionens slut. ”Vad ska du kunna efter denna laboration? Vad var syftet med det

vi undersokte?”
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Sjalvbeddémning

Elevens formaga att &terkoppla till sitt lirande ér ete viktige steg pa vig mot att bli
en elev som sjilv kan styra sin lirandeprocess. Processer som innebir att eleven sjilv
reglerar lirandet genom att formulera mal, understédja inre processer som motiva-
tion, kontroll och beteende for att nd dessa mal faller inom begreppet self-regulate
learning, sjilvreglerat lirande. Forskningen visar att sjilvreglering och akademisk
framgang ir nira kopplat till varandra (Andrade, 2010). For att utveckla eleverna till
att f6lja sin egen kunskapsutveckling, bli mer delaktiga och reglera sin lirandepro-
cess kan ldraren anvinda en rad olika metoder.

I MiMa-projektet, Min egen Matematik, anvindes manga olika metoder for att
stodja eleverna att reglera sin lirandeprocess och folja sin kunskapsutveckling. I pro-
jektet arbetade lirare tillsammans med PRIM-gruppen (www.su.se/primgruppen)
for ate gora eleverna mer medvetna om sitt lirande och sitt matematiska kunnande
samt oka intresset f6r matematik. De metoder som lirarna anvinde var framféralle
att synliggéra malen for lirandet och att aktivera eleverna i bedémningsprocessen.
For att 6ka elevernas delaktighet

e anvinds virderingsscheman eller elevens sjilvbedémning

* bedémer eleverna sina arbeten eller prov

* konstruerar eleverna uppgifter

e reflekterar eleverna kring frégor och utvirderar till exempel arbetsomraden

* skapar eleven sin elevbok.

Elevbok — skriva for att lara

Det finns manga olika sitt att anvinda skrivandet som en del i lirandeprocessen i
matematik. Det kan vara i form av en loggbok som anvinds for alla dmnen eller i
form av en elevbok med inriktning matematik. I MiMa-projektet anvindes elevbok
for att skriva forklaringar, tankar, ord, begrepp och regler som en hjilp vid lirandet.
De ildre eleverna bestimmer sjilva vad och hur mycket de vill skriva och det ir
elevens egna formuleringar som ir det centrala. Det handlar inte om att skriva av
frin en powerpoint eller tavlan, utan att sjilv skriva med sina egna ord och férklara
ett begrepp. For yngre elever kan lidraren stédja skrivandet genom att hjilpa eleverna
med centrala begrepp som de kan skriva om, till exempel dubbelt.

De ildre eleverna, i MiMa-projektet, anvinde elevbok under hela sin hégstadie-
tid (Ridderlind, 2014). Att anvinda elevboken 6ver flera ar ger eleverna méjlighet
act g tillbaka och ldsa vad de tidigare har skrivit inom ett arbetsomrade och Ligga till
nya kunskaper eller revidera. Boken kan vara i form av l6sa blad i en pirm dir det
dr ldce ace dndra och revidera eller i en tom anteckningsbok dir strukturen ir viktig
da det annars kan vara svart att hitta. Boken ir ett stéd i lirandet och det dr forst
nir eleven sjilv formulerar en forklaring som forstdelse skapas. Detta uttrycker ett
flertal elever. Det blir effektivt for elevens lirande att lisa sina formuleringar. Om
eleven behéver gi tillbaka till ett gammalt arbetsomride dr det mycket littare att lisa
den egna forklaringen in att lisa en forklaring i en lirobok. Elevboken kan anvin-
das som stdd i klassrumsarbetet och som stod vid arbete i hemmet, dd det kanske
inte finns ndgon att friga. For flersprakiga elever finns méjlighet att skriva ord och
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begrepp béde p& modersmélet och det kunskapsrelaterade spriket i matematik. Det
finns ocksd majlighet att anvinda elevbok for ett begrinsat arbetsomride som till
exempel geometri dir det finns manga ord att férklara som horn, sida, kant, volym,

area med mera.

&~ &

v manga prxen:‘ a{ﬂm .

1 Y : - 20 - _L = e,
Prisskillnad = RO £0 - ,35/
Hur manga Prz’wnt" billigare 7
Prisskillnad * 26~ f% =207
MoM S
En vara HKosfar med moms Q00 kr.
Momser av 257 . Vad *kostar varan
wtar moms.
¢« X = varans pﬂ's zefrn moms

x¢ /25 =00
x = [eO
Svanr: Der +Hostfar 160 £r wtarn moms

Om man /égﬁ e tld RSY pa
nébonﬂ'?‘ry :'n;._Sfe man 1"3& bart; 202
r att 742 llbata Pf?.s‘c?‘ ?Q'an
b:{r/’an . Det tkam mman gdra genomm
al +a ‘ 0! g, Formeln ﬁf att veta

vad man ska 1ta Sr att o ﬁ:/&a,eq
+falet Somn var 74':;n bdiamn rar

det handlar om &257% och WK

av [25-0,& =/

Utdrag ur elevbok i arskurs 8. Eleven har skrivit férklaringar om hur procent kan berédknas
utifran olika fragestallningar.

Aktionsforskning

I Linképing och Norrképing har ett aktionsforskningsprojekt genomférts dir elever
anvinde skrivandet for att utveckla sjilvreglerande processer (Bjorklund Boistrup,
Samuelsson, Dahlsjé & Ingelshed, 2013). Det handlar om hur eleven séker hjilp,
héller uppsike, héller fokus och ingriper i matematikundervisningen. Liraren har det
overgripande ansvaret for att utveckla elevernas sjilvreglering och en rad olika me-
toder anvindes i projektet. Lirarna stillde enkla frigor efter en lektion, till exempel

* Har du nigra frigor efter lektionen?
* Vad behover du lira dig mer om?
* Hur kan du géra?
o
* Nar? (Bjorklund Boistrup m.fl., 2013, s. 33)
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For att bli delaktig behover eleverna sjilva bestimma &ver vilka uppgifter de ska
arbeta med. For liraren kan det vara en organisatorisk friga att kunna erbjuda upp-
gifter av olika svérighetsgrad. Eleverna kan d& vilja limpliga uppgifter utifrin behov.
Delaktigheten handlar ocksd om elevernas reflektioner om arbetsformer, férvint-
ningar p& undervisning eller lirarens forklaringar.

Nir eleverna resonerar om hur de ska bli delaktiga stiller de sig oftast indireke fol-
jande frdgor

* Vilka (forindrade) strategier, hur, ska jag gora for att lirandet ska ga bittre?
* Vilka tgirder 6nskar jag att liraren ska gora?
(Bjorklund Boistrup m.fl., 2013, s. 37)

Projektet visade att lirarrollen forindrades och elevernas engagemang i matematik-
undervisningen dkade.

En samlad forskning (Andrade, 2010; Ridderlind, 2014; Stiggins, 2010; Wiliam,
2010) visar att det finns samband mellan elevers formaga till act bli aktiva i sin kun-
skapsutveckling, sjilvreglerande processer och elevernas prestationer. Det viktiga i
arbetet med att engagera eleverna i sin lirprocess dr att lirarna sjilva dr medvetna,
aktiva och anvinder de sitt och de strategier som passar liraren och elevgruppen
bist.

Klassrumsdiskussioner

For att f3 elever att medverka i lirandet har diskussionerna i klassrummet betydelse.
En effekeiv klassrumsdiskussion kinnetecknas av att missuppfattningar blir synliga
och att centrala matematiska idéer blir belysta f6r att utveckla elevernas begreppsliga
formaga. Diskussionerna ska vigleda arbetsprocessen i klassrummet (Gipps, 2012).
For att engagera eleverna i sitt lirande ar klassrumsklimatet vikeigt. I ett engelske
projeke (Black m.fl., 2003) anvindes olika metoder i klassrummet for att forindra
frigorna och ge storre utrymme for fler elever att svara. Lirarna i projektet utékade
vintetiden (tiden fran att liraren stiller frigor tills nigon svarar) vilket medférde act
fler elever blev engagerade i frigorna. En annan modell utgdr ifrén att eleven forst
far tinka sjilv, sedan diskutera i par for att slutligen diskutera i helklass (Ensam Par
Alla — EPA).

Det finns olika metoder lirare kan anvinda for att 6ka delaktigheten i diskus-
sionerna. Istillet for att anvinda traditionell handupprickning, det vill siga att den
elev som anser sig kunna svaret ricker upp handen, kan liraren slumpmissigt vilja ut
elever som ska svara pa frigan (Wiliam, 2011). Liraren kan anvinda digitala verktyg,
ha lappar eller glasspinnar med elevernas namn. Den elev vars namn dras fir svara.
Eleverna blir snabbt vana vid att allas réster och synpunkeer ir viktiga. Metoden ir
delvis omstridd men syftet 4r att motverka att elever med stigande alder tystnar i
klassrumsdiskussionerna.

Ett annat sitt att aktivera alla elever ir att anvinda miniwhiteboards. I bérjan
av en lektion kan eleverna till exempel skriva ner nagot begrepp de minns frin fore-
gdende lektion. Liraren fir d& snabbt en dterblick och kan skapa en utgingspunke
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for lektionen. Miniwhiteboards kan anvindas for att utvirdera eller skatta om
eleverna har uppfattat och forstdte en forklaring eller en genomging. Eleverna
kan arbeta med en uppgift enskilt eller i par och sedan skriva lésningen pa mini-
whiteboarden. Den kan ersitta handupprickning, istillet for att en elev svarar kan
alla enkelt f3 redovisa sina svar. Det eleven skriver kommer inte att sparas och det
gor arbetssittet il ett friare verktyg. Det som skrivs behéver inte vara helt per-
fekt utan ett sitt att sitta ord pa tankar. Det finns dven digitala verktyg som kan
anvindas istillet for miniwhiteboards. Att skapa ett tryggt klassrumsklimat 4r en
del av lirares yrkesprofession och varje lirare maste utforma sina strategier for att
skapa detta klimat.

De formativa inslagen i klassrumspraktiken kan variera och resultaten frin de engelska
projekten (Hodgen & Wiliam, 2006) visar grunder for lirandet

* Borja dir eleven befinner sig.

* Eleven méste vara aktiv.

* Eleven miste samtala om sina uppfattningar i matematik.

* Eleven méste forstd syftet med det som ska liras.

e Aterkopplingen ska visa eleven hur hen kan forbittra sina prestationer.

Aterkopplingen fran lirare till elev fungerar bara formativt om eleven fir
mdjlighet att agera och anvinda aterkopplingen for att forbdttra lirandet (se
kapitel 2).

Undervisningen anpassas till resultaten av bedémningen

Hattie (2009) betonar att det allra viktigaste for lirare dr att kunna se undervis-
ningen med elevernas 6gon. Det handlar om att lirare soker eller dr 6ppna for
dterkoppling frin eleverna om vad de vet, kan, f6rstar, var de gor fel, missuppfattar
med mera. En sddan dterkoppling till liraren gor lirandet synligt och majliggér i
sin tur en aterkoppling till eleverna som innebir en process dir aterkoppling och
undervisning vivs samman. Den dterkoppling lirare far frin elever utgor en kraft-
full fakeor for ate forbitra elevernas resultat. Genom observationer, bedémningar,
diskussioner i klassen fir liraren en bild av hur eleverna resonerar, vad de kan
och vad de behéver utveckla. Liraren anvinder sedan denna &terkoppling for att
forindra undervisningen. Bade lirare och skolledare behover kontinuerligt fraga
sig om undervisningen ir verkningsfull, och i sé fall for vilka elever och i vilken
utstrickning?

Det f6rsta och viktigaste att gora for lirare nir de planerar lektioner ir att samar-
beta med andra lirare i planeringsfasen och di anvinda sig av erfarenheter frin sina
tidigare lektioner. Det giller att fokusera det som har fungerat bra {6r klasser och
enskilda elever och basera planeringen utifrdn det. Den storsta effekten pa elevernas
lirande uppstar nir liraren lir av sin egen undervisning och nir eleverna utvecklas
till ace sjdlva reglera lirandet. Lirare behover veta var eleverna befinner sig kunskaps-
missigt och vad som ir utmanande f6r dem.
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Liraren kan kontinuerligt reflekeera 6ver frigorna

* Vilken grund har jag for att sikerstilla kvaliteten pi min undervisning och
for att den ska ge resultat?

* Hur behandlas didaktiska frigor i det kollegiala samarbetet? Hur sikerstills
kvaliteten?

* Engageras eleverna i en gynnsam lirandeprocess eller halls de bara sysselsatta?

* Ar fokus enbart den matematiska kunskapsutvecklingen eller anvinds
strategier och metoder for att utveckla sjilvreglerat lirande?

De bista forutsittningarna for lirande finns i de klassrum ddr man fir gora misstag.
Det 4r dir undervisning och lirande frodas. Det mste finnas en hog grad av tillit mel-
lan elever och lirare och mellan elever for att det ska fungera. Det miste vara tilldtet
att siga att man inte forstdr utan att fi kommentarer av andra elever eller ignoreras av
liraren (Enoksson, 2014). Om eleverna kinner sig otrygga nir bedémning sker kan
det hos eleven finnas en ridsla for att liraren gor noteringar som senare kommer att
leda till ett ldgre betyg. Det kan medféra att eleverna blir tysta, inte vigar friga eller
vara delaktiga i diskussioner. Det 4r viktigt att skapa ett tillitande klassrumsklimat dir
det ir accepterat att inte kunna och dir klassrummet 4r en arena for ldrande.

Dokumentation

For att kunna anpassa undervisningen till resultatet av bedomningen behover liraren
sammanstilla, analysera och dokumentera. Dokumentation fyller flera funktioner.
Den ska synliggora elevens kunskapsutveckling 6ver tid, ge dterkoppling till liraren
for reflektion och planering av undervisning. Dokumentationen kan ocksd utgéra
den informella bedémningen nir kunskaper ska sammanstillas och summeras, till
exempel infér ett utvecklingssameal. Den dr ocksd viktig och utgdr en stabilitet vid
lirarbyten och skolbyten. I detta avsnitt beskrivs ett exempel pid dokumentation i
syfte att forbitera undervisning och f6lja elevens kunskapsutveckling.

P4 Skolverkets webbsida finns ett planerings- och bedémningsstéd, Bedomning
for lirande i matematik drskurs 1-9. Stédet idr knutet till kursplanen i matematik
(Skolverket, 2011) och har tagits fram av PRIM-gruppen. Syftet med materialet ir
att stédja och strukturera lirarens kontinuerliga bedémning av elevernas kunskaps-
utveckling samt ge en mojlighet for eleven att vara delaktig i sin kunskapsutveckling.

En utgdngspunkt 4r att beddmning 4r en del av undervisningen och lirandeproces-
sen. Redan i planeringsfasen av ett nytt arbetsomréde startar beddmningsarbetet. Vad
4r mojligt act analysera och bedéma under de veckor som liraren planerar for? Det
webb-baserade materialet tar hinsyn till matematikinnehallet (centralt inneh&ll) som
finns i arbetsomrddet och formégorna som undervisningen ska utveckla. Med hjilp
av materialet skapar liraren en lirardokumentation. Lirardokumentationen bestdr av
bedémningsmatriser som kan anpassas till varje arbetsomréde. I den kontinuerliga be-
démningen av elevers kunskaper kan liraren gora noteringar utifrin olika situationer.
Den visade kunskapen kan, férutom under matematiklektionerna, dven visas under
lek, rutinsituationer under skoldagen, i arbete med andra skolimnen, tematiske eller i
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dmnesovergripande arbete. Utifrdn noteringarna kan liraren gora en analys och féra in
analysen i lirardokumentation pé elevniva eller klassniva.
Till materialet hor olika typer av sjilvbedomningar. Det finns dppna frigor som
eleven kan besvara, vilket kan ge en god vigledning for att liraren ska fi en uppfatt-
ning om elevens syn pd sitt matematiklidrande. Detta kan ge ett underlag for lirarens
planering av undervisning.

Till materialet hor ocksd underlag for att skapa sjilvbedomningar med ett speci-
fikt matematikinnehll.

Saker Jag kan

Ganska saker Jag behaver dva lite mer

Osaker Jag behover lara mig
Beddm dina kunskaper om fyrhdrningar, omkrets och area Saker Ganska saker  0Osaker
Berdtta for en kamrat hur jag har I35t en uppgift O D D
Lyssna pa en kamrats forklaring om hur den har 155t en uppgift D D D
Redovisa mina uppgifter skriftligt s nigon

Kanna igen och namnge fythorningar, t.ex. ringa in alla
fyrhdrningar och namnge den bla och den gula

VQ'O‘DDD

Beskriva en fyrhdming och anvanda ord som

hom, spetsig vinkel, parallella sidor t.ex. -‘ @) O O

beskriva en romb

Beskriva vad som menas med omkrets
och area t.ex. beskriv eller visa vad som ‘ U G Cj

ar omkrets och area i figuren

Bilden é&r ett utdrag fran Bedémning for ldrande i matematik arskurs 1-9 och visar exempel pa
nagra pastaenden for sjalvbedémning. Den har koppling till ldrarens dokumentation.

En sjilvbedomning kan anvindas vid inledningen av ett arbetsomride, under ar-
betsomradet och mot slutet av ett arbetsomride. Sjilvbedomningen ger information
bade till liraren och eleven. Liraren fir syn pa elevens tankar om vad hen behover
yttetligare undervisning om. Eleven kan reflektera 6ver vad hen behover arbeta mer
med. I senare drskurser kan eleven anvinda samma dokumentationsblankett som
ldraren f6r atc dokumentera sin kunskap. En sjilvbedémning kan ocksé tydliggora
for eleven matematikinnehallet inom ett omrade.

Liraren behdver bestimma nir och hur ofta noteringar i lirardokumentationen ska
goras. Det kan ll exempel vara vid veckans slut eller vid bedémning av olika arbetsupp-
gifter eller en planerad bedomningssituation. Aven om liraren har utformat en planering
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for en lirardokumentation ér det viktigt att kunna finga kunskaper i flykten” och gora
noteringar s att det inte bara blir den planerade bedémningen som dokumenteras.

Bedomningens inflytande pa elevernas motivation och sjalvuppfattning

Bedémning kan ha ett stort inflytande pa elevers motivation och hur elever uppfattar
sin formaga att lira matematik. Nir eleven anvinder resultaten av bedémningen f6r
att sidtta rimliga férvintningar pa sig sjilv fir det inverkan pa elevens lirandeprocess
(Stiggins, 2008). Bedomningarna i klassrummet méste syfta till ate hjilpa eleverna
att synliggora de framsteg och den utveckling som varje enskild elev gor 6ver tid.

For elever som visar lga prestationer dr det mycket viktigt att malen som eleven
ska uppnd ir rimliga utifrdn elevens kunskapsnivd. For hogt stillda mal kan med-
fora att eleven hamnar i en negativ spiral och ger upp lirandet. Elevernas tidigare
erfarenheter av bedomning kan paverka synen pé formdgan att lira. Det blir viktigt
att visa pa de framsteg eleverna gor, dven om de dr sma.

Det finns en koppling mellan elevers prestationer och lirares fsSrméga att utveckla
klassrumsbedomningar av hog kvalitet for att stédja elevers lirande (Stiggins, 2010).

En del ir att anvinda bedémning som béde motiverar och stédjer lirandet.
Liraren behdver skapa en bedomning som visar pa elevens prestation och féra en
diskussion om resultaten. Klassrumsbeddmningarna miste anvindas for att utveckla
undervisningen och det ir f6rst nir resultatet av bedomningen leder till ett bittre
lirande som den formativa funktionen uppfylls. Eleverna behover engageras i
bedémning och utveckla bedomarkompetens.

Eleven tolkar &terkopplingar, provresultat och skriftliga omdomen med mera och
allt fir konsekvenser for elevens sjilvuppfattning. Det ir inte bara den planerade
bedémningen som péverkar eleven utan dven samtalet i klassrummet kan f3 konse-
kvenser f6r hur eleven uppfattar sin fdrmiga att lira matematik.

Bedomningen har effekt pa hur aktiva eleverna kan vara i matematikundervis-
ningen. Bjorklund Boistrup (2010) visar i sin avhandling att d& lirare kommunice-
rar dterkoppling som berom eller missnéje erbjuds eleven mindre méjligheter att bli
aktiv i sitt lirande. Hon har studerat kommunikationen mellan lirare och elever. I
sin studie fann hon olika diskurser dir hon namnger en som "Gér det fort och gér
det ritt”. Det kan till exempel handla om huruvida svaret pd en uppgift stimmer
med facit eller inte och elevens tankar, resonemang och synpunkter efterfrgas sillan.
En annan ytterlighet 4r ”Vad som helst duger”, dir fokus 4r trivsel och det ir inte
s viktigt att eleven svarar korrekt eller att missuppfattningar avslsjas. I diskurserna
"Oppenhet med matematik” och "Resonemang tar tid” ir det fokus pa matema-
tiska processer, dir eleverna ges méjlighet till engagemang och lirande i matematik i
storre utstrickning. Lirarna i studien anser att det 4r viktigt att de dr medvetna om
att deras eget agerande péverkar elevernas engagemang och lirande. Nir lirare ska
hjilpa elever att forbittra sina resultat behover de samtidigt reflektera dver sitt sitt
att bedoma, och dé kan de fyra diskurserna vara ett bra underlag for reflektion.

Klassrumsbedémningen ér central d& den 4r en stindig f6ljeslagare till undervis-
ning. Liraren behover kontinuerligt utvirdera undervisningen och géra fortlspande
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bedémningar och analysera varfor till exempel inte alla elever ir aktiva i en undervis-
ningsaktivitet. Att géra anpassningar av undervisningen under arbetsprocessens ging
och f3 &terkoppling frdn eleverna ir visentligt.

Elevernas motivation och sjilvuppfattning kan utvirderas pa olika sitt. Hur uppfat-
tar eleverna ett arbetssitt, en klassrumsdiskussion, hur har lektionstiden anvints, vad
har de ldre sig under en eller flera lektioner, det matematiska innehéllec med mera? Ace
uppfatta sin forméga att lira sig matematik som utvecklingsbar och ha uthllighet i bade
medging och motging har betydelse f6r kunskapsutvecklingen. Ect sitt act snabbt orga-
nisera &terkopplingen fran elever till lrare dr att anvinda exi tickets eller exit notes. De
kan anvindas i bérjan eller i slutet av en lektion och vara en konkret friga till eleverna.
Det kan ocksa vara en uppgift som snabbt kan lsas av eleverna. Har undervisningen
behandlat proportionalitet kan eleverna f3 foljande fréga som exit ticket.

Diagrammet visar vikt och pris pa tre godispasar. 1°P
a) Vilken pase kostar minst?
B
A L
b) Sitc en ny punke i diagrammet som * o
visar en godispdse som viger mindre dn B, _ _ 1 _
men som har samma pris per hektogram. | vl-—n

© Skolverket?

Liraren kan utvirdera hur vil undervisningen fungerar, om nigot behéver repeteras
eller om undervisningen bér ta en ny inriktning. Det idr ett stéd for liraren att kunna
fanga upp elevers olika attityder, motivation och forstielse som underlag for det fort-
satta planeringsarbetet. Istillet for papperslappar kan digitala verktyg anvindas. Alla
elever ges méjlighet att svara och undervisningen utgdr ifrdn elevernas behov vilket
kan medféra att eleverna blir mer engagerade. Alla elevers lirande blir lika vikeigt,
vilket ir en stor vinst. Att liraren liser vad varje elev har skrivit skapar kinslan av att
varje individs bidrag ir viktigt. I undervisningen nistkommande lektion har liraren
mojlighet att lyfta goda exempel, aterkoppla och uppmirksamma missuppfattningar.

Eleverna behdver bedéma sina prestationer for att forsta
hur de kan forbattra sig

For att gora eleven medveten om sin kunskapsutveckling behover eleven sjilv
kunna avgora om ett lirandemal dr uppndtt och veta hur hen ska planera det
fortsatta arbetet. Eleven behdver ocksd veta vad en kvalitet i kunnandet inne-
bir. Genom att gora eleverna delaktiga i bedomningsprocessen fir de méjlighet
att sjilva reflektera 6ver kvaliteter, missuppfattningar och pé olika sitt anvinda
information frin bedémningen. I MiMa-projektet konstruerade eleverna sjilva

2 Uppgiften hamtad fran nationella provet arskurs 9, 2009
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uppgifter for att visa pd olika kvalitativa nivder. Eleverna fick siga varfor uppgif-
ten var ldte respektive svdr och de ildre eleverna fick motivera varfor en uppgift
provar hogre kunskaper 4n E. De [8ste varandras uppgifter och i diskussionerna
fick de méjlighet att jimfora olika l6sningar.

Eleverna bedémde dven sina prestationer pé prov sjilva. Eleverna kallade det for
act “ritta provet”. Syftet ir att lica eleverna reflektera éver vad de kan respektive inte
kan. Liraren bedémer elevernas prestationer pd provet men gor inga anteckningar i
elevernas 18sningar, utan fyller i en blankett dir resultatet antecknas for varje uppgift
(Pettersson m.fl., 2010). Eleverna fir sedan bedémningsanvisningar med eventuella
16sningsforslag och en blankett dir de fyller i sin poing, samt kommenterar “varfor
jag inte ger min egen 18sning full poing”. Elevens bedémning jaimfors sedan med
lirarens bedémning dir de bida bedémningarna oftast stimmer vil éverens, men
det forekommer att eleven har varit “hardare” i sin bedomning. I projektet blev dis-
kussionerna under bedomningsarbetet virdefulla, men ocksd upptickter gjordes om
att elevens egna forklaring inte ir s3 tydlig. Flera elever ansig att fel p& en uppgift
kunde betraktas som en del i lirandeprocessen och det viktiga var att en missuppfatt-
ning klargjordes, inte hur stor poingsumman blev pd provet.

I samband med proven har eleverna ocksa reflekterat 6ver vad de kinner sig
ndjda med inom arbetsomridet, men ocksd vad de behover lira sig och ta igen. Ace
kontinuerligt fi utvirdera sin arbetsinsats och f6lja lirandet 4r en viktig del f6r ace bli
delaktig i kunskapsutvecklingen, act ldrandet 4r en aktiv process som inte kan goras
av ndgon annan. Att reflekeera dver nigot som har varit bra kan stirka sjilvforeroen-
det och medvetandegdra elevernas styrkor respektive utvecklingsomriden.

Lirare behover vara aktiva for att f3 eleverna att reflektera dver sin kunskaps-
utveckling. At stilla riktade frigor till eleverna anvindes i MiMa-projektet pd lite
olika sdtt. I bérjan av et kunskapsomrade fungerar frigorna som en “startogg”, i
mitten av ett omride kan eleven stanna upp och reflektera "vad har jag lirt mig och
vad har jag kvar att lira?”. Det kan ocksg vara frigor efter ett arbetsomréide, “vilka
erfarenheter tar jag med mig till nista arbetsomrade?”.

Bearbetning efter avsnittet tal och riikning

1. N4mn nigon uppgift du kiinner dig ndjd med g;g motn;gra

varforsy : kanrer ey ok med ally tom Gan.

Men (ﬂ‘nnﬁr m\‘ﬂ e:xd%tm NG me,(i :}m\ Yy v
fakdm ommsku% g ghrger fv ut’“‘l;
00 gbrde sedan prwau me ol For alt r‘-‘;« @m Svare.

2. Hade du anvindning av elevboken'? Motl radltt svar. o N
sbl\/j kanske had e anvanAtng AY eV boken Tuge 3"\ =ik
Mor aneans, &4 ¥olucde g Waved demn for a# Se ast I

NAr  |00% saketd onved or Sva .
3. Namn nagot som du inte dr ndjd med pa provet Beritta ocksa

varfor du mtezirnbld Jog ar e N0 raed G, Jag Kanner” il t,uﬂcfe
Ot AN oA, g ANGYA ok !wlﬂ ke i aert mexr 55k B4 den

PP

Utvérdering gjord av elev arskurs 8.
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Fler frigor att reflektera dver kan vara

¢ Ar det nigot du miste ta igen, lira dig? Jimfor med malen.
* Hur ska du lira dig detta? Vem, vad kan hjilpa dig? Hur visar du att du kan?
* Vad ska du tinka pa, vad giller arbetssitt, infér nista arbetsomréde?

Gymnasieeleverna reflekterade pd likartat sitt som eleverna i grundskolan, men istil-
let f6r elevbok utformade de ett formelblad efter ett arbetsomrade. Eleverna fick
anvinda sitt formelblad vid provtillfillet och det bifogades med elevens arbete med
provet. Eleverna kallar det for prov med “fusklapp”. Informationen som finns pa
elevens formelblad tillsammans med provresultat ger mycket information till liraren
som kan anvindas i formativt syfte nir ett nytt arbetsomrade ska planeras.

Jénsson (2010) skriver om problematiken kring att bedéma det man sjilv gjort.
Att ge sig sjilv feedback ir svirt. Upplever en elev svarigheter med att bedéma sitt
eget arbete blir nista steg, att utveckla det man gjort, dnnu svarare. Det dr ldttare att
identifiera styrkor och utvecklingsomréden i det som ndgon annan har gjort dd man
inte dr personligt engagerad i uppgiften. Genom att bedéma varandras losningar pé
uppgifter kan eleverna £ syn pd brister och kvaliteter i det de sjilva har gjort. Kam-
ratbedémning kan dirfor vara ett steg pé vig till sjilvbedémning (Jonsson, 2010).

Bedémning ir en svir och komplex aktivitet som fordrar bdde kunskaper och
erfarenheter. Det ir viktigt att man som ldrare tilldter sig sjilv att utveckla bedém-
ningsmetoder, prova olika bedémningssituationer, vixla mellan informell och for-
mell bedomning, ge dterkoppling pé olika sitt och tillta sig sjilv att géra misstag
som sedan leder till forindring och utveckling. Aven elever behover f3 tid att lira om
sitt eget ldrande, géra misstag, f& stottning och utvecklas vidare.

Forslag till diskussioner

1. Hur kan effektiv feedback skapas? Vilka méjligheter finns och vilka
stillningstaganden mdste goras?

2. Hur engageras eleverna i sitt lirande? Vilka erfarenheter finns idag och
vad kan utvecklas?

3. Hur anpassas undervisningen utifrdn resultat av bedémning? Hur kan till
exempel resultaten frin de nationella proven i matematik anvindas for att
anpassa och utveckla undervisningen?

4. Hur hanteras motivation och sjilvuppfattning i samband med bedémning?

5. P4 vilket sitt engageras eleverna i att bedéma sina prestationer?
Vilka utvecklingsméjligheter finns?
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KAPITEL

Uppgifters potential

Katarina Kristiansson, Inger Ridderlind och Margareta Enoksson
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EN STOR DEL av elevers arbete med matematik ir att 16sa uppgifter. For att utveckla
kunskaper i matematik ir det dirfor av stor vikt att vilja uppgifter omsorgsfullt.
Olika uppgifter ger elever olika méjligheter till lirande. Det finns uppgifter som
kriver engagemang i olika matematiska begrepp, stimulerar elever till tinkande och
mojliggdr kopplingar till andra begrepp. Elever behéver ocksd underséka processer
och relationer. Andra uppgifter kan utveckla elevernas metoder och vara mer av
rutinkarakeir. Oavsett syfte 4r det bra om uppgifterna leder till att elever utvecklar
grundliggande matematiska idéer och férdjupad begreppsforstielse (Stein & Smith,
1998).

Olika typer av uppgifter har olika bedémningspotential gillande vad som dr méj-
ligt att bedoma. Att beddma om eleverna exempelvis har formiga att fora resone-
mang och kommunicera matematik kan goras da eleverna l6ser 6ppna eller underss-
kande uppgifter. Det viktiga ir att uppgifterna ir virdefulla utifrin sitt matematiska
innehall och inbjudande sa att eleverna fir visa vad de kan (Hattie m.fl., 2017).

I detta kapitel presenteras ndgra olika typer av matematikuppgifter och uppgif-
ternas potential fér lirande och bedémning beskrivs. Lirarens uppdrag ir, forutom
act undervisa eller designa lidrande, att f6lja och utvirdera elevernas kunskapsutveck-
ling. Liraren behover reflekeera dver vilken roll uppgiften spelar for att frimja elev-
erna i kunskapsutvecklingen, bide utifrin matematikinnehall och f6rmagor som ska
utvecklas. Hur ska uppgiften redovisas? Vad kan den avsléja om elevernas kunnande?
Ar det impligt att anvinda hjilpmedel eller digitala verktyg i arbetet med uppgiften?
En uppgift som passar i en undervisningssituation behover inte nédvindigtvis passa i
en bedomningssituation (Newton, 2007). En varierad undervisning med olika typer
av uppgifter kriver ocksd en beddmning som ligger i linje med styrdokumenten och
det som har behandlats i undervisningen. Uppgifter kan kategoriseras pa olika sitt
utifrin uppgiftstyper. I kapitlet behandlas ndgra olika uppgiftstyper, men dven andra
aspekter av arbetet med matematikuppgifter.

I kapitlet behandlas f6ljande:

* Oppna uppgifter

* Undersokande uppgifter

* Mundliga uppgifter

* Flervals- och kortsvarsuppgifter

* Uppgifter med och utan kontext

* Uppgifter som behandlar samma matematikinnehall
* Progression i uppgifter

Oppna uppgifter

Uppgifter som kan leda till flera méjliga 18sningar och svar brukar kallas for 6ppna
uppgifter. En 6ppen uppgift kan avsloja hur lingt eleverna har kommit i sin kun-
skapsutveckling och passar bra i klassrumsarbetet. Uppgifterna kan ge mojlighet att
gora undersokningar med laborativa inslag, géra egna antaganden och anvinda be-
grepp frin olika matematiska omraden. Oppenheten leder bort frin fokus pa ritt
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och fel och det kan upplevas positivt av eleverna. Om elever aldrig har métt 6ppna
uppgifter kan de dock kiinna sig osikra pa hur de ska ta sig an uppgiften. Det ir dir-
for viktigt att de fir mota en variation av uppgifter for att fi mojlighet att anvinda
hela sitt matematiska kunnande (Hodgen & van den Heuvel-Panhuizen, 2014). I
oppna uppgifter kan eleverna fi redogéra for sina antaganden, kommunicera och
resonera. Liraren ges mojlighet att lira sig mer om varje elevs kunnande genom att
folja hur eleverna arbetar med uppgifterna. En 6ppen uppgift kriver ofta tolkning av
uppgiftsformulering, erfarenheter frin vardagen och matematiska kunskaper.

Du ska vandra i fjillen och ha en ryggsick med packning.

Om du ska orka gi hela dagarna fir packningen viga
maximalt 12 kg.

Vad ska du ta med dig pa vandringen?

© PRIM—gruppen1

Hur ménga vanliga pepparkakor kan ni ‘ ﬂ At

baka av en halv liter pepparkaksdeg? A i

© PRII\/Ifgruppen2

RO n R R e ain

| Ilrwr%—“—j—-
[aTw1| il'"l|-]
Hur stor ir flaggan? = lT-'Hifjrl'li}

Fﬂaf_FTWFﬂ"]mil

IIII!IIIIIJIIIII|I|Il|ll|l|lllll

© Hodgen & van den Heuvel-Panhuizen®

1 Uppgiften hamtad fran PRIM-gruppens uppgiftsbok
2 Uppgiften hamtad fran PRIM-gruppens uppgiftsbok
3 Fri dversattning av uppgift fran artikel av Hodgen och van den Heuvel-Panhuizen (2014)
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Vad erbjuds eleverna att visa f6r kunskap i den 6ppna uppgiften om flaggan? Den
forsta delen ir tolkningen, 4r det verklighetens flagga eller flaggan pé bilden? Hur ska
svaret formuleras, som en area med enhet eller som en andel av husets storlek? Tolkar
eleverna frigan som "Hur stor ir flaggan pd huset i verkligheten?” ges de mojligheter
att gora antaganden om lingd och bredd med till exempel en dérr som referens.
Férutom berikning kan de visa kunskap om limplig enhet for area. En viktig del
med uppgiften ir att det inte finns ndgot ritt eller fel svar. Svaret dr beroende av de
antaganden som eleverna gor och hur rimliga dessa dr samt hur resonemangen fors.
Denna uppgift jimfors med en sluten flervalsuppgift i en artikel av Hodgen och van
den Heuvel-Panhuizen (2014, s 30). I den slutna uppgiften visas hur area beriknas
for en rektangel och i svarsalternativen finns enheten med. Det betyder att det enda
som den slutna uppgiften provar ir areaberikning. Den 8ppna flagguppgiften har i
motsats till den slutna en rik potential att forse liraren med information om elever-
nas tolkning, antaganden, erfarenheter och matematiska kunskaper.

I en jimforelse med lidroplanens formulering om skolans uppdrag (Skolverket,
2018) behover undervisningen ge eleverna majlighet att arbeta med olika typer av
utmanande uppgifter.

Skolan ska stimulera elevernas kreativitet, nyfikenhet och sjalvfértroende samt deras vilja
att prova och omsatta idéer i handling och Iésa problem.

(Lgr 11 reviderad 2018, s 7)

Undersdkande uppgifter

Uppgifter av undersdkande karakeir kan prova elevernas formaga atc tolka, syste-
matisera, féra resonemang, generalisera och dra slutsatser. Elevernas tankegingar,
stillningstaganden och hur vil eleverna driver en process framit med matematiska
argument kan visas genom losning av undersskande uppgifter. Det ir viktigt ace
eleverna fir anvinda resultat frin tidigare 18sningar f6r att utveckla sin forméga ace
l6sa andra problem (Suurtamm, m.fl., 2016). I undersskande uppgifter ges elev-
erna mojlighet att anvinda matematikens sprik, symboler och uttrycksformer samt
strukturera redovisningen.

Undersokande uppgifter ir ofta i en kontext och kan omfatta flera olika mate-
matiska omrdden. Nedan visas ett exempel pd en undersskande uppgift, "Klippta
kvadrater”.
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Klippta kvadrater

En kvadrats sidor delas i tre /ika stora delar.
Hoérnen klipps bort (se figur).
e Hur stor del av kvadratens area
klipps bort?

Enkvadratssidor delasifyra /ika storadelar.
Hoérnen klipps bort (se figur).

e Hur stor del av kvadratens area

klipps d& bore?

* Undersok hur stor del av en kvadrats area som klipps bort om man delar
kvadratens sidor i fem, sex eller fler /ika stora delar.
* Anvind din undersékning och skriv en formel som anger hur stor del av
en kvadrats area som klipps bort om kvadratens sidor delas i 7 /ika stora delar.
* Visa att din formel stimmer f6r @//z antal indelningar av en kvadrats sidor.

©Skolverket*

Fér att p&borja losning av uppgiften behdver eleverna ha grundliggande kunska-
per om brdk och area. Uppgiften kan 18sas genom att rita bilder, ansitta virden
pa kvadratens sida eller direkt arbeta med brék. De tva f6ljande deluppgifterna
ger eleverna majlighet att uppticka ett monster. I deluppgift tvd finns fortfarande
bilden som stéd, medan i deluppgift tre behover eleverna sjilva ta stillning till
hur undersokningen ska fortsitta. Uppgiften avslutas med den generella formeln
for ménstret och eleverna ska visa att formeln stimmer for alla indelningar av en
kvadrats sidor. Uppgiften startar i ett konkret specifike fall till att undersgka flera
olika fall for att kunna komma fram till en generell formel som #ven ska bevisas.

4 Uppgiften hamtad fran nationella provet matematik labc, ht 2015
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Undersokningen fungerar i grundskolan, men dir kan inte eleverna forvintas ge-
nomféra ett bevis for att formeln stimmer for alla indelningar.

Nir en undersskande uppgift ska anvindas i en bedomningssituation ir det vik-
tigt att eleverna ges mojlighet att visa olika kvalitativa nivder. Uppgiften bor starta
pd en lidgre nivé s att alla elever kommer igdng med den och direfter stegras nivan.
Fér att sammanstilla ett bedémningsunderlag fér en undersskande uppgift kan en
analytisk bedémning anvindas. I kapitel 5, som handlar om bedémning av elevers
visade kunskaper, finns en uppgiftsspecifik bedémningsmatris till uppgiften Klippta
kvadrater.

Muntliga uppgifter

Muntliga uppgifter kinnetecknas bland annat av att de 4r delvis 6ppna, kombinerar
handling och diskussion, kan vara laborativa undersskningar som leder till slutsatser
och saknar ofta en given metod. Problemldsning i grupp kan ocksd vara limpligt
om uppgiften inbjuder till att eleverna fir visa sina kunskaper i diskussioner. Om
uppgiften ska ges i grupp ir det viktigt att det finns méjligheter for alla elever att vara
delaktiga och komma dll tals.

Syftet med muntliga uppgifter ir att eleverna ska fi méjlighet att muntligt for-
klara och argumentera f6r sina tankegdngar samt att de kan f3 ta del av andras reso-
nemang. I en muntlig situation kan eleverna ges majlighet att komma lingre i sin
kunskapsutveckling genom &terkoppling och frigor frin andra. Eleverna fir sitta
ord p4 sina tankegangar, beskriva och forklara s att andra kan f6lja med. Det skulle
kunna liknas vid att arbeta i den proximala zonen, (Vygotskij, 2005). For att en un-
dervisningssituation dir eleverna diskuterar och hjilper varandra framét ska fungera
behéver eleverna veta hur man hjilper en kamrat. De behover vara medvetna om att
syftet inte dr att de sjdlva snabbt ska hitta ritc svar pd uppgiften (Drath & Léfvall,
2014).

Eleverna ska ocksé f& mojlighet att tillsammans komma 6verens om en redovis-
ning och redogora och argumentera for den. Elevers arbete med muntliga uppgifter
kan ge liraren respektive eleverna kompletterande information om elevernas for-
ginster och utvecklingsomriden i matematik. PRIM-gruppens erfarenhet av munt-
liga uppgifter i bedémningssituationer ir att uppgifterna inte fir ha en alltfor svar
matematisk ingdng. For act alla elever ska komma iging och prata matematik ir det
en fordel om eleverna till exempel far utgd frin konkreta material, rica eller peka for
att skapa ett storre engagemang,.

En varierad undervisning kriver en varierad utvirdering och bedémning av
matematikkunskaper (Pettersen, 2008). Vissa elever har littare att uttrycka sig
muntligt dn skriftligt och den muntliga bedémningen ir dirfor vikeig for allsidig-
heten.
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En muntlig uppgift kan ge liraren féljande underlag till bedomning

* Vilket matematiskt kunnande, om till exempel olika begrepp, visar eleverna?
* Hur vil argumenterar eleverna for sina tankar?

* Hur vil anvinder eleverna ett matematiske sprak?

* I vilken grad visar eleverna tilltro till det egna tinkandet?

* Hur delaktiga ir eleverna i diskussionen?

* Hur f6ljer och bemater eleverna kamraters resonemang?

En viktig roll f6r ldraren i muntliga situationer ir att skapa frigor som kan stillas f6r
att utmana elevernas kunskaper och stédja eleverna, och inte lotsa eller ge dem ett svar.

Exempel pd muntliga uppgifter finns i de frislippta nationella proven pad PRIM-
gruppens hemsida samt som ett bedémningsstdd pa Skolverkets hemsida.

Flervals- och kortsvarsuppgifter

En flervalsuppgift kriver inte mycket redovisning. Eleverna uppmanas att vilja ett eller
flera svarsalternativ. Svaret gir snabbt att beddma men kan samtidigt avslgja till exem-
pel elevernas taluppfattning eller metodsikerhet. De svarsalternativ som ges till uppgif-
ten ir utvecklade utifrdn vanliga felsvar som elevldsningar vid utprévningar har visat.

Vilket av f6ljande tal 4r det bista nirmevirdet dll 25,6 - 0,452
Ringa in ditt svar.

0,115 1,15 11,5 115 1150

© Skolverket ®

figur 1 figur 2 figur 3 figur 4

Vilken figur stimmer med féljande beskrivning?
”Figuren har 12 kanter och 8 horn.”

© Skolverket®

5 Uppgiften hamtad fran nationella provet arskurs 9, 2013
6 Uppgiften hamtad fran nationella provet arskurs 6, 2014
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I en flervalsuppgift finns risken att eleverna gissar sig till korrekt svar. Den kan
minimeras genom att stilla frigan "Vilket eller vilka alternativ dr korrekt/korrekta?”.
En annan mgjlighet ir att lita eleverna vilja och sedan motivera sitt val.

De tvé kortaste sidorna i en ritvinklig triangel har lingderna \/g och 2.
Lat v vara den minsta vinkeln i triangeln. Vilket virde har sin v?
Ringa in ditt svar och motivera i rutan.

© Skolverket’

Andra svarsformat pé flervalsuppgifter kan vara uppgifter dir olika alternativ ska paras ihop.

Dra streck mellan den bild och det uttryck som passar ihop.
En bild blir éver.

© Skolverket®

7 Uppgiften hamtad fran nationella provet matematik 1c, ht 2012
8 Uppgiften hamtad fran nationella provet arskurs 3, 2012
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Uppgifter med fasta svarsalternativ kan anvindas bade i undervisning och i bedém-
ning. I undervisningen kan liraren stilla frigor i borjan eller i slutet av en lektion for
att snabbt f3 en &verblick av elevernas kunskaper. Detta kan anvindas i den konti-
nuerliga planeringen av undervisningen. Ett prov med flervalsuppgifter eller kortsvar
gir ofta enkelt och snabbt att bedoma samt sammanstilla resultatet av. Har eleverna
16st uppgifterna digitalt kan det goras automatiske. Liraren fir bide en snabb 6ver-
blick av vilka uppgifter eleverna i klassen dnnu inte behirskar och samtidigt den
enskilda elevens resultat. En aspekt vid anvindandet av flervalsuppgifter med fasta
svarsformat ir att endast en begrinsad del av det matematiska kunnandet provas.
Vid utvirdering av mer sammansatt kunskap krivs oftast andra redovisningsformat
(Cunningham, 1998; Korp, 2011).

Kortsvarsuppgifter ir ocksd uppgifter som ger liraren en snabb overblick over
en elevgrupps kunskaper. Eleverna uppmanas att endast limna ett svar i form av
till exempel ett tal, uttryck eller en enhet. Uppgifterna kan prova olika matematiska
omriden eller ett specifikt omrdde som taluppfattning. Eleverna ges ocksd majlighet
att visa olika formagor, men det ir frimst vilka metoder som eleverna behirskar och
kunskaper om olika begrepp som prévas.

Uppgiften kan fungera som en uppgift dir elevernas kunskap om
begrepp avses att provas, nimligen likhetstecknet som symbol for en relation mellan
tvi led. Uppgiften har oindligt minga korrekta I3sningar. DA eleverna viljer att sitta
in talen 4 respektive 5 visar de kunskap om kommutativa lagen vid multiplikation.
For alla andra losningar giller att talen i luckorna bér ha férhéllandet 4 : 5, och upp-
giften dr dirfor limplig ocksa nir proportionalitet diskuteras. Uppgiften kan ocksd
passa i samband med 6vning av tabellkunskap.

Férdelen med flervals- och kortsvarsuppgifter 4r att liraren pa kort tid fir en bild
over elevernas kunnande, exempelvis om de kan utféra grundliggande matematiska
berikningar med huvudrikning. Flervalsuppgifter kan vara inbjudande och nir de
skapas ir det viktigt att eleverna utmanas i sitt tinkande. I ett formativt syfte behover
liraren information om elevernas kunskaper och flervals- och kortsvarsuppgifter ger
en begrinsad kompletterande information, men de ir inte tidskrivande att bedoma.

Hattie m.fl. (2017) delar in uppgifter som forekommer i olika kategorier. De
skriver att eleverna behover fi méta uppgifter som later dem utforska och lssa pro-
blem for att utmana sitt tinkande. Oppna uppgifter och muntliga uppgifter ir ex-
empel pa uppgifter som inbjuder till detta. Flervals- och kortsvarsuppgifter begrin-
sar ofta elevernas méojligheter att visa sina kunskaper och risken 4r att liraren inte fir
gedigen information om elevernas kunnande om endast sddana uppgifter anvinds
for utvirdering av kunskap.

Uppgifter med och utan kontext

Att 18sa uppgifter med en kontext kan ibland liknas vid problemlésning. Alla text-
uppgifter kan dock inte betraktas som problemlésningsuppgifter, eftersom eleverna
i ménga uppgifter kan anvinda rutinartade metoder. Det som ir problemlésning for
en yngre elev kan vara en rutinuppgift for en ildre elev. PRIM-gruppens analyser av
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elevlsningar visar att uppgifter med en kontext, som ir begriplig for eleverna, loser
eleverna i hégre grad jaimfért med om de ingdende talen i uppgiften ir utan kontext
(Pettersson m.fl., 2010).

En motorcykel kér 18 km pd 15 min.
Berikna motorcykelns medelfart i km/h

© Skolverket®

Berikna
18
0,25

I analyser av elevlosningar kan en l8sningsproportion beriknas. For denna upp-
gift med kontext dr lsningsproportionen betydligt hégre jimfort med den utan
kontext. Nir eleverna ska berikna medelfart kan de vilja 13sningsstrategi och an-
vinda olika uttrycksformer som till exempel att rita bild, géra tabell eller anvinda
multiplikation istillet f6r division. Uppgiften utan kontext dr svir dd kvoten blir
storre dn tiljaren och eleverna behover ha kunskap om innehéllsdivision. En kind
missuppfattning hos elever ir att svaret vid en division alltid blir mindre 4n tiljaren
(McIntosh, 2008). Samtidigt 4r kontexten att kéra motorcykel en vuxenaktivitet och
svir for vissa elever att relatera till. Aven om det finns en kontext behover kontexten
alltsd inte hjilpa eleverna att losa uppgiften (Boaler, 1993).

I vissa textuppgifter prévas elevernas forstdelse for riknesitten. Det handlar om
act kiinna igen och vilja det riknesice som 4r limpligast att anvinda.

Ett rep som ir 98 meter l&ngt gir av i tva delar. En del 4r 34 meter.
Hur l&ng ir den andra delen?

© Skolverket!©

I uppgiften med repet ir syftet att eleverna ska kiinna igen en situation for subtrak-
tion nir helheten och en del 4r kiind.

Leo delar upp sina fotbollskort i 4 pirmar.
Det blir 78 kort i varje parm.

Hur ménga kort har han?

Visa hur du loser uppgifien.

© Skolverket!'!

9 Uppgiften hamtad fran nationella provet arskurs 9, 2004
10 Uppgiften hamtad fran nationella provet arskurs 3, 2013
11 Uppgiften hamtad fran nationella provet arskurs 6, 2015
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Uppgiften med fotbollskorten leder till en multiplikation, men det finns elever som
tolkar att ordet delar ir synonymt med riknesittet division och dividerar dirfor 78
med 4.

De ord som anvinds i matematikuppgifter kan ibland ge fel signaler. Ordet fler
ger ibland signalen addition och ordet yngre kan leda till subtraktion. Det ir viktigt
att eleverna forstr helheten i uppgiften och inte bara “rycker ut” ett ord (signalord)
som forknippas med ett riknesite (Malmer, 1999).

Elevernas forméga att vilja limpligt riknesice kan ocksa provas med en flervals-

uppgift.

Godiset i en affiir kostar 6,90 kr/hg. Du ska rikna ut hur mycket godis
du fir f6r 20 kr.

Vilken av f6ljande utrikningar viljer du?

Ringa in ditt svar.

20 + 6,90 20 6,90

20-6,90

© Skolverket!?

Elevernas kunskaper om de matematiska symbolerna och riknesitten kan provas i
uppgifter dir eleverna sjilva fir bestimma innebérden av symbolerna. En uppgift f6r
elever kan vara att ge en kontext till en berikning.

Skriv en riknehindelse som passar till % =3

eller for dldre elever

Beskriv en vardagshindelse som leder till foljande berikning 104’55 =29

Genom texten och frigeformuleringen kan eleverna visa kunskap om tiljaren,

nimnaren och kvotens innebdrd samt delnings- eller innehéllsdivision. Analyser av

elevers arbete med uppgiften = 3 visar att elever ibland vinder p& nimnare och

kvot i sina riknehindelser eller beskriver en multiplikation. Analyser av uppgiften

14,5

= 29 visar liknande resultat, men svarigheten i uppgiften handlar om att hitta
en meningsfull innehillsdivision dir minga elever forssker med delningsdivision

som inte stimmer.

12 Uppgiften hamtad fran nationella provet arskurs 9, 2011
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Uppgifter som behandlar samma matematikinnehall

Ett visst matematiskt innehall kan prévas med olika typer av uppgifter. Nedan ges
ett exempel pd hur uppgifter med ekvationsldsning kan provas pd olika sice. Till ece
och samma matematikinnehdll, i detta fall metoder for ekvationsldsning, visas tre

typer av uppgifter.

Bestdm virdet pd x i ekvationen: 3x—2(5 —x) = 2x+ 5

Los ekvationen: 3x— 2(5 — x)=2x+ 5
Redovisa din 18sning.

Oskar, Krister och Fredrik har alla 16st samma ekvation.
Bara en l6sning 4r korrekt.

Oskar
3x-2(5-x)=2x+5
3x-10rx=2x+¢5

Krister
3x-2(B5-x)=2x+5
3x-10+AXx=2x+5

Fredrik
3x-2(6-x )= 2x+5
S -10-2x=22+5

2x=)5 2x=15 3x =15
X=325 X=5 x=5
a) Vem har l6st ekvationen korrekt? Svar:

b) Vilka fel finns i de andra tva losningarna?

©Skolverket!3

Uppgifternas formulering ger eleverna majlighet att visa olika kunskaper. Endast svar
efterfrigas i den f6rsta uppgiften, den andra kriver en redovisning och i den tredje ska
eleverna analysera och resonera kring givna l3sningar av ekvationen. I den f6rsta uppgif-
ten kan vi, om eleverna svarar korreke, anta att de har en metod f6r ekvationslésning. Det
4r mojligt att eleverna har prévat sig fram, men d svaret iir 5 och det finns x pa tre stillen
i ekvationen bjuder uppgiften inte in dll prévning. Den andra uppgiften ger méjlighet
att analysera elevernas 18sningar och vilka procedurer som har anvints och hur dessa
kommuniceras. Den tredje uppgiften utgér frin tvi vanliga fel som elever gér nir de
l6ser ekvationen. Det ena ir att eleverna inte behirskar multiplikation vid parentes med
tvd termer. De multiplicerar i detta fall endast den forsta termen, se Oskars elevldsning.
Det andra ir ett teckenfel vid multiplikation med negativa faktorer, se Fredriks elevlos-
ning. For att 16sa uppgiften behover eleverna analysera de tre 18sningarna. Eleverna ges
mojlighet att fora matematiska resonemang men dven majlighet att visa sina procedurer.

13 Uppgiften hamtad fran nationella provet matematik labc, vt 2014
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Men ekvationer kan ocksd prévas pé flera andra sitt. Exempel pé detta dr nir elev-
erna sjilva ska formulera ett problem som kan lésas med en given ekvation.

Skriv text tll en uppgift som kan 16sas med hjilp av ekvationen x + (x + 5) = 25

Ytterligare exempel pé detta dr nir eleverna léser problem genom ekvationslsning.

Maria sélde glass i en kiosk under
midsommarfirandet. Hon silde
strutar for 18 kr och bigare for 15 kr.
Totalt silde hon 350 glassar och

fick in 6 000 kr. Hur ménga :QSTRUF 18 kr _

glassar av varje sort silde Maria?
) sheae 15k |

© Skolverket'*

Problemet gir att 16sa utan ekvationer, till exempel med prévning eller med ett generellt
aritmetiskt resonemang. I l6sningen kan eleverna utgd ifrin att alla glassar 4tminstone
kostar 15 kronor. D4 har Maria sdlt for 15 - 350 = 5 250 kr. Hon fick in 6 000 kr och
6000 -5 250 = 750 kr. De 750 kronorna kommer frin strutarna som ér 3 kronor dyrare
in bigarna. Antal strutar dr dd 750/3 = 250 st. Antalet bégare 4r 350 — 250 = 100 st.

14 Uppgiften hamtad fran nationella provet arskurs 9, 2012

48 | MATEMATIKDIDAKTISKA TEXTER « DEL 7



Progression i uppgifter

Lirandet kan ses som att lira kinna ett landskap. Till en bérjan har man en gan-
ska diffus uppfattning om landskapet och dess olika delar, men efterhand kan man
urskilja allt fler delar och hur de 4r sammanbundna (Hirst, 1974). Med en djupare
kunskap om matematiska begrepp 6kar ocksd elevernas férmaga att anvinda olika
begrepp, relatera dem till varandra och finna samband mellan dem.

En utveckling av de matematiska begreppen area och omkrets kan synliggoras
genom ndgra olika uppgifter diir det som avses att provas i uppgiften blir mer om-
fingsrike och komplext.

Nova och Troj vill ha en matta som de ska ligga pa golvet i kojan.
De har fitc 3 mattbitar. De provar pé olika sitt.

Novas sitt Trojs sitt

a) Vilken mening stimmer med bilderna? Sitt ett kryss.
Novas matta tar stdrst plats pd golvet, alltsd har storst area.

Trojs matta tar storst plats pa golvet, allesd har storst area.

.

Bada mattorna tar lika stor plats, alltsd har lika stor area.

b) Forklara hur du vet det.

© Skolverket!®

15 Uppgiften hamtad fran nationella provet arskurs 3, 2010

MATEMATIKDIDAKTISKA TEXTER « DEL 7 | 49



Hjilp Nova och Troj att 16sa uppgiften:
Vilken figur tar storst plats, alltsd har storst area?

a) St ett kryss i figuren.

b) Hur vet du att den tar stdrst plats, alles har scorst area?

S

© Skolverket!®

I dessa uppgifter provas frimst kunskaper om area. Eleverna kan, i den forsta upp-
giften, uppticka genom en direkt jimfGrelse att areorna ir lika stora. De behover
uppfatta att arean ir omrddet av de sammanlagda figurerna. Areakonservationen
prévas genom att de geometriska figurerna kan flyttas utan att arean férindras
(Léwing, 2011). En vanlig missuppfattning ir att Trojs matta har storst area dirfor
att den breder ut sig och har stdrst omkrets.

I den andra uppgiften har areorna kopplats till ett rutnit och det ger eleverna
majlighet att mita area genom att rikna antalet rutor. Aven denna uppgift kan av-
sloja missuppfattningen mellan area och omkrets. Det framkommer nir eleverna
forklarar hur de har [6st uppgiften, om de riknar rutorna runt om eller inudi.

16 Uppgiften hamtad fran nationella provet arskurs 3, 2010
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a) Rita en rektangel med omkretsen 12 cm.

b) Hur stor area har din rektangel?
Visa hur du loser uppgifien.

© Skolverket!”

Eleverna ska i denna uppgift veta vad en rektangel ir och uppgiften ger méjlighet att se
om de visar kunskap om béde area och omkrets. Uppgiften har en grad av ppenhet da
eleverna sjilva ges mojlighet att vilja utseende pa rekeangeln och de fir stod i det rutnit
som finns utritat. Eleverna kan ocksd visa kunskap om att en kvadrat 4r en rektangel.
Utifrdn rektangeln kan eleverna anvinda rutor (1 cm?) for att mita area eller berikna
arean med “lingd ginger bredd”. De kan ocksa visa kunskap om enhet for area.

Berikna arean av figuren. 3cm

Visa hur du liser uppgifien. | L]

3cm

6cm
L

9cm

Figuren i uppgiften ir sammansatt. Det finns mgjligheter att dela upp figuren pd
olika sitt eller berikna en stor rektangel (9 - 6) och sedan subtrahera med en mindre
rektangel (6 - 3). Eleverna kan ocksd anvinda en annan metod genom att dela in
figuren i kvadratcentimetersrutor och rikna hur ménga rutor det 4r. Eftersom métt-
ten anges pé sidorna kan elever ledas att tro att det 4r omkretsen som ska beriknas.

17 Uppgiften hamtad fran nationella provet arskurs 6, 2014
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Figuren bestdr av 5 kvadrater med lika stor area.
Hela figurens area dr 405 cm’.
Bestim ombkretsen av hela figuren.

© Skolverket!®

I uppgiften ska eleverna starta i area for att bestimma en lingd och direfter berikna
en ombkrets. Det finns flera steg i uppgiften, dir forsta steget ir ate berdkna arean av
en liten kvadrat (405/5). For att effektive bestimma lingden pé en liten kvadrats sida
miste eleverna vara fortrogna med muldplikation eller med att anvinda kvadratrot.
Det gir ocksd att gissa och prova sig fram men det ir inte lika effektive. Nir vil
sidans lingd ir bestimd ska omkretsen beriknas. En missuppfattning ir att berikna
ombkretsen av alla sma kvadrater och sedan addera dem.

Nir olja fran fartyg licker ut i havet bildas en tunn hinna pé vattnet som
i genomsnitt har tjockleken 0,002 mm. Ett fartyg licker ut 6 m? olja.
Hur manga kvadratkilometer ticker oljan?

© Skolverket!?

I uppgiften ges lingdenhet samt volymenhet och svaret ska ges i areacnhet. Svirig-
heten i uppgiften ligger i att tjockleken uterycks i tusendels millimeter, volymen
ir kubikmeter och svaret ska vara i kvadratkilometer. Eleverna miste behirska
enhetsbyte med flera enheter samt hantera stora och sma tal. Uppgiften kriver ocksd
act de dr sikra pd sambanden mellan storheter, da arean ges nir volym divideras med

lingd.

18 Uppgiften hamtad fran nationella provet arskurs 9, 2008
19 Uppgiften hamtad fran nationella provet arskurs 9, 2013
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Ett tomt akvarium i form av ett ritblock har
foljande innermatt:
1,0 m l&ngt och 4,0 dm brett.

a) Hur hogt upp nér vattnet om man hiller i 10 liter?

b) Ett annat tomt akvarium ir hilften s& lingt och hilften sa brett.
Om man hiller i 10 liter vatten dven i detta akvarium péstar Peter
att vattnet kommer ate nd dubbelt sd hoge upp.

Ar det sant? Motivera ditt svar.

© Skolverket?®

Aven i denna uppgift prévas sambanden mellan storheter, dir hojden bestims genom
att volymen divideras med en basarea. Den kriver losningar i flera steg, dd basarean
inte dr given och volymenheten ir i liter. I b-uppgiften f6rindras forutsittningar
dir lingdskalan 4r 1 : 2 men basarean blir bara en fjirdedel sa stor. I pdstdendet kan
eleverna ledas in i att tro att basarean 4r hilften s stor. Kunskap om relation mellan
lingdsskala och areaskala krivs eller berikningar pa nytt. Mgjlighet finns att 16sa
uppgiften genom ett resonemang utifrén formeln f6r ritblockets volym. Uppgiften
skulle kunna utvecklas genom att ligga till en friga om det alltid 4r s att vattnet nar
dubbelt sa hégt nir lingd och bredd pa kirlet halveras.

Tabellen visar ett sétt att se pa progressionen i uppgifterna i geometri.

Fran att géra direkta "
e e —_— mata en storhet
jamforelser
Fran att mata en storhet —_ berékna en storhet
el a‘tt LIRSS —_ att sjalv valja lamplig enhet
med given enhet
Fran att anvanda en enhet anvanda flera enheter med
E—
enhetsbyten
el EE [ 2370 Ee) G  — att berdkna med flera storheter
storhet
!:ran IR LUl —_ berakningar i flera steg
i ett steg
Beddma rimlighet och gora bedéma rimlighet, begransningar
enkla varderingar och generaliserbarhet

20 Uppgiften hamtad fran nationella provet matematik 1a, vt 2012
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Kunskapsutvecklingen om area och volym fortsitter i gymnasieskolans hégre kurser.
Dir kan eleverna l6sa problem som handlar om stérsta och minsta méjliga area eller
volym utifrin givna forutsittningar. Eleverna som fortsitter att lisa mer matematik
moter ocksd integralbegreppet och ges fler verkeyg for att berikna area och volym.

Avslutningsvis

I detta kapitel har en avgrinsning gjorts till ndgra olika uppgiftstyper. Det finns
fler typer av uppgifter och méinga méjligheter till variation. Uppgifter kan ocksa
forindras pd olika sitt. En sluten uppgift kan 6ppnas upp, en flervalsuppgift kan
indras och anvindas utan alternativ. Uppgifter kan anpassas till elever genom val av
till exempel talomride.

I val av uppgifter for olika sammanhang finns det frigor att fundera 6ver och
diskutera. Nedan finns ett urval av frigor till detta.

Forslag till diskussioner/aktiviteter

1. Vilka férmédgor kan utvecklas i arbetet med uppgiften?

2. Vilken grad av 6ppenhet har de uppgifter som eleverna arbetar med?

3. Ivilket sammanhang passar uppgiften bist, i undervisning/lirande eller
bedémning?

4. Vilka matematiska begrepp och vilka kopplingar till andra begrepp ges

eleverna majlighet att utveckla genom arbetet med uppgiften?

Visar uppgiften hur lingt eleverna kommit i sin begreppsutveckling?

Vilka eventuella missuppfattningar kan uppgiften avsloja?

Passar uppgiften bist att [6sas i en muntlig eller i en skriftlig situation?

Ar uppgiften mest limpad att l6sas enskilt, i par eller grupp?

Ar uppgiften mest limpad att [6sas med papper och penna eller digitalt?

[y

Hur ser uppgifter ut som ir limpliga i flera drskurser?
Nir och hur vet du att en uppgift ir limplig?

= 9 P N W

[y
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KAPITEL

Bedomning av elevers visade kunskaper

Astrid Pettersson, Katarina Kristiansson,
Inger Ridderlind och Maria Nordlund
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BEDOMNING AV KUNSKAPER har ett klart signalvirde. Beddmning signalerar vad som
dr vikeigt att veta. Om bedémningen fokuserar elevens svar, kan elever fi signalen att
det viktigaste 4r att f3 ritt svar nir de l6ser uppgifter i matematik. Fokuserar diremot
bedémningen hur elever har resonerat och argumenterat f6r att komma fram till en
16sning, kan elever f3 signalen att matematiska resonemang ir viktiga. For liraren dr
det dirfor centralt att vara medveten om vad som bedéms och vad som inte bedoms,
sd att inte bara det som ir litt att bedsma bedéms. Vi maste bedéma den kunskap som
eleverna bor utveckla. For eleverna ir det vikeige att det som beddms ocksd undervisas
om. Bade styrdokumenten och forskningen visar att bedémningen maste vara allsidig,
vilket innebir att bedémningen gérs pa ett varierat sitt, bland annat genom att liraren
anvinder olika beddmningsmetoder och olika bedémningssituationer.
Bedémningsprocessen innebir att samla in information om visade kunskaper, beskri-
va och analysera samt tolka dessa och sedan fatta beslut. Beslutet kan innebira att liraren
bestimmer sig for vilken dterkoppling som den enskilde eleven eller gruppen elever bor
ha, men den kan ocksé innebira vad jag som lirare méste forindra i min undervisning (se
kapitel 3). Ett annat beslut kan vara att viirdera informationen och sedan sitta ett betyg.
Det som ir viktigt dr orsaken till beddmningen, varfor ska den goras? Ska bedom-
ningen goras for att frimst f3 ett underlag till ate f6rbittra elevers lirande och lirarens
undervisning? Ar orsaken betygssittning eller att ge eleven och dennes forildrar ett
omddme om elevens sammantagna kunskaper? Och hur ska bedémningen anvindas?
Sedan kommer den viktiga frigan, vad ska bedémas? Direfter ska uppgifter och frigor
konstrueras, formuleras och anvindas si att eleverna har méjlighet att visa vad de kan.

Beddémningsprocessen kan illustreras med féljande figur

Styrdokumenten
Undervisnings- och larandemal

Varfér bedémning?
Vad beddms?

Analys och tolkning (vilka "bevis” finns for elevens kunskaper?)
Vilken tolkning/slutsats gor vi av elevens visade kunskaper?

Vem gbr beddmningen? (exempelvis ldrarbeddmning, kamratbedémning, sjélvbedémning)
Hur gors beddmningen? (exempelvis holistisk, analytisk, med eller utan poang)
| vilka situationer och nar gérs bedémningen? (formellt, informellt,
vid enstaka tillfallen eller kontinuerligt)

Vad ska dokumenteras och hur ska dokumentationen ske?
Vem ska fa ta del av informationen?
Hur ges informationen?
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I detta kapitel behandlas ndgra av dessa steg. Ovriga steg behandlas i andra kapitel
och da frimst i kapitel 2, 3 och 4.

Begransningar och mojligheter

Det som ska styra all undervisning och bedémning i skolan ir liroplan, kursplan/
dmnesplan och kunskapskrav. Bide grundskolans och gymnasieskolans liroplaner
(Skolverket, 2011; 2018) framhaller att liraren utifrin kunskapskraven allsidigt ska
utvirdera vatje elevs kunskapsutveckling och vid betygssittningen utnytgja all «ill-
ginglig information om elevens kunskaper i forhallande till kunskapskraven samt
gora en allsidig bedomning av dessa kunskaper.

Vidare stér att betyget uttrycker i vilken grad den enskilde eleven har uppfyllt de
kunskapskrav som finns for respektive amne. Som stod for betygssittningen finns
dmnesspecifika kunskapskrav for olika betygssteg.

Styrdokumenten ger ramar och inriktning f6r bedsmningen. En begrinsning ir
naturligtvis den tid som stér till forfogande for lirare och elever nir det giller be-
démning. Vad gor vi med den tid som vi har till vart forfogande? Hur ska vi effektivt
anvinda den tid som finns? Tiden ir en viktig aspeke som mdste analyseras och som
miste tas stillning dll. Vilka prioriteringar gor vi? En annan aspeke som ocksd ir
viktig att analysera ir vilka begrinsningar och méjligheter ger de beddmningsmetoder
som anvinds for att eleverna ska f3 visa sina kunskaper.

Information om elevers visade kunskaper

Hur ska jag som ldrare kunna fi information om vad eleverna kan? Och vilka ir de
kunskaper, som eleverna visar, som jag méste ha information om? Vi tar den sista
frigan forst.

En av ldrares viktigaste uppgifter ir att vilja matematikinneh3ll som ska behand-
las i undervisningen, férmagor som undervisningen ska utveckla samt hur och vad
som ska bedémas. I liroplanerna, kursplanerna/imnesplanerna fir vi stéd genom de
beskrivna férmagorna och det centrala innehéllet. Bedomningen maste spegla det
som stdr i ldroplanerna och kursplanerna/dmnesplanerna och nir det giller betygs-
sittningen dven det som stir i kunskapskraven. I liroplanen for grundskolan stir
bland annat att ”Skolan ska ansvara for att varje elev efier genomgéingen grundskola ...
kan anviinda sig av matematiskt tinkande for vidare studier och i vardagsliver” (Skol-
verket, 2018, s 11). For gymnasieskolan dr motsvarande formulering .. tillignar
sig goda kunskaper i de kurser som ingér i elevens studieviig och kan anviinda dessa kun-
skaper for vidare studier och i samhiillsliv, arbetsliv och vardagsliv’ (Skolverket, 2011,
s 9). Bigge formuleringarna har en tonvikt p& anvindningen av kunskaper i olika
sammanhang.

Men allt som behandlas i skolan i matematik kan naturligtvis inte bedomas for
varje elev. En prioritering maste goras, bide av innehdll och former f6r bedémningen.
Det maéste goras ett urval av innehdll som ska bedomas. Ett urval av innehall som
bade ska vara relevant och representativt. Validitet ir ett begrepp som anvinds i dessa
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sammanhang. En mer allmin definition pa validitet 4r att "beddmningen ska prova
det bedémningen avser att préva’. Validiteten har med innehéllet att gora. Nir det
giller relevansen #r det viktigt att det som utifrdn styrdokumenten ir visentligt att
eleverna ska kunna 4r det som ocksd bedéms. Bide kvantiteter (hur mycket eleven
kan) och kvaliteter (hur vil eleven kan det) i elevens kunnande ska bedomas. Men
det méste finnas en balans mellan kvantitet och kvalitet i bedémningarna. Black
och Wiliam (1998a,b) menar att det finns en tendens hos lirare att det snarare ir
kvantitet som bedéms 4n kvalitet och att lirare riktar storre uppmirksamhet mot
poingsittning och betygssittning 4n mot att ge eleven rdd om hur hen kan forbittra
sitt lirande. Den allsidiga bedémningen ska spegla bdde det centrala innehallet och
formdgorna samt relateras till kunskapskraven. Om bedémningen bara behandlar
ndgra av kunskapsomridena och ndgra av forméigorna kan bedémningen vara re-
levant. Men det som bedoms méste ocksd vara representativt vilket innebir att den
sammantagna bedédmningen maste representera samtliga kunskapsomréiden och for-
magor.

Det stills allesd tva krav for att bedomningen ska ha tillfredstillande validitet,
bedémningen ska bade vara relevant och representativ. Det ir en férutsittning for
att de tolkningar och slutsatser som dras ska ha hog validitet.

Vid kunskapsbedémningar ska vi f3 veta vad eleven kan och det kan vi bara f3
om eleven visar sina kunskaper f6r oss. Vi kan dirfor aldrig siga om en elev att hen
inte kan, vi kan bara siga att hen inte har visat sin kunskap. Kirnfrgan ir hur vi ska
forvissa oss om att eleven visar sina kunskaper. Wiliam (1992) pekar pa faktorer som
gor att eleven inte visar sina kunskaper dven om eleven kan. Det kan exempelvis vara
att eleven inte har forstdce uppgiften eller frigan eller att eleven av ndgon anledning
inte vill visa sina kunskaper.

Beskriva, analysera och tolka information

Eleverna kan arbeta med uppgifter pd minga olika sict. Den elev som har kommit
fram till korrekta resultat kan ha anvint olika strategier och metoder, exempelvis
sidana som ir beroende av sitt sammanhang eller mer generella. Den elev som har
kommit fram till etc felakrigt resultat kan ha gjort fel som ir mer dillfilliga, det vill
siga de forekommer inte systematiskt utan 4r av mer slumpmassig karakeir, exem-
pelvis enklare riknefel. Det finns dock fel som idr mer systematiska, och som upptrider
praktiske taget konsekvent i elevens olika arbeten.
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Exempel p4 frigor som ldraren kan stilla till elevens arbete for att samla information:

— Vad visar eleven f6r kunskaper?

— Vilket kunnande visar eleven i sitt arbete med uppgiften?

— Vilka férmdgor har eleven visat och vilket centralt innehall har férmagorna
tillimpats p&?

— Anvinder eleven relevanta metoder och strategier?

— Anvinder eleven generella [3sningsmetoder eller dr de mer begrinsade?

— Vilka f6rtjinster och brister finns i elevarbetet?

— Vilket matematiskt sprak anvinder eleven?

— Vilket resultat har elevens l6sning kommit fram ill?

— Vilka kvaliteter har elevarbetet?

Forskning (bland annat Pettersson, 1990; 1994) har visat att elever som uppvisar
héga resultat i matematik

— Anvinder mer generella metoder

— Gor fler matematiskt kvalificerade [sningar

— Gor inte allvarliga fel, det vill siga det ligger inte stora forstdelsebrister bakom
deras felakrtiga [6sningar

— Forsoker losa alla uppgifter.

Elever som uppvisar ldga resultat har i storre utstrickning dn dvriga

— Brister i begreppsforstéelse

— Felaktiga och/eller invecklade l6sningsstrategier

— Brister i taluppfattning, exempelvis svirt att handskas med sma och stora tal
— Svérigheter med att generalisera sina strategier.

Dessutom visar det sig att elever som uppvisar lga resultat i storre utstrickning inte
fullfoljer sina losningar och férsoker inte alltid 6sa eller svara pa alla uppgifter samt
limnar inte alltid l6sningar till sina svar.

Vid analys av elevlésningar 4r det dirfor viktigt att inte bara konstatera om elev-
en har kommit fram dill ett korreke eller felaktigt resultat utan ocksé pa vilket sitt
eleven har fite sitt resultat.

Elevernas visade kunskaper ska bedémas och direfter ska eleverna fi reda pd
resultatet av bedémningen. Ett forsta steg 4r att bara beskriva den 18sning/arbete
som eleven har gjort utan virderingar. Nista steg r att analysera 16sningen och tolka
den. Watson (2003) befarar att bedémning enbart blir en teknikalitet, att lirare
bara kontrollerar om eleven har natt ett enkelt formulerat mal och att det sker pd
ett enkelt mitbart sitt. Detta gors istillet for att ocksd anvinda mer komplicerade
bedémningsmetoder si att dven det som ir visentligt att bedoma ocksd beddms.
Teknikaliteter menar hon bara ska vara en del i hela beddmningsprocessen. Det bista
4r atc analysera och tolka elevens visade kunskaper ordentligt och att sedan anvinda
informationen frin dessa for att professionellt och kontinuerligt anvinda det f6r att
utveckla undervisningen och lirandet.
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Sedan féljer tolkningen, som oftast relateras till kunskapskrav eller kriterier.
I vilken utstrickning har eleven uppfyllt milen, kunskapskraven eller kriterierna?
I vilken utstrickning har eleven uppfylle forvintningarna? I analys- och framforalle i
tolkningsprocessen ir validiteten viktig. Ligger min analys och tolkning i linje med
det som ska bedomas, eller har jag bedémt nigot annat och riskerar ddrmed att dra
slutsatser som inte ér relevanta?

Situationer, metoder och anvisningar fér bedémning

Bedomning kan ske i olika situationer som kan delas in i formell och informell
bedémning. Formell bedémning ir en bedémning som eleverna vet om i forvig
och som ofta sker f6r hela klassen eller gruppen, exempelvis i samband med att ett
undervisningsomride avslutas. De nationella proven ir ett annat exempel pa formell
bedémning. Den formella bedémningen fokuserar ofta elevernas prestationer. Infor-
mell bedémning fokuserar ofta lirande och sker mer kontinuerligt i samband med
undervisningen och olika klassrumsaktiviteter nir liraren stiller frigor och lyssnar
in elevernas diskussioner, resonemang och svar (se kapitel 3).

I de olika bedémningssituationerna kan olika typer av bedomningsmetoder
anvindas. Ett sitt att dela in metoderna ir utifrin pd vilket sitt elevlosningen
betrakeas, holistiske eller analytiskt. Den holistiska bedémningsmetoden fokuserar
helheten medan den analytiska tar de olika delarna i beaktande. Bigge dessa
metoder kan anvindas sdvil for beddmning i summativ som formativ mening

(se kapitel 2).

Den holistiska bedomningen innebir att helheten bedéms och ett sammanfattande
omdoéme kan ges,

* som exempelvis ej godtagbart, godtagbart, vil, mycket vil.

Den holistiska bedémningen kan ocksg relatera till elevens 16sning

* som exempelvis utmirke 16sning, godtagbar 16sning med inga allvarliga fel,
acceptabel l6sning men med ndgot allvarligt fel och flera enklare fel, ¢j
genomford 16sning men med godtagbar ansats, ingen losning.

Begrinsningen med en holistisk bedémning 4r att det kan vara svirt att fi en mer
detaljerad information om en l8snings fértjinster och brister.

En 18sning kan ocksd bedomas ur olika aspekter och di kallas bedémningen fér
analytisk. Bedémningen kan exempelvis ske utifrén aspekterna metod, genomfor-
ande och redovisning, eller strategi, matematiskt sprik, kreativitet, tydlighet och
begriplighet, eller utifrin andra aspekter som ldraren ir sirskilc intresserad av ate £8
information om. Elevens [6sning bedéms sedan utifrin vilken kvalitet elevldsningen
visar i de olika aspekterna, frin ligre kvalitet till hogre kvalitet.

Den analytiska metoden kan ge storre mojligheter att fi en mer detaljerad infor-
mation om en 18snings brister och fortjinster.
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Oavsett om bedomningsmetoden ir holistisk eller analytisk kan anvisningen till
den vara generell eller uppgiftsspecifik. En generell bedémningsanvisning kan till-
limpas pa flera olika uppgifter. Ar den holistisk och generell grundar sig bedom-
ningen pi ett allmint intryck av helheten i flera uppgifter. Ar den diremot holistisk
och uppgiftsspecifik relateras bedomningen till ett allmint intryck av [sningen av
en specifik uppgift.

Ar bedésmningsmetoden analytisk med en generell bedomningsanvisning grun-
dar den sig pd olika aspekter pa flera uppgifters losningar, men 4r den diremot ana-
lytisk med uppgiftsspecifik beddmningsanvisning 4r beddmningen relaterad till en
specifik uppgift. Ett exempel pa en analytisk bedomning med uppgiftsspecifik anvis-
ning i form av en bedémningsmatris finns i bilaga 1. Den bedémningsmatrisen &r
utvecklad for gymnasieskolans prov tll uppgiften Klippta kvadrater (se kapitel 4).
I bilaga 2 ges exempel pa en analytisk bedémningmetod med en generell bedom-
ningsanvisning, som presenteras i form av en matris som anvints inom ett projekt
som handlade om matematik i yrkesimnen (MyrA). Det var ett samverkansprojekt
mellan matematik och yrkesimnen och mellan PRIM-gruppen och Vixjé universi-
tet. Matrisen ir relativt detaljerad och begreppet kompetenser anvindes istillet for
formagor.

Fér att fi en mer 6vergripande bedémning kan den holistiska metoden vara
givande. Den holistiska bedémningen kan vara snabbare att utveckla och anvinda
jimfort med den analytiska. En nackdel med den holistiska metoden ir, som tidigare
nimnts, att det kan vara svdrt acc f8 en mer detaljerad information om en elevs kun-
skaper. Omdémena ir ofta allmint formulerade, antingen som ett helhetsintryck av
elevernas visade kunskaper eller pd [6sningsniva. I bilaga 3 till detta kapitel finns tvé
uppgifter frin kapitel 4. Till bdda uppgifterna finns uppgiftsspecifika bedomnings-
anvisningar, en utan poing och en med poing.

En vanlig konkretisering av den analytiska metoden 4r bedémningsmatrisen.
Férdelen med en matris dr att aspekeerna tydliggors liksom kunskapskvaliteterna.
Men idven den analytiska metoden har sina nackdelar. Vad hinder om de aspekeer
som valts inte ticker in all den information som behdvs for att gora en relevant be-
démning? Vad hinder om bedémningsmatrisen blir f6r styrande dven for undervis-
ningen s3 att vikeiga akeiviteter gloms bort? En kommentar frdn en ldrare var act hen
inte fick in” en av sina hogpresterande elevers prestationer i beddmningsmatrisen.
Det kan tyda pd att matrisen blir alltfor standardiserad och inte kan finga in elever-
nas prestationer pa ett allsidigt sitt.

En annan viktig friga 4r om bedémningsmatrisen ska innehélla poing eller
¢j. I kapitel 9 ges exempel pd bedomningsmatriser som inte innehdller poing. Vad
hinder med bedémningen om kunskaperna kvantifieras? Risken ir dven da att vi gar
miste om kvaliteter och detaljer i elevernas kunskaper.

Varje matris innehéller aspekter (exempelvis olika formégor), forklaringar till
aspekterna, kvalitetsnivier och beskrivningar av de olika nivderna. Ett exempel pa
hur en analytisk bedémning kan struktureras i form av en bedémningsmatris visas

hir.
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Kvalitet/Aspekt Aspekt 1: Aspekt 2: Aspekt 3:
Metod Matematiskt sprak Redovisning

Hogre

Lagre

Matriser kan anvindas sdvil i formativt som summativt syfte och finns till exempel i
de nationella proven (www.su.se/primgruppen). Matrisen kan anvindas for att f6lja
och stddja en elevs kunskapsutveckling. Innehallet i matrisen kan skifta och den kan
med f6rdel anvindas av eleven sjilv. En frdel med matrisen 4r att bade elever och
lirare kan se progressionen i kunskapskvaliteter.

Skriftligt, muntligt eller i handling

Elever kan visa sina kunskaper i matematik pa olika sitt: skriftligt, muntligt och i
handling. Eleverna ska & visa vad de kan och vilket sitt att visa ger bist forucsice-
ningar f6r det? Det beror naturligtvis p& vad som ska bedomas och hur eleven bist
kan visa sina kunskaper. Matematik har varit och ir ett imne dir det har varit och idr
vanligt att eleverna fir visa sina kunskaper skriftligt. Vilka elever gynnar det? Naturligt-
vis elever som har formagan att formulera sig och visa sina losningar skriftligt. For
de elever som upplever att det ir svart act redovisa skriftligt kan det vara bittre att de
far visa sina kunskaper genom att muntligt forklara och beskriva hur de har l6st en
uppgift eller att de fir anvinda nigot material for att visa sina resonemang. Férdelen
nir bedémningen sker muntligt och i handling ir act liraren kan stilla frégor under
tiden sd att eleven fir f6rtydliga och f6rdjupa sitt resonemang.

Det ir viktigt att se skillnad pd en prestation som ska bedémas och en som inte
ska bedomas. Alla diskussioner i och om matematik som sker i matematikklass-
rummet blir inte och ska inte vara foremal f6r bedémning av enskilda elevers visade
kunskaper. Det dr diremot viktigt att eleverna far klart for sig nir deras prestationer
utsiitts f6r beddmning sévil i formativ som summativ mening.

Vid bedémning av elevernas prestationer som sker vid uppgifter som ska redovi-
sas muntligt ingdr att eleven uttrycker sig begripligt och att hen anvinder ett korreke
och relevant matematiskt sprak. Det kan ocksd ingd att ta del av andras argument
och att kunna argumentera for sina egna stillningstaganden.

Redovisningsformerna kan organiseras pa olika sitt beroende pa bland annat de
kunskaper som ska bedémas. Ett samtal mellan en elev och liraren kan vara upplagt
sd att ldraren stiller relevanta frigor som besvaras av eleven och som eventuellt ocksa
diskuteras. Andra former ir nir eleven presenterar ett avsnitt eller en 16sning for hela
klassen eller bara for liraren. Men bedémningen kan ocksa ske i en gruppdiskussion
mellan elever. Eleverna for ett samztal eller [6ser och diskuterar problem tillsammans
i grupp. Liraren har rollen som samtalsledare. I en annan situation kanske liraren i
stillet leder ett f6rhér med hela klassen eller delar av klassen, dir liraren pé férhand
har bestimt vilka frigor som ska besvaras (Sollerman, 2016, 2017).
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Den bedémning som gors ska ha hog validitet, det vill siga vara relevant och
representativ. Men bedomningen mdste ocks vara tillforlitlig. Bedomningen fir inte
vara slumpmiissig och variera mellan olika bedémare av samma elevprestation. Den
fér heller inte variera for samma bedomare beroende pd nir och var bedémningen
av en elevprestation gérs. Ett annat namn for tillférlitligheten 4r reliabilitet. Under-
sokningar har visat att matematiklirare gor reliabla bedémningar nir det giller upp-
gifter som eleverna har redovisat skriftligt (Olofsson, 2006; PRIM-gruppen, 2007;
Lind Pantzare, 2018). Diremot 4r bedémningar vad giller muntliga prestationer
inte lika reliabla (Sollerman, 2016, 2017). Forskning visar att ju mer strukturerad
och detaljerad en bedomningsanvisning ir, desto hégre idr sannolikheten att tvd olika
bedomare kommer till samma resultat (Brown, 1992; Shavelson m. fl. 1992, PRIM-
gruppen, 2007). Sambedémning kan stirka tillférlitligheten genom att tvé eller flera
lirare bedomer samma elevprestation (Sollerman, 2017).

Beslutsfattande

Nir analys, tolkning och bedémning ir gjord ska liraren dven avgora vilka slutsatser
som kan dras. I formativ mening kan analysen, tolkningen och bedémningen av
elevernas visade kunskaper bara gora nytta for elevens lirande om liraren diskuterar
den med eleven och eleven har anvindning fér den. Det kan goras pd olika sitt
och i olika omfattning. Aterkoppling betyder att matematikkunskaper fokuseras,
att eleven fir bekriftelse p& vad hen har visat for kunskap, och fel och brister kan
uppmirksammas. Men i terkopplingen ligger ocksa att hjilpa eleven att komma
vidare i sitt matematiklirande (se kapitel 3). Det som ocksa 4r viktigt att ta reda pa
ir hur eleven tolkar den dterkoppling som ges (Black & Wiliam, 1998a, Hattie &
Timperley 2007; Sadler 1989, 1998). I bedémning i formativ mening ér det dérfor
viktigt att eleven betraktas som aktiv i sin egen lirandeprocess och som deltagare i
bedémningen.

Men analysen, tolkningen och bedomningen kan ocksd anvindas i summativ
mening, som underlag fér betygssittning (bedomning utifrin kunskapskravet i ars-
kurs 3) eller infor ett utvecklingssamtal. D4 handlar det om att summera var eleven
dr nu for att se vad eleven behdver utveckla.

Enligt styrdokumenten #r det viktigt att elevernas kunskaper bedoms pa et lik-
virdigt sitt oavsett skola. Det dr dirfor viktigt att lirare diskuterar och analyserar
hur de bedémer elevernas kunskaper utifrén kunskapskraven. For dessa diskussioner
kan ldrare tillsammans analysera elevlésningar som visar pé olika kvalitativa nivéer.

Vem gor bedémningen?

Vem ska d& bedéma elevens kunskaper? Det vanligaste ir att det ér en lirare som gor
det och det ir naturligtvis nodvindigt nir betyg ska sittas, som ir en myndighetsut-
ovning. Men for bedémning i formativ mening ir dven eleven sjilv och dennes kam-
rater viktiga akedrer vid bedomning. Eleverna ska enligt styrdokumenten utveckla
formégan att sjilva bedoma sina resultat.
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En viktig erfarenhet frin lirare som latit elever medverka vid bedsmning, antingen
med sjilvbedomning eller kamratbedomning, ir att eleverna méste fi tid att lira
sig hur det gar till. Risken 4r annars att eleverna bedémer sina egna kunskaper och
sina kamraters pd ett mycket ytligt sitt som inte leder lirandet framédt (Lundgren,
2017; Lundgren & Pettersson, 2012). I kapitel 3 behandlas savil sjilvbedomning
som kamratbedémning.

Material att anvianda

Material som ir relaterade till detta kapitel, det vill siga uppgifter, elevarbeten och
bedémningar, finns pd Skolverkets hemsida (www.skolverket.se) och pid PRIM-
gruppens hemsida (www.su.se/primgruppen). Hir vill vi sirskilt lyfta fram MiMa-
projektet, som var ett projekt vars syfte var att eleverna ska bli mer medvetna om sitt
lirande och sitt matematiska kunnande och dirigenom 6ka sitt intresse fér mate-
matik (se kapitel 3).

Forslag till diskussioner/aktiviteter

1. Nir anser du/ni att holistisk respektive analytisk bedomning dr mest
limpligt att anvinda?

2. Vilka kunskapsomrdden och formégor ir viktigast att bedoma? Hur gor ni det?

3. Vilka dr de stérsta skillnaderna i ert arbete med summativ respektive
formativ bedomning?

4. Vilj ut et omrdde som du/ni ir sirskilt intresserad av att ta reda pa vad
cleverna kan inom detta omrde. Skapa en uppgiftsspecifik beddmnings-
matris. Vilka olika aspekter 4r relevanta? Hur beskriver ni dem? Vilka olika
nivder ir relevanta? Hur beskriver ni dem?

5. Gor samma sak som i 4) men lit eleverna vara med och konstruera matrisen.
Vilken erfarenhet gor ni av elevernas deltagande?

6. P4 vilka olika sitt fir eleverna vara delaktiga i bedémningen av sina egna och
kamraters visade kunskaper?

7. Ge exempel pd uppgifter som limpar sig bist for elever att redovisa
skriftligt, mundligt respektive i handling?
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BILAGA 1

Analytisk uppgiftsspecifik bedémningsmatris till uppgiften Klippta kvadrater

(2/3/3)
E C A

Metod och Eleven pabdrjar

genomforande en l6sning, t.ex.
genom att dela in
minst en kvadrats
area i lika stora Eleven bestammer
delar. ett uttryck eller
+E,, Eleven bestammer en formel fér den

den bortklippta bortklippta andelen.

Eleven bestammer | andelen korrekt i +As,
den bortklippta minst tre kvadrater.
andelen korrekt i +C,
minst en kvadrat.
+E,

Resonemang Eleven identifierar Eleven visar att

nagot monster, t.ex.
hur stor del som
klipps bort.

+C

R

formeln/uttrycket
stammer for alla
indelningar av en
kvadrats sida.

+A

R

Kommunikation

Elevens redovisning
ar strukturerad.

| undersékningen
anvands ett
godtagbart
matematiskt sprak
med ord, bild eller
symboler.

+C,

Elevens redovisning
ar valstrukturerad.

| bevisforingen
anvands ett [ampligt
matematiskt sprak
med ord, bild eller
symboler.

+A,

Indexeringen representerar férmagorna sasom de har anvénts i de nationella proven for

matematik 1 i gymnasieskolan. PL=problemldsning,

grundskolan), R=resonemang, K=kommunikation.
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BILAGA 3

Holistiska uppgiftsspecifika bedémningsanvisningar

6cm

3cm

]

L]

3cm

Berikna arean av figuren.
Visa hur du loser uppgifien.

9cm

Bedémninganvisning i tvd kvalitativa nivder utan poing

Hogre Visar metod for hur arean kan beriknas med korrekt svar
och enhet.

Lagre Paborjad losning, t.ex. beriknar arean f6r en del av figu-
ren eller bestimmer arean med hjilp av cm*-rutor.

Figuren bestdr av 5 kvadrater med lika stor area.
Hela figurens area dr 405 cm?.

Bestim omkretsen av hela figuren.

Bedémningsanvisning med poing

108 cm (Max 2/1)
Paborjad 16sning, t.ex. berdknar arean av en liten kvadrat. +E
Beriknar nigon relevant lingd f6r att kunna berikna +E
omkretsen, t.ex. en liten kvadrats sida.

Losning med korrekt svar. +C
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KAPITEL B

Centralt utarbetade prov

Astrid Pettersson, Margareta Enoksson, Niclas Evén,
Katarina Kristiansson, Anette Nydahl och Heléne Sandstrém
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VI HAR | SVERIGE haft centralt utarbetade prov f6r den obligatoriska skolan i snart 80 ar.
Vad var det som gjorde att dessa prov infordes? Dessa prov infordes for att betygen
skulle bli mer rittssikra. Betygssittningen skulle vara plitlig oavsett vem som satte
betygen. Centralt utarbetade prov skulle vara en hjilp for detta. De forsta centralt
utarbetade proven for den obligatoriska skolan var standardproven som inférdes pd
1940-talet. Syftet med proven var att skapa storsta méjliga likformighet i betygssitt-
ningen i landet. Det innebar di och fram till dess vi fick ett ml- och kunskapsrela-
terat betygssystem (till mitten av 1990-talet) att standardproven f6r grundskolan och
de centrala proven f6r gymnasieskolan skulle styra lirarens betygssittning (Ljung,
2000, 2005). Provresultatet for standardproven respektive centralproven rapporte-
rades in f6r ett slumpmissigt urval av elever till de institutioner som utvecklade och
konstruerade proven, fortsittningsvis kallas dessa for provinstitutionerna. Elevernas
resultat pd proven dverfordes till normtabeller som gav resultatférdelningar vilket
overensstimde med en normalférdelning. Normalférdelning valdes dirfor acc flera
andra av minniskans egenskaper som kan mitas, som till exempel lingd och vike,
ir normalfordelade. Grinserna for de olika provbetygen pd ett standardprov och ete
centralprov sattes alltsd i efterhand. Provet gav pa sd sitt information om hur minga
elever i en klass som skulle ha ett visst betyg men inte vilka elever (Skoloverstyrelsen/
PRIM-gruppen, 1989a). Aven om provresultatet var styrande for betygssittningen,
fick ldrarnas betygssittning skilja sig frin provbetyget. Det var tlldtet atc klassens/
gruppens medelbetyg avvek i intervallet + 0,2 jimforc med medelbetyget pd det
centrala provet f6r gymnasieskolan. Medelbetygen kunde ocksa skilja mer frén prov-
betygens medelvirde om rektor gav tillstdnd till storre skillnad. Ndgon motsvarande
begrinsning fanns inte for standardproven. Betygsskalan var under senare ar fem-
gradig med betygen 1-5, dir 5 var hogsta betyg. Det relativa systemet innebar att
fordelningen av betyg och/eller totalpoing skulle vara normalférdelade. Det stillde
krav pd att uppgifterna skulle ha olika svirighetsgrad, liksom att varje uppgift skulle
ha fsrmagan att kunskapsmissigt skilja de hogpresterande eleverna frén de lagpreste-
rande. Det sista standardprovet i matematik gavs 1997 och de sista centrala proven i
matematik genomfrdes i mitten av 1990-talet.

Framvéxten av nationella prov i matematik

I och med att Sverige gick frin ett regelstyrt skolsystem (Skoldverstyrelsen, 1980)
till ect mél- och kunskapsrelaterat system (Utbildningsdepartementet, 1994) dndra-
des bedémningssystemet och dirmed ocksa provsystemet. Proven skulle inte lingre
styra betygssittningen utan istillet stddja lirarens bedomning och betygssittning.
Proven skulle ocksé stédja en likvirdig bedémning 6ver landet. Bedomningen skulle
fokusera kvaliteter i elevens visade kunskap och inte enbart kvantiteter. Liroplanens
(Utbildningsdepartementet, 1994) kunskapssyn liksom dmnessynen i kursplanerna
skulle genomsyra de nationella proven och de diagnostiska materialen. Antalet prov
i matematik ckade radikalt. Fran att det tidigare férekom ett standardprov per ar f6r
drskurs 9 och tva centrala prov for gymnasieskolan per &r skulle det i grundskolan
forekomma ett nationellt prov per ar for skolar 5 och ett nationellt prov per &r for
skolar 9. I gymnasieskolan skulle i stort sett varje kurs ha nationella prov, vilket inne-
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bar prov tvd ginger per &r eftersom elever avslutar kurser host eller var. Dessutom
skulle det i grundskolan finnas diagnostiska material for skoldr 2 och for skoldr 7.
Under 2000-talets forsta decennium 4ndrades dessa till diagnostiska material f6r de
tidigare respektive senare drskurserna. Ar 2009 infordes dven ett nationellt prov for
drskurs 3, dd ocksd mal att uppnd inférdes f6r denna arskurs.

For de betygsstddjande proven i matematik inférdes positiv poingsittning frin
och med inférandet av liroplanerna for grundskolan respektive gymnasieskolan, Lpo
94 respektive Lpf 94. Poing gavs for 16sningens fortjinster och inte poingavdrag for
l6sningens brister. Poingen grundar sig pa kvaliteter i elevlosningarna. Om en elev-
16sning visade pé kvaliteter som beskrevs i kriterierna for Godkint (for grundskolan
lika med mal att uppnd) genererade lsningen g-poing. Om en elevlosning visade
pé kvaliteter som beskrevs i kriterierna fér Vil godkint och/eller for Mycket vil god-
kint genererade det vg-poing. Mvg-kvaliteterna betecknades med si kallade solar
och fér att fi provbetyget mvg méste ocksa ett antal solar fordelade pé olika kvaliteter
erhillits. Numera har vi en sexgradig betygsskala (F-A) och elevldsningarna relaterar
till E-, C- och A-kvaliteter (Kjellstrom & Olofsson, 2017). Kravgrinser for de olika
provbetygen bestims i forvig med kunskapskraven som utgéngspunkt.

I och med liroplanen f6r grundskolan 2011 (Skolverket, 2011a) flyttades det
nationella provet i skoldr 5 till &rskurs 6 och fick ett delvis annat syfte. Det skulle
stodja lirarens beddmning och betygssittning. Nir det giller gymnasieskolans
liroplan Gy 11 (Skolverket, 2011b) innebir den att tre inledande matematikkurser
infordes, 1a, 1b, Ic, som ir relaterade till de olika programmen. Dessutom inférdes
muntliga delprov for de nationella proven i gymnasieskolan. Muntliga delprov for
skoldr 9 fanns sedan 1998. De diagnostiska materialen ersattes av olika typer av
bedémningsstdd sdvil for grundskolan som for gymnasieskolan och senare ocksé for
grundsirskolan. Dessutom har olika kartliggningsmaterial for exempelvis nyanlinda
elever utvecklats och konstruerats (se kapitel 8).

Jamforelse mellan prov i de tva olika bedémningssystemen

For att ge en mer konkret bild av prov frin de tva olika bedémningssystemen, det rela-
tiva och det mélrelaterade, jimfors ett standardprov for arskurs 9 frén 1989 (Skoléver-
styrelsen/PRIM-gruppen, 1989a-i) med ett nationellt prov for drskurs 9 fran 2013
(Skolverket, 2013a-f), som fir representera de tvd systemen. Jimforelsen presenteras
som en oversike i bilaga.

En sammanfattning av 6versikten vad giller likheter och skillnader mellan de tvé
provsystemen ges hir.

Det fanns en stdrre frihet for skolan och lirarna i det relativa systemet 4n i det
mél- och kunskapsrelaterade systemet nir det giller tidpunkten da de skriftliga del-
proven skulle genomforas, hur den formella behandlingen skulle bedémas och om
invandrarelever/nyanlinda elever skulle delta i provet eller ¢j. Standardprovet, som
skulle styra lirarens betygssittning kunde genomféras under en provperiod, men
det nationella provet, som enbart ska stédja lirarens bedomning och betygssittning
genomférs pé bestimda provdagar for de skriftliga delproven.
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Fér standardprovet tillimpades en negativ poingbedémning, det vill siga fel och
brister i l6sningarna gav poingavdrag. Poingavdrag gjordes for enklare riknefel dir
svaret var rimligt, avskrivningsfel, felaktig eller utelimnad enhet i svaret, felakrig
eller icke utférd avrundning och redovisningar dir elevens tankeging ¢j helt kunde
foljas. De nationella proven anvinder en positiv podngsittning, vilket innebir act
fortjanster i ldsningarna ger poing.

En annan pétaglig skillnad dr omfattningen av bedémningsanvisningarna. Tv
sidor for standardprovet och mingdubbelt fler sidor f6r det nationella provet, som
ocksa innehdller bedémda elevlgsningar.

En stor skillnad dr hur resultaten ska rapporteras in och orsaken till detta. Nir
det giller standardprovet skulle skolan efter genomf6randet skicka in resultat frén ect
slumpmiissigt urval baserade pd elevernas fodelsedagar. Underlaget skulle anvindas
for ate faststilla den 6vre och undre grinsen for betyget 3 di skalan var 1-5. Nor-
merna skickades ut till skolorna cirka en manad efter provperiodens slut. Skolan
skulle skicka in ett urval av provhiften med elevlosningar for analyser bland annat
pa uppgiftsnivd. Standardprovet var stringt konfidentiellt och standardprovets upp-
gifter fick inte anvindas i 6vningssyfte.

Foér det nationella provet skickas provbetygens kravgrinser ut samtidigt med
bedémningsanvisningarna. Insamlingen sker s att alla deltagande elevers resultat
skickas in till Statistiska Centralbyrén (SCB). Orsaken till detta dr att se hur eleverna
presterat pd provet i sin helhet. Ett urval av elevresultat och elevlésningar skickas in
till provinstitutionen for att anvindas f6r analyser av elevers l6sningar pd uppgifts-
nivi. Ej sekretessbelagda prov kan publiceras pd Skolverkets och provinstitutionens
hemsidor.

Forandringar av funktionerna och syftena med de nationella proven

I samband med 6vergingen till det mél- och kunskapsrelaterade betygssystemet 4nd-
rades provens funktion frin att vara styrande dll att vara stodjande for bedomning
och betygssittning.

Avsikten med standardproven och de centrala proven var act dstadkomma stdrsta
mojliga likformighet i betygssittningen i hela landet. ” Provens huvudsyfie ér at hjilpa
liiraren att bestimma betygens nivéd och spridning for den enskilda klassen i forhillande
till Gvriga klasser i landet.” (Skoloverstyrelsen, 1988, s 3)

Syftet med de forsta nationella proven f6r grundskolan var enligt Lararinforma-
tionen till 1998 &rs imnesprov (Skolverket/PRIM-gruppen, 1998, s 1)

* Stodja liraren i beddmningen om och hur vil den enskilde eleven ndtt mélen
i kursplanen

* Ge stod for betygssittningen

* Bidra till att betygen blir jimférbara 6ver landet.

Fér gymnasieskolan fanns yteerligare ett syfte. Proven skulle ge en s& god grund som
mdjlige for en ricevis betygssittning i landet, dd betygen var viktiga som urvalsinstru-
ment till hégre utbildning,
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Efter ndgra ar indrades "Bidra till att betygen blir jimférbara éver landet” till

* Bidra till en likvirdig bedomning 6ver landet.

Syftena reviderades terigen och var fram till och med liséret 2017/18 att

* Stédja en likvirdig och rittvis beddmning och betygssittning
* Ge underlag for en analys av i vilken utstrickning kunskapskraven uppfylls p&
skolniva, p& huvudmannanivd och p4 nationell niva.

Dessa tvé syften forenar bedémning pa individuell nivd med bedémning pd huvud-
manna- och nationell nivd. Ytterligare tvd syften skrevs fram.

De nationella proven kan ocksa bidra till

* Att konkretisera kurs- och imnesplanerna
* En 6kad maluppfyllelse for eleverna.

Frin och med ldsdret 2018/19 ir syftet att

* Stddja en likvirdig och rittvis betygssittning,.

I drskurs 3 ir syftet med nationella prov att

* Stédja bedémningen av uppnidda kunskapskrav.

Virt att notera ir att det endast 4r i syftet for &rskurs 3 som bedémning nimns.

Frin och med lisdret 2018/19 ska alla prov kallas nationella prov och inte natio-
nella imnesprov respektive kursprov.

Om vi jimf6r de olika syftena kan vi konstatera att standardproven och de cen-
trala proven endast hade ett syfte, att dstadkomma stdrsta mojliga likformighet i
betygssittningen i hela landet. D3 de nationella proven inférdes formulerades flera
olika syften (Erickson, 2017), dir det i bérjan var att stédja lidraren i bedémningen
om och hur vil den enskilde eleven ndtt mélen i kursplanen. P4 senare tid ir lik-
virdigheten och rittvisan i bedémningen och betygssittningen dter i fokus. Som
utredningen Likvirdigt, rittssikert och effektive (SOU, 2016) visar 4r det svart att
ha fler syften f6r ett och samma prov och utredningen har dirfér foreslagit en renod-
ling av syftena. Detta har genomf6rts och konkretiserats i syftet frén och med ldsaret
2018/19.

Utveckling och konstruktion av nationella prov i matematik

Allt arbete med de nationella proven grundar sig pa relevant forskning och analys
av styrdokument. I det konkreta arbetet med att utveckla och konstruera nationella
provmaterial f6ljer PRIM-gruppen i stort sett det uppligg som visas i foljande
figur.
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Principiella diskussioner

Principiella diskussioner

Diskussion om provets
innehall och inriktning.

Konstruktion av
uppgifter.

Granskning och val av
uppgifter som ska inga
i utprévning.

Urval av skolor for
utprévningar samt
genomférande av
utprévningar. Innan
utprévningar har
uppgifterna
sprakgranskats.

Analys och revidering

Val av uppgifter som

Diskussion och

Kravgranssattning

slutgiltiga godkannande.

provresultat.

av uppgifter som ska ingé i de olika formulering av genomfors.
prévats. delproven. beddmningsanvisningar.

Nya utprévningar. Bilder bestalls.

Granskning utifran Granskning utifran

diskriminerings- synbarhet.

grunderna.

Inldsning och Fardigstallande av Genomforande av Analys av
oversattning av tryckfardiga original. provet och provresultaten och
uppgifter. Skolverket ger sitt inrapportering av rapportskrivning.

Principiella diskussioner

Stindiga principiella diskussioner i relation till styrdokument och relevant forsk-
ning dr grunden i det kontinuerliga arbetet med att utveckla nationella prov, diag-
nostiska material och bedémningsstéd. Lika viktigt dr att konstruera uppgifter
som ir i enlighet med liroplanens kunskapssyn och kursplanens/dmnesplanernas
dmnessyn, men som ocksd fungerar for elever och lirare. Dirfor dr utprovningar
av uppgifter och elevers och lirares synpunkter pd uppgifterna en visentlig del av
PRIM-gruppens analyser. Viktiga i arbetet med att utveckla och konstruera de
nationella proven ir de lirare, lirarutbildare och forskare som ingdr i referensgrup-
per for de nationella proven. Bearbetningar av utprovningar kan resultera i nya
utproévningar av reviderade uppgifter, men kan ocksd leda till att nya uppgifter
provas ut. Vid konstruktionen ir det vikeigt att uppgifterna ger eleverna méojlighet
att visa olika kvaliteter i sitt kunnande och att uppgifterna sammantaget ticker
stora delar av det centrala innehallet. Det ir kvaliteterna i elevers visade kunskap
som ska bedémas oavsett om det 4r nationella prov eller nationella bedémnings-
stod. Eftersom kvaliteter ska bedomas méste bedomningsanvisningarna vara rela-
tivt omfattande. Utgdngspunkterna for beddmningsanvisningarna dr kunskapskra-
ven, respektive kursplan/dmnesplan och elevlgsningar pé olika kvalitativa nivéer.
Det visentliga i arbetet dr att gora det som ir viktigt enligt kursplan/imnesplan
bedombart och att inte gora det enkelt mitbara till det viktigaste. Fokus #r att
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beddma elevers visade kunskap i matematik s brett och djupt som majligt ucifrin
kunskapskrav, liroplaner och kursplan/dmnesplan.

Fér de nationella proven ska kravgrinser anges. Vilket resultat ska eleven minst
visa f6r att anses ha klarat respektive kravgrins? Vilket resultat ska eleven visa for act
fd ett visst provbetyg i arskurs 6, 9 och matematik 1 eller uppnétt det ligsta godtag-
bara kravet for drskurs 32 For detta arbete krivs sdvil kvalitativa som kvantitativa
analyser av uppgifternas inneh8ll och kvaliteter i elevlgsningar. Grupper med bland
annat verksamma ldrare analyserar och diskuterar tillsammans forslag pa kravgrin-
ser, och ger forslag pd kravgrinser som sedan diskuteras internt i PRIM-gruppen.
PRIM-gruppen foreslar kravgrinser, men det dr Skolverket som faststiller och be-
slutar om kravgrinser pd proven. Skolverket faststiller ocksd allt 6vrigt provmacterial.

D4 ett nationellt prov har genomfores ska det analyseras. Underlagen for dessa
analyser ir lirarenkiter, elevlgsningar som ldrare sint in och de resultat som eleverna
har ficc pd provet som helhet, pa delprovsnivd och pa uppgiftsnivd. Dessa analyser
ger en bild av hur provet har fungerat och hur eleverna har klarat provet, vilka kun-
skaper som de har visat. Arligen framstills rapporter om provresultaten som finns
pa PRIM-gruppens hemsida. I analyserna for de nationella proven for drskurserna
6 och 9 samt for matematik 1 studeras relationen mellan totalpoingen och nivi-
poingen. For betyg hogre dn betyget E kriivs bide ett minst antal totalpoing och
ett minst antal nivipoing, alltsd eleverna ska ha visat bide bredd och djup i sina
l8sningar/svar. Det forekommer i viss utstrickning ate elever kan ha uppndtt kravet
pa totalpoing for ett visst betyg men inte kravet f6r nivdpoingen och vice versa.

Forandringar i provformat, uppgiftsformat och bedomning dver tid

Kurs A-provet jamfért med de nationella proven matematik 1a, 1b och 1c

Det forsta nationella provet i matematik i det mél- och kunskapsrelaterade systemet
var kursprovet f6r kurs A, vren 1995 (Pettersson & Kjellstrom, 1995). I lirarinfor-
mationen (Skolverket/PRIM-gruppen, 1995a) stir att de nationella kursproven har
kommit till for att bedémningen av elevernas prestationer ska bli s& enhetlig som
mdjlige ver landet. Vidare framhélls att ” Resulrater pa ett nationellt kursprov iir alltsd
bara en del i lirarens totala bedsmning av elevernas kunskaper”. (Skolverket/PRIM-
gruppen, 1995a, s 2)

Det forsta kursprovet bestod av tva delar, en tidsbunden del och en s& kallad
breddningsdel. Den tidsbundna delen skulle genomféras nigon ging under en vecka
i maj, med den forsta provdagen som rekommenderad provdag (f6r att undvika att
innehallet spreds). Provtiden var 120 minuter (Skolverket/PRIM-gruppen, 1995b, ).
Breddningsdelen skulle ge underlag for att bedéma andra aspekter av kunskap 4n de
som avségs att provas i den tidsbundna delen. Uppgifterna kinnetecknades av att det
fanns olika godtagbara 16sningar och att 16sningarna var ganska omfactande och kriv-
de motiveringar. Breddningsdelen skulle genomféras pd ordinarie matematiklektioner
under drygt en ménad i april och maj. Eleverna skulle vilja en av tre uppgifter inom tre
olika kunskapsomriden (aritmetik, geometri, statistik) och ges den tid de behdvde
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for att losa den uppgift de valt, men provtiden for breddningsdelen var hogse 180
minuter. De fick arbeta med uppgiften under flera matematiklektioner.

Vid bedéomningen av elevernas prestationer pé den tidsbundna delen anvindes
poing. Vid bedémningen av elevernas prestationer p& breddningsdelen anvindes en
helhetsbedémning och liraren skulle ta hinsyn till kvaliteten pé elevens redovisning,
hur eleven arbetat, om eleven behévt hjilp av liraren och om arbetet delats upp
under flera matematiklektioner. Det fanns exempel pé godkinda och vil godkinda
elevlosningar savil i beskrivningar som i autentiska publicerade elevlésningar. Detta
forsta &r skulle elevernas prestationer pé varje del betygssittas for sig.

Betygsskalan var fyrgradig: icke godkind, godkind, vil godkind och mycket vil
godkind, men det fanns bara betygskriterier for godkind och vil godkind, vilket
medférde att det forsta nationella kursprovet bara gav stéd vid bedémningen f6r
godkind respektive vil godkind. I informationen till lirarna fordes en diskussion
om betygsgrinser for kursprovet och slutsatsen av den diskussionen blev att for den
tidsbundna delen gavs ett rikemirke f6r betyget godkind respektive vil godkind.
Men det pdpekades att de bara var riktmirken och att liraren naturligtvis kunde
viga in andra aspekter av elevernas prestationer f6r att bestimma provbetyget f6r
den tidsbundna delen. For elevernas prestationer pa breddningsdelen skulle liraren
gora en helhetsbedémning och sitta nigot av betygen icke godkind, godkind och
vil godkind.

Mycket har hint sedan det forsta kursprovet gavs. Diskussionen om spridnings-
risken av innehallet i proven har varit stor och det resulterade i faststillda provdagar
gemensamma for hela landet. Breddningsdelen, som eleverna fick arbeta med under
ndgra lektioner under en lingre tid, togs bort och ersattes med en uppgift som skulle
genomfdras under en begrinsad tid p& en bestimd provdag. Den var mer omfat-
tande jimfért med de andra uppgifterna som gavs. Kvalitetspoing inférdes for ate
finga in kvaliteter i elevernas losningar. Férst g- och vg- poing och f6r mvg skulle en
helhetsbedémning goras. Det sista A-kursprovet gavs héstterminen 2012.

Det f6rsta nationella provet enligt Gy 11 (Skolverket, 2011b) gavs hosttermi-
nen 2011 och da bara f6r matematik 1c. D4 inférdes ocksd ett muntligt delprov.
Frén och med vérterminen 2012 gavs kursprov fér flera kurser. Kursprovet for
matematik la, som var avsett f6r yrkesprogrammen, skulle bara innehalla det som
var gemensamt centralt innehall for alla yrkesprogram. Det finns ocksd kursprov
f6r kommunala vuxenutbildningen pd gymnasial nivd. I och med Gy 11 foljde
ocksd ett nytt beddmningssystem, som medférda att de kvalitativa nivierna i be-
démningen av elevernas prestationer betecknades E-, C- respektive A-poing. For
att gora informationen mer tydlig indexeras ocksd poingen med den huvudsakliga
formdgan som poingen kan relateras till, exempelvis C, indikerar resonemang
pd C-nivd (senare infordes istillet en sammanstillning dver de formdgor som
poingen kunde relatera cill). Riktmirken f6r betygsgrinserna ersattes med fasta
kravgrinser, grundade pa totalpoingen och f6r provbetygen DA dven pd niva-
poingen. Frin och med virterminen 2019 ir f6r gymnasieskolan de muntliga del-
proven inte obligatoriska utan ir ett bedémningsstod som ir frivillige for lirarna
att anvinda.
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Nationella provet i arskurs 9 enligt Lpo 94 jamfoért med nationella provet i
arskurs 9 enligt Lgr 11

Det f6rsta nationella provet for drskurs 9 i matematik gavs 1998 (Skolverket/PRIM-
gruppen, 1998) och bestod av fem delprov, varav tvd skulle genomforas pé fasta
provdagar och tre nir som helst under en trettonveckorsperiod. Delprov A var en
kortsvarsdel pa cirka 30 uppgifter med en rekommenderad provtid pa cirka 20 mi-
nuter. Delprov B bestod av cirka 15 uppgifter, som var organiserade i kunskapsom-
riden. Provtiden var 80 minuter. Delprov C bestod av tvd ndgot stérre uppgifter.
Losningarna var omfattande och krivde motiveringar. Aven for detta delprov var
provtiden 80 minuter.

Det muntliga delprovet (Delprov M) var ett utvecklingsarbete och det fanns ing-
en speciell uppgift konstruerad, utan liraren skulle sjilv vilja en uppgift frén Skol-
verkets diagnostiska uppgifter. I bedémningsunderlaget till delprovet fanns féljande
aspekter som skulle bedémas i elevernas redovisningar och diskussioner: Tydlighet/
begriplighet, Begreppsforstielse, Matematiskt sprik och kreativitet.

Arer dirpd fanns inget muntlige delprov men frin och med 2000 fanns irter
muntliga delprov. De férsta tvd dren fanns ocksd ett delprov med par-/gruppuppgift
i problemlésning som avsdg att prova elevens formdga att ta del av och anvinda in-
formation samt férméga att lyssna till, f6lja och préva andras forklaringar och argu-
ment. Aret dirpd, 2001, var par-/gruppuppgiften sammanslagen med det muntliga
delprovet, vilket innebar att eleverna forst skulle diskutera 16sningar till en uppgift
och sedan fick de en liknande uppgift som de skulle 16sa och redovisa individuellt. P&
vissa uppgifter fanns publicerade elevlosningar. Men det fanns ocksé en beskrivning
for en godkind respektive en vil godkind elevlosning. Beddmningsmatris anvindes
frin och med 1999 och har utvecklats kontinuerligt. De senare bedémningsmatri-
serna ir mer uppgiftsspecifika och relativt detaljerade jimfort med tidigare.

De forsta &ren gavs delprovsbetyg som sedan vigdes samman till ett provbetyg.
Frin och med vérterminen 2001 grundar sig provbetyget istillet pd en samman-
rikning av antalet poing bidde pd totalnivd och kvalitetsnivd. Skilet till denna
forindring var att delproven inte provade formagor som gick att sirskilja och det
var dirfor olimpligt att anviinda delprovsbetyg. Liksom f6r gymnasieskolan finns
kvalitetspoing. I och med liroplanen Lgr 11 respektive Gy 11 foljde ett delvis nytt
bedémningssystem som medforde att de kvalitativa nivderna i bedémningen av
elevernas prestationer betecknades med E-, C- respektive A-poing. For att gora
informationen tydligare indexeras ocks& hir poingen med den huvudsakliga for-
mdgan som poingen kan relatera till (Enoksson m. fl., 2014), exempelvis E,, indi-
kerar metodférméga pa E-niva (senare infordes i stillet en sammanstillning 6ver
de férmégor som poingen kunde relatera till). Nationella provet i matematik for
drskurs 9 bestdr sedan flera r av fyra delprov; ett muntligt och tre skriftliga. De
skriftliga delproven bestdr av uppgifter som ska 16sas bdde med och utan digitala
verktyg. Ett av delproven bestir av en mer omfattande uppgift. Pa det muntliga
delprovet och pa delprovet med den mer omfattande uppgiften bedéms elevernas
prestationer med en bedémningsmatris.
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Nationella provet i skolar 5 jamfort med nationella provet i arskurs 6

Redan 4r 1996 publicerades det forsta nationella provet for skolar 5. Syftet med
provet i skoldr 5 var, férutom att hjilpa liraren att bedéma om enskilda elever upp-
fyllde de i kursplanen uppstillda kunskapsmaélen, ocksé att enskilda elevers starka
och svaga sidor skulle uppmirksammas. Nationella provet i skolar 5 hade dirfor
ocksi ett diagnostiskt syfte (Skolverket, 1996). Det férsta provet for skolar 5 hade sju
olika delar. Vid genomférandet skulle dessa delar i s3 stor utstrickning som méjlige
integreras i den vanliga undervisningen. De olika delarna kunde goras vid flera olika
tillfdllen under virterminen frn och med vecka 10. Liraren hade ocksd majlighet
act hjilpa eleverna tll en losning om ldraren fann det limpligt. Fér varje del fanns
en rekommenderad kravgrins. Lirarens bedomning kunde sammanfattas i en kun-
skapsprofil (Alm, 2004; Bjorklund Boistrup, 2004; Garme, 2017; Pettersson, 2004).
Det fanns inget facit. ” Den inrikining bedomningen har innebir att vi inte presenterar
ndgot facit. Istillet publicerar vi autentiska elevarbeten pa vissa uppgifier. Vi ger rekom-
mendationer pd vad som kan anses vara rimligt att kriva for att respektive mal att
uppnd ska anses vara uppfyll.” (Skolverket 1996, Matematik, s 4). En stor skillnad
i bedémningen av elevernas prestationer pd provet i skoldr 5 och arskurs 6 ir ace i
skoldr 5 skulle bedémningen bara relatera till en nivd — mal att uppna. I drskurs 6
ska bedomningen relatera till tre nivder E-, C- och A-nivd (Enoksson m. fl., 2014;
Skolverket 2013b-d).

I och med Lgr 11 (Skolverket, 2011a) ersattes proven i skoldr 5 med prov i drskurs 6.
Det forsta av dessa prov publicerades under 2012 och skulle bara ge stdd for lirarens
bedémning i relation till den ligsta godtagbara kravnivin (E-nivin), men frin och
med 2013 skulle dessa dmnesprov ge stéd for alla betygsnivder. De nuvarande natio-
nella proven f6r arskurs 6 bestar av et muntdigt delprov, ete skriftligt delprov med en
mer omfattande uppgift och tre skriftliga delprov med uppgifter som ska losas bade
med och utan digitala verkeyg. P4 det muntliga delprovet och pd delprovet med den
mer omfattande uppgiften bedoms elevernas prestationer med en bedémningsmatris.

Fér bade proven for skoldr 5 och proven f6r drskurs 6 giller att det ocksd finns en
sjalvbedémningsdel som eleverna kan besvara. Den sjilvbedomning som fanns f6r
skoldr 5 var mer konkret in motsvarande for arskurs 6. I skoldr 5 skulle eleverna vilja
mellan alternativen Siker, Ganska siker, Osiker och Mycket osiker och ta stillning
till hur de kiinde sig i olika konkreta situationer som exempelvis nir de ska bedéma
hur ling en buss ir, lisa av en termometer och arbeta tillsammans med andra. I &rs-
kurs 6 dr alternativen desamma men situationerna ir ibland nigot mer matematiske
overgripande, som exempelvis hur de kiinner sig nir de ska beritta hur de har 16st en
uppgift, anvinda miniriknaren och anvinda huvudrikning.

Nationella provet i arskurs 3

Det nationella provet i arskurs 3 inférdes 2009 dd maél att uppna formulerades for
denna drskurs (senare formulerade som kunskapskrav). Det fanns bara kravgrins for
den lagst godtagbara nivan. I det fallet liknar provet i arskurs 3 det i skolar 5, dir
det bara fanns en grins, nimligen mal att uppna. Arbetet med det forsta nationella
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provet for drskurs 3 innebar minga utmaningar. Eleverna var inte sirskilt provvana,
de maste fi alla mojligheter att visa vad de kan, hur ska dldersanpassningen ske, hur
linge kan elever i denna alder arbeta och vara tillrickligt koncentrerade sé att de fir
visa vad de kan. Fér att eleverna inte ska behova arbeta med f6r minga uppgifter vid
samma tillfille har provet delats upp i ménga olika delprov. Dessa delprov ska inte
genomféras pd bestimda dagar utan kan genomféras under tvd manader under vér-
terminen. Elevernas prestationer pd de olika delproven sammanfattas inte till ndgot
provbetyg utan fér varje delprov finns en kravgrins. En skillnad i kursplanerna som
visar sig i de olika kunskapsprofilerna ir act for drskurs 3 finns en ligsta kunskaps-
nivd som bedémningen ir relaterad till, men for skoldr 5 fanns mél att uppnd som
bedémningen skulle relatera till. Ett av delproven dr muntligt och ska genomforas
i grupp om nigra elever. Ovriga delprov ir skriftliga. Provet ramas in med en bild
och en berittelse om tvd barn, Nova och Troj (Bjérklund Boistrup & Skyte, 2011).
En del av uppgifterna relaterar sedan tll bilden och berittelsen, men uppgifterna
forutsiteer inte att man 4r bekant med inramningen.

De nationella provens mojligheter och begrdnsningar

I huvudsak 4r de flesta lidrare mycket néjda med de nationella proven i matematik.
Det visar sdvil externa utvirderingar (Skolverket, 2004; Tobiassen & Thomassen,
2000) som interna (se exempelvis Aldenius & Sandstrom, 2016; Kristiansson &
Résmer Axelson, 2017; Nordberg & Pettersson, 2017; Nydahl & Ridderlind, 2016).
S& gott som alla lirare anser att proven ger stod for att bedoma elevernas visade kun-
skaper. Proven ger ocksd méojlighet att se sdvil elevens styrkor som utvecklingsomra-
den i de delar av matematik som det enskilda provet avser att prova. En begrinsning
dr att proven gors endast vid ett begrinsat antal tillfillen under en begrinsad tid.

Proven har till stora delar lyckats att uppfylla kravet att vara ett stéd for lirarens
bedémning och betygssittning same att konkretisera liroplanernas kunskapssyn och
kursplanens och dmnesplanernas dmnessyn. Hur dr det dd med kravet att vara ett
stdd for likvirdig beddmning 6ver landet? Bedomer lirarna elevlésningar pa ett lik-
virdige site?

I de undersskningar som gjorts (Olofsson, 2006; Skolverket, 2009) kan vi kon-
statera att dverensstimmelsen mellan olika lirares bedomningar 4r godtagbara for de
skriftliga delproven. I de kontrollrittningsférfarande som Skolinspektionen (2010)
genomfort dr dverensstimmelsen god i matematik, diremot diskuteras inte i vilken
utstrickning ombedémningar hdgst bor skilja sig d¢ for act ind3 anses vara tillfreds-
stillande. Kjellstrom (1996) kunde redan for det férsta kurs A-provet konstatera att
d4 en omfattande uppgift endast bedémdes med hjilp av autentiska elevlésningar
och beskrivningar blev bedomardverenstimmelsen inte sirskile hog (0,65). D4 ut-
vecklades den analytiska beddmningsmetoden med bedémningsmatris. Skolverkets
(2009) undersokning av bedémaréverensstimmelsen for den omfattande skriftliga
uppgiften visade sig dd vara mycket hog (0,95). Diremot har det visat sig att olika
lirares beddmningar av elevernas prestationer pd det muntliga delprovet inte ir till-

fredsstillande (Lind Pantzare, 2015; Sollerman, 2016, 2017).
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Aven i internationella undersskningar ir det viktige att alla bedomer elevernas
arbeten pd samma sitt och undersokningar gérs for att kontrollera detta. Men det
dr naturligtvis inte rimligt att alla lirare bedomer alla elevldsningar identiske lika. I
exempelvis den stora internationella kunskapsmitningen PISA godkinner man att
det skiljer sig ndgot at i bedomningarna. Vid en granskning av norska prov anvinds
olika métt pé overensstimmelse mellan olika bedémare. Ett av dessa ir 6verensstim-
melse mellan olika bedémare beriknat i procent.

”0Om sensotreliabilitet: Et enkelt mal for overensstemmelse mellom sensorer er hvor mange
prosent av besvarelsene som er vurderat likt. | vare datatabeller ... har vi gitt resultatene
og "flagget” dalig overensstemmelse ut fra kriterene < 85 % og ogsa < 75 %".

(Lie m. fl., 2005, s 35)

I detta sammanhang ir det virt att ta upp 6verensstimmelsen mellan provbetyg
och slutbetyg i arskurs 9 samt provbetyg och kursbetyg i gymnasieskolan. I det tidi-
gare relativa betygssystemet, som hade till uppgift att styra lirarens betygssittning,
var det tillitet for gymnasieldraren att sitta betyg dir klassens medelbetyg skilde
sig med = 0,2 frin klassens medelbetyg pd centrala prov. Klassens slutbetyg kunde
skilja mer i genomsnitt, men di maste rektorn ge sitt godkinnande. I det nuva-
rande betygssystemet dir de nationella proven ska stédja lirarens betygssittning fors
ingen motsvarande diskussion om “accepterade avvikelser” mellan provbetyg och
slutbetyg. Trots detta uppmirksammas och diskuteras ofta éverensstimmelsen mel-
lan elevernas provbetyg och slutbetyg. Frin och med hésten 2018 ska resultatet pa
de nationella proven sirskilt beaktas vid betygssittningen. I informationen till lirare
pa Skolverkets hemsida star att resultatet pd de nationella proven “har en stirre bety-
delse iin andra enskilda underlag vid din allsidiga utviirdering av elevens kunskaper vid
betygssiittningen.” (Skolverket 2018).

I matematik 4r kravgrinserna skarpa, det vill siga att det ir strikta podnggrinser for
de olika provbetygen som giller. En viktig grins dr mellan det underkinda provbetyget
F och det ligsta godkinda betyget E. Eftersom ambitionen och kraven p4 lirarna ir att
f& s& manga godkinda som mojligt gor troligtvis skolorna allt (sitter in extra resurser
bland annat i form av sommarskolor) for att elevernas prestationer ska kunna bedémas
som godkinda. Det kan vara en forklaring till att provbetyg och slutbetyg skiljer sig .
En annan forklaring ir att 6verensstimmelsen blir mindre nu nir vi har en sexgradig
skala jimfort med en fyrgradig tidigare. Detta da fler betygsalternativ kan medf6ra en
okad risk for att samma prestation bedoms med olika nirliggande betyg.

De framtida nationella proven

Hur kommer dé de nationella proven att utvecklas 6ver tid? Det som pé senare &r
har fokuserats 4r lirarnas arbetsbérda med de nationella proven, och regering och
departement gor allt for att férsoka minska denna arbetsborda. Det ér i stort sett tre
dtgirder som fokuseras, digitalisering av proven, extern bedémning och att gora de
nationella proven mindre omfattande.
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Men digitalisering tar tid och maste problematiseras med frigor som vad miter
ett prov vars plattform ir digital till skillnad frdn etc prov vars plattform ir pap-
per (analoga)? Vad krivs fér kompetenser hos elever for att gora sig sjilva och sina
prestationer rittvisa nir de arbetar digitalt respektive pd papper? Att gd frin analogt
till digitalt kan goras pa olika nivéer, alltifrdn att Sverfora analoga uppgifter till et
digitalt format dill att enbart anvinda sig av digitala uppgifter. Hur digitalisering
definieras paverkar i hog grad vilka forindringar som behover goras. Som vanligt har
varje forindring sina méjligheter och begrinsningar, detta giller dven nir de natio-
nella proven gir frin att vara analoga tll att bli digitala. Vi kommer hir ta upp tvé
aspekter som paverkar utvecklingen och konstruktionen av digitala prov. Den forsta
aspekten ir digitaliseringen av provet som helhet och den andra ir digitaliseringen
av enskilda uppgifter.

Ett pappersprov ir statiske i sin layout, varje bestdndsdel av provet kommer vara
precis pd samma sitt, sd linge provet inte kopieras i en annan storlek. Eftersom
datorskdrmar finns i olika storlekar kan man inte i f6rvig veta vilken storlek som
kommer anvindas vid provtillfillet, troligtvis kommer flera olika stora datorskirmar
act anvindas. Anvinds en mycket liten skirm kommer antingen endast en del av
uppgiften synas alternativt behdver uppgiften f6rminskas till en annan skala. Lit oss
tinka pd en uppgift dir det dr viktigt act mita en viss stricka, som ska anvindas i en
skalauppgift. I ett pappersprov ir det lite ate vid uppgiftskonstruktionen vilja lingd
pa strickan for att passa en viss svarighetsniva. Vid en digitalisering kan uppgiften
4dndras i storlek beroende pa vilken skirm som anvinds och det kan péverka uppgif-
tens svarighetsgrad.

En annan viktig frigestillning kring design som behover behandlas dr hur upp-
giftens olika bestdndsdelar ska presenteras i ett digitale prov. Vanligtvis innehdller
en uppgift i ett analogt prov en inledande text med tillhérande figur eller tabell f6r
act sedan avslutas med en eller flera frigor. I ett pappersprov ir dessa bestdndsdelar
statiska, i ett digitalt prov dr det mdjlige act vilja om det ska vara en statisk eller
responsiv design, dir uppgiftens bestdndsdelar dndrar sin placering beroende pd da-
torskidrmens storlek. Hur paverkas informationsinhdmeningen i en uppgift av ace
exempelvis en tabell placeras till hoger eller under en inledningstext?

En stor skillnad mellan analoga och digitala uppgifter ir méjligheten i digitala
uppgifter att anvinda sig av dynamiska och interaktiva delar vilket ppnar upp for
helt nya typer av uppgifter. Det kan exempelvis vara uppgifter dir eleven ska dndra
ndgon instillning, parameter, vinkel, koordinat eller liknande i en redan firdig kon-
struktion dir begrepp och samband ska undersokas for act komma fram till en sluc-
sats. Likavil gir det ate cinka sig att uppgiften istillet r atc programmera eller skapa
en egen konstruktion. Vidare tillkommer méjligheter f6r media av olika slag i de
digitala uppgifterna, sdsom rorliga bilder, film eller upplisning av text.

En forutsicening for inférandet av digitala prov dr att datorer och skrivplattor
fungerar vil vid provtillfillet och att eleverna har fice dllricklig dvning att genom-
fora prov digitalt.

Den externa bedémningen har sina fordelar, en annan lirare 4n elevens bedomer
elevens visade kunskaper, s3 att eleven fir en bedémning av ytterligare en person av
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sina visade kunskaper. Men det ir ocks4 viktigt att elevens lirare fir ta del av bedém-
ningen pa uppgiftsnivd, for ate fi kompletterande information om elevens styrkor
och utvecklingsomraden i sina l8sningar. Beddmningen av elevens visade kunskaper
pad ett nyanserat sitt 4r svar att géra om endast en poingsumma eller ett provbetyg
kommuniceras med liraren. Det ir dirfor viktigt att f& en rutin som innebir att
liraren fir ett s& omfattande och varierande underlag som méjligt for sin bedém-
ning samtidigt som eleven inte ir utlimnad till en lirares bedémning. Det talar for
en rutin som innebir medbedomning, det vill siga dir det bide 4r den undervisande
ldraren och ytterligare en lirare som gor bedémningen.

Att gbra de nationella proven mindre omfattande ir ett risktagande. Om en min-
dre del av kunskapskraven, férmagorna och det centrala innehéllet blir foremél for
bedémning riskerar det att bedémningen inte blir mitsiker. Det dr svirt att redan
nu fi en tillricklig mitsiker bedomning da kursplaner och dmnesplaner ir omfat-
tande och tolkningsbara vad giller formagor, centralt innehdll och framférallt kun-
skapskrav.

Huruvida dessa tre &tgirder, enskilt eller sammantaget, minskar ldrares arbets-
borda dterstdr ate se. Det som ir vikeigt dr att sikerstilla ace de olika forindringarna
inte dventyrar elevernas mdjligheter att visa sina kunskaper pa ett s varierat sitt som
mojligt.

Material att anvianda

Material som ir relaterade till detta kapitel, provuppgifter, bedomningsstéd och
kartliggningar finns pd Skolverkets hemsida (www.skolverket.se) och PRIM-grup-
pens hemsida (www.su.se/primgruppen).

Forslag till diskussioner/aktiviteter

1. Jimfor de prov som ni som elever hade i er skola i matematik med de prov
som ni ger era elever. Vilka likheter och skillnader finns?

2. Jimfor de nationella prov ni anvinder med de prov som ni annars ger era
elever. Vilka likheter och skillnader finns?

3. I vilken utstrickning paverkar de nationella proven de prov som ni anvinder
i matematik?

4. Tvilken utstrickning och hur péverkar de nationella proven er undervisning
i matematik?

5. Vilken syn pd dmnet matematik och vilken kunskapssyn kan skonjas i de
nationella proven?

6. Konstruera en analog och en digital uppgift som avser att préva samma
formaga och centrala innehall samt samma kunskapskrav.
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BILAGA

Jamfdrelse mellan de centralt utarbetade proven i de tva olika provsystemen med hjélp av
standardprovet 1989 och det nationella provet 2013 fér arskurs 9.

Standardprovet 1989

Nationella provet 2013

delprov.

Funktion Styra lararens betygssattning. | Stodja lararens bedémning och
betygssattning.
Fr.o.m ht 2018: Stédja en likvérdig och
rattvis betygssattning.
Larar- Lararinformation, 7 sidor. Lararinformation inklusive
information och | Facit med kompletterande bedémningsanvisningar for delprov A,
bedémnings- rattningsanvisningar, 38 sidor.
anvisningar 2 sidor. Beddémningsanvisningar (delprov B och
C), 19 sidor.
Beddmningsanvisningar (delprov D), 21
sidor.
Totalt 9 sidor Totalt 78 sidor
Delprov Tre skriftliga delprov. Ett muntligt delprov och tre skriftliga
delprov.
Tid for En provperiod pa en manad Provperiod om 19 veckor under
genomférande under varen. varterminen for det muntliga delprovet.
Tidpunkten faststélls av Av Skolverket faststallda provdagar
skolans ledning tillsammans for de skriftliga delproven i slutet av
med berdrda lérare. En varterminen.
rekommendation fran
Skol6verstyrelsen var att alla Provperioden for det muntliga
klasser pa skolan genomfor delprovet har fran och med lasaret
provet pa samma tid om det 2015/16 minskat till cirka sex veckor
ar mojligt. och genomférandet sker i slutet av
hoéstterminen.
Provtid 22+75+75 minuter. Muntligt delprov: Cirka 20-30 minuter
per grupp.
Skriftliga delprov 80 (fér de tva forsta
delproven) + 100 minuter (for det sista
delprovet).
Hjalpmedel Miniraknare tillaten pa ett Miniraknare och formelblad tillatna

pa tva skriftliga delprov och pa det
muntliga delprovet.

Antal uppgifter/
deluppgifter

pa de skriftliga
delproven

59/59

29/39

20 |
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Standardprovet 1989

Nationella provet 2013

Beddmning

Kvantitativa poang 0,1 eller 2

poang per uppgift.

Negativ bedémning, fel och
brister i I6sningarna gav
poangavdrag.

Inga beddmda elevarbeten
publiceras.

Beddmning av den
formella behandlingen ska
6verensstdémma med vad
eleverna ar vana vid.

Kvalitativa nivapoang for enskilda
uppgifter och kvalitativa nivapoang i
bedémningsmatriser for det muntliga
delprovet och fér en mer omfattande
skriftlig uppgift. Positiv beddmning,
fortjanster premieras.

Beddmda elevarbeten, drygt ett 40-tal
publiceras.

Antalet publicerade elevarbeten har
6kat, 2018 fanns ett 80-tal.
Beddmningen av den formella
behandlingen framgar av
bedémningsanvisningarna.

Anpassningar

Inga anvisningar for
anpassning mer an att
invandrarelever kan delta i
standardprovet om lararen
finner det lampligt.

Anpassningstext for hur provet ska
anpassas for elever med funktions-
nedsattningar. Under senare ar ges
hanvisning till Skolverkets hemsida om
genomforandet av provet fér nyanlanda
elever. Dar star bland annat att eleverna
kan fa sprakligt stod i form av lexikon
och med hjalp av en modersmalslérare
som kan dversatta vissa ord och begrepp
muntligt. Det ar daremot inte tillatet
att skriftligt 6versatta delar av eller hela
provet.

Resultat Betygsgrénserna bestams Kravgréanserna bestams innan att provet
efter att provet genomforts. genomfors. Samtliga elevers resultat ska
Ett slumpmassigt urval inrapporteras till SCB.
resultat for att faststalla Kravgranser for de olika betygen
gransen for betyget 3 som skickas till skolorna tillsammans med
skickas ut till skolorna efter bedémningsanvisningarna. Ett urval av
det att provet genomforts. elevresultat och elevarbeten skickas
Ett urval av elevresultat och in till provinstitutionen fér analys och
elevarbeten skickas in till forskning.
provinstitutionen for analys
och forskning.
Provbetyg Standardprovet ger Elevens resultat kan ha paverkats av
— betyg information om gruppens tillfalligheter sa elevens slutbetyg kan av
(terminsbetyg, standard. For den enskilde olika skal bli ett annat an provbetyget.
slutbetyg, eleven kan standardprovet Fr.o.m. hostterminen 2018 ska
kursbetyg) ingd i lararens bedémning resultatet fran det nationella provet

for slutbetyget men ska da
raknas som ett prov bland
andra. Det far daremot inte
ensamt avgdra den enskilde
elevens betyg.

sarskilt beaktas vid betygssattningen.
Det innebér att resultatet ska ha en

storre betydelse vid lararens allsidiga
utvérdering av elevens kunskaper, &n
resultatet pa vilket annat enskilt prov
eller beddmningsunderlag som helst.
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Internationella studier

Samuel Sollerman
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I DETTA KAPITEL behandlas de stdrsta internationella studierna av elevers kunskaper
i matematik dir Sverige deltar. De tva studierna dr TIMSS (Trends in International
Mathematics and Science Study) och PISA (Programme for International Student
Assessment). Dessa tvd studier avser bland annat att préva elevernas prestationer i
dmnet matematik och liknar varandra i flera avseenden men har dven négra tydliga
skillnader. I kapitlet diskuteras studiernas bakgrund, syften och resultat men dven
skillnader och likheter mellan TIMSS och PISA. Det ingdr dven en beskrivning av
studien PISA dir ramverk, provgenomférande, uppgifter och bedsmning diskuteras.

Sverige har en lang tradition av deltagande i internationella studier och har varit
med i PISA och TIMSS sedan de startade. PRIM-gruppen har pd uppdrag av Skol-
verket, det nationella ansvaret f6r matematiken i dessa studier.

Bakgrund

Definitioner

Kirt barn har ménga namn och de internationella studierna benimns ofta som bland
annat internationella storskaliga mitningar eller kunskapsundersskningar. Benimning-
en mitningar skulle till exempel indikera att detta dr mitningar som sker i stor skala och
pd en internationell arena. Ordet métningar bor dock inte forvixlas med ordet bedsm-
ningar. En bedémning innehéller alltid ett métt av virderande (Pettersson, 2010) och
innebir en omfattande, mangfacetterad analys av prestationer (Wiggins, 1993) medan
en mitning snarare handlar om att kvantifiera mitt av prestationer. I detta kapitel an-
vinds beskrivningen internationella storskaliga studier. Dessa studier kan definieras
(Bos, 2002) som i vilka man dels studerar (a) prestationer i en viss &rskull/alder, i ett
eller flera imnen och gor jimférelser mellan utbildningssystem samt att man studerar
(b) effekter av kontextuella faktorer pa system-, skol-, klassrums- och elevniva.

Denna definition patalar att det 4r nigon form av prestationer som avses att mitas
och att detta méste goras genom att tillimpa en metod som tillater att internationella
jimforelser kan goras. Definitionen pétalar dven att skillnaden mellan linder kan
studeras som effekter av kontextuella faktorer. Underforstitt kan denna del av defi-
nitionen innebira att syftet for dessa studier ocksd ir att erhélla matt som kan gene-
raliseras till skol- och utbildningsnivé. Definitionen siger inget om storskaligheten,
men om dessa studier ska kunna siiga nigot om effekterna av kontextuella faktorer
bor de omfatta ett flertal linder och for att f3 reliabla médtt som kan generaliseras till
systemnivier bor ett representativt urval av elever frin respektive linder inkluderas.

Syften

Syftet med dessa studier har utvecklats sedan starten f6r internationella studier. Det
som frin bérjan var det planerade syftet, att utforma en specifik design eller metod
for att bedriva forskning i utbildningsfrigor med fokus pa att jimféra linder har
face konkurrens av ett yteerligare syfte. Olsen (2005) beskriver dessa syften som ett
forskningssyfte (the research purpose) och som ett policysyfte (the effective policy
purpose). Med ett policysyfte avses att internationella studier gradvis har fitc 6kad
betydelse och anvindning f6r politiker och beslutsfattare. Internationella studier be-
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traktas som instrument som kan anvindas f6r att underséka utfallet av utbildnings-
system och for att dirmed undersoka vilka méjliga faktorer som skulle kunna regle-
ras genom lagstiftning eller reglering av utbildningssystemet. Dessa tvé syften leder
till en ideologisk spinning kring syftet med internationella studier men de behover
dock inte vara oférenliga. Olsen (2005) argumenterar for att internationella studier
skulle kunna vara en arena dir utbildningsforskare och beslutsfattare i skolfragor
kan utbyta idéer och utveckla ett msesidigt intresse for och acceptans av varandras
engagemang i utbildningsfrigor, bdde pé en nationell och en internationell niva.

Att det funnits spanningar mellan dessa syften kan spéras redan i de tidiga uppla-
gorna av internationella studier. Som exempel kan nimnas att efter att haft problem
med validiteten i rankinglistan av resultat mellan linder? i den f6rsta internationella
mitningen av matematikkunskaper — FIMS — ar 1964, valde man i den andra in-
ternationella mitningen av matematikkunskaper — SIMS — &r 1980, att inte publi-
cera ndgra forenklade rankingtabeller i huvudrapporten frén studien (Brown, 1996).
Rankingtabeller var dock efterfrigade, framférallt av beslutsfattare och politiker,
och publicerades i andra publikationer (se till exempel Robitaille & Garden, 1989).
Brown (1998) ser tillbaka pa SIMS-studien och konstaterar att det finns en motsitt-
ning mellan rankingtabeller och andra resultat frén studien. Eftersom internationella
rankingtabeller 4r s& mycket littare att konstruera och mer littillgingliga, n andra
mer nyanserade resultat, har de &cgirder som har genomforts pd grund av tolkningar
av rankingtabeller ibland varit i konflikt med andra SIMS-resultat. Brown (1998)
ger flertalet exempel? dir beslut baseras pa rankingtabellerna och de mer detaljerade
resultaten frdn studierna har ignorerats. Denna spinning, mellan vad som kan tol-
kas som policysyftet och forskningssyftet, beskrivs av Burstein (1992) som att olika
intressen och férhoppningar stills mot varandra. Variationen i vad man hoppas f& ut
av dessa studier stricker sig frin forhoppningarna om stora internationella skillnader
som kan leda tll rationella férindringar i utbildningspolitik till férhoppningarna
om okad kunskap om skola och utbildning. Ytterligheterna kan ocksé forklara varfor
beslutsfattare, som soker konsekvenser och underlag till beslut, kan vara i strid med
forskare, som snarare har for avsikt att beskriva med s hég kvalitet som majligt.

Forskningssyftet baseras pd idén om komparativa studier, vilket inte ir en ny
foreteelse utan har en lang historia (se t.ex. Olsen, 2005 eller Pettersson, 2008).
Olsen (2005) menar att betydelsen av komparativa studier kade d& den nationella
utbildningen organiserades i institutioner med ansvar for utbildning. Betydelsen
kom yttetligare att 6ka i och med att nationer omorganiserade sina utbildnings-
system dir komparativa studier sigs som en informationskilla f6r reformer (t.ex.
Husén & Tuijnman, 1994). Idén bakom internationella studier beskrivs bland annat
av Torsten Husén (1973) och indikerar ett tydligt forskningssyfte:

1 Problemen inbegrep bland annat att rankninglistan av lander var 1att att forstd men att den hade méatproblem.

Den huvudsakliga anledningen till ordningen mellan lander korrelerade med i vilken utstrackning som innehallet pa
matematikuppgifterna hade undervisats i respektive land (Brown, 1996). Det kunde saledes tolkas som vilket land som
tackt mest av innehéllet i undervisningen snarare &n ett méatt pa prestationsnivaer. “A substantial part of the variability
between the countries — if not the whole — can be explained by the curriculum” (Freudenthal, 1975, s. 137)

2Ettav exemplen berér den svenska kontexten: "the low-performing Swedish used the SIMS rankings to justify a huge
programme of locally determined in-service activity, although the training of teachers did not appear to be a significant
factor in determining outcomes.” (Brown, 1996, s. 211)
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"Vi, de forskare som ... beslutat att samarbeta for att utveckla internationellt valida
utvarderingsinstrument, uppfattade varlden som ett enda stort utbildningslaboratorium
dir manga olika praxisar, med avseende pa skolstrukturer och laroplaner, prévades. Vi ville
helt enkelt dra nytta av den internationella variabilitet med avseende pa savil resultatet av
utbildningssystemen och de faktorer som orsakade skillnader i dessa resultat.”

(Husén, 1973, s. 10, min 6versattning).

Policysyftet baseras pa att beslutsfattare behover skapa dvergripande planer som be-
handlar lirarutbildning, resursallokering, resultat, mal och hur lirandet ska insti-
tutionaliseras utifrin ett perspektiv om livslingt lirande. Hir tjdnar internationella
kunskapsmitningar syftet att tillhandahalla information vid utvirdering av besluts-
fattares 6vergripande planer. Olsen (2005) menar att det som frén bérjan var ett
forskningssyfte alltmer kom att uppmirksammas utifran ett policysyfte dé:

”... utbildning var ett av de mest centrala medlen fér att forverkliga langsiktiga politiska,
samhilleliga och ekonomiska visioner, sdsom att utveckla ett samhille med en bittre
fordelning av resurserna over klass, ras, kon eller nagon annan social grupp; uppfylla
behovet av en kompetent arbetskraft for att lyckas pa den internationella marknaden;
forbattra och vidareutveckla demokratin genom att ge alla medborgare grundlaggande
utbildning och méjlighet till fortsatta studier sa att de far méjlighet att uppfylla sitt egna
livsplaner och bli fullvardiga deltagare i den demokratiska processen.”

(Olsen, 2005, s. 16, min 6versattning).

Relationen mellan forskningssyftet och policysyftet dr en pdgiende diskussion. Fors-
karna vill act politiker och beslutsfattare ser djupare och bredare in i materialet och re-
sultaten frin mitningarna, och politikerna kan behova ta snabbare beslut och kan dir-
for uppfatta forskarnas behov av underbyggda resonemang som onédigt omstindliga.
Schmidt m.fl. (1998) menar att behovet av "nedkokningen” till ittf6rstieliga resultat
kan handla om ett behov av tidseffektivitet. At beslutsfattarna vanligevis har lite tid for
detaljer, utan méste koncentrera sig pd storre sammanhang. De kan behéva informa-
tion som presenteras dvergripande och kortfattat. Den stora mingden tillgingliga data
vid rapportering av resultaten av enskilda imnen kan vara f6r mycket f6r dem, eller for
allminheten, att tillgodogéra sig. Information om statistik {rin enskilda uppgifter eller
for vissa underliggande dimensioner i gmnena kan intressera dmnesspecialister men
inte alltid beslutsfattarna. Beslutsfattarna kan ofta vara mer intresserade av den historia
som resultaten berittar 4n sjilva resultaten i sig sjilva. "Derta kan bidra till atz forklara
en del av det stiindiga intresset for hiistkapplopningsaspekten av tvirnationella jimforelser.”
(Schmide m.fl., 1998, 5. 509, min dversittning).

Ett samspel mellan aktdrerna kan vara dnskvirt. De internationella storskaliga
mitningarna, bland annat genom OECD och deras PISA-studie, har skapat mojliga
arenor dir forskare har méjlighet att sprida forskningsresultat till beslutsfattarna och
beslutsfattarna kan kommunicera sina behov av underlag for beslut.
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Sveriges deltagande i internationella storskaliga matningar

Sverige har deltagit i internationella storskaliga mitningar i matematik sedan bérjan
av 1960-talet. Den organisation som var forst pa plan med internationella jimférande
undersokningar var IEA (International Association for the Evaluation of Educational
Achievement) som 1964 genomforde den forsta matematikundersskningen. Den
har f6ljts av ett flertal studier i matematik men dven i andra imnen, framforallt i lis-
forstaelse och naturvetenskap, och i olika aldersgrupper i bide grund- och gymnasie-
skolan. Under 1990-talet tillkom ytterligare en aktér, OECD, som sedan linge
arbetat med internationella indikatorer pa utbildningsprestationer. Under det
senaste decenniet har allt fler initiativ till jimférande internationella studier tagits.

IEA-studier TIMSS TIMSS
International Association for Ingf::jo':al Inj[—éfr?ad’;(;:al
Evaluation of Educational Achievement i M eEies 2
Science Study Science Study
(2003) (2011)
TIMSS | TIMSS // TIMSS
Third \ Trends in ! Trends in
FIMS SIMS International % International / International

First International ~ Second International Mathematics and Mathematics and / Mathematics and
Mathematics Study ~ Mathematics Study Science Study |\ Science Study i/ Science Study
(1964) (1980) (1995) ) (2007) / (2015)
1 l | \ | § ,
i i ! \ i i 4
f ] ] ! i i //
| ! | i | | i 1 I £ |
1960 1970 1980 1990 ,/”ZOOQ/' / 2010% \ 2020
-7 4 ,’ ,l \‘ \‘
/’/’/ // // v" \‘\ ‘\
- / / ! \ \
PISA /. PISA | PISA
Programme for // Programme for ‘1 Programme for \
International /International | International
Student v Student i Student 5\
Assessment Assessment | Assessment \
(20000 (2006) | (2012) N\
PISA PISA PISA
Programme for Programme for Programme for
OECD-studier International International International
Organisation for Economic Student Student Student
Co-operation and Development Assessment Assessment Assessment
(2003) (2009) (2015)

Figur 1. Internationella kunskapsmaétningar i matematik, med fokus pa elever i
grundskolan, som Sverige deltagit .

Matematik som ett undersokningsobjekt

Internationella storskaliga mitningars fokus har historiskt legat pa att studera och
mita elevernas prestationer i skolimnen (eller kompetenser som 6per dver dmnen) i
avsikt att studera hur sociala och politiska mal uppnas (Olsen, 2005). Amnet ma-
tematik har fitt en stor och betydande roll i de internationella studierna. Matematik
anvindes som undersdkningsimne redan i den forsta internationella studien och har
funnits med i de flesta studier sedan dess. Matematik ansdgs vara ett idealiske
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dmne for att utvirdera elevers kognitiva kompetens. Resultaten frén mitningar
av prestationer i matematik antogs kunna tolkas som indikationer pa skolsys-
temens effektivitet vad gillde att skapa kognitiva och metakognitiva kompetenser.
Matematik ansigs dven vara ett, bland andra, mer eller mindre universellt imne
som skulle vara likartat i olika linder och 4mnet ingick i manga linders nationella
styrdokument (Husén, 1973).

Motivet till varfér matematiken valdes som huvudimne (och dven naturveten-
skapen i ménga av studierna) diskuteras pa olika sitt. En av grundarna till IEA,
Douglas Pidgeon, uttrycker det som att (Pidgeon, 1967) den frimsta anledningen
till detta val var att de flesta linder som deltog i projekeet strivade efter att forbittra
sina naturvetenskapliga och tekniska utbildningar som till stor del baseras pa kun-
skaper i matematik. Men Pidgeon lyfter dven andra anledningar som till exempel
att ménga liroplaner nyligen dndrats och den s kallade “nya matematiken” hade
inforts samt att eftersom symbolerna for aritmetik och matematik, med obetydliga
undantag, ir internationella, ansigs problemen med semantik och sprik vara mini-
mala. Argumenten for att vilja matematik (och dven naturvetenskap) kan 4ven ses i
relation till det ridande virldsliget vid de forsta studierna dir det i USA diskuterades
Rysslands sputnikframgéngar och en oro fanns for Rysslands tekniska forspring. Att
vilja matematik och naturvetenskap kunde leda till att det fanns stérre mojligheter
att fi mitningarna finansierade (Brown, 1996). I Pidgeons avslutande argument
finns antagandet att matematik 4r ett universellt och kulturellt neutralt imne, nigot
som visade sig vara en falsk forestillning (McLean, 1992). I efterhand konstaterade
IEA sjilva att matematik anvindes som ett surrogat for att utvirdera resultaten av
utbildning (IEA, 1991). Valet av @mne har dock fungerat styrande d& man tidigt
byggde in trendmitningar och matematiken har fitt en viktig roll i organiserandet
av internationella kunskapsmitningar.

Resultat och resultatutveckling

Sverige har, som tidigare nimnts, deltagit i IEA-studier frin mitten pd 60-talet till
dags datum. I de forsta studierna FIMS och SIMS (First International Mathema-
tics Study och Second International Mathematics Study) hade de svenska eleverna
(13-dringar) bland de ligsta genomsnittsresultaten i matematik (bland 13 respek-
tive 20 linder). Aren 1994/95 gjordes TIMSS (7hird International Mathematics and
Science Study). De svenska elevernas kunskaper i matematik visades da ligga bland
genomsnittsresultaten for de deltagande linderna (Skolverket, 1996). I de foljande
IEA-studierna TIMSS 2003, 2007, 2011 och 2015 (7rends in International
Mathematics and Science Study) presterade de svenska eleverna ett genomsnittsresul-
tat i matematik som lig under genomsnittet inom EU/OECD (Skolverket, 2014;
Skolverket, 2016a). Frin och med TIMSS 2007 har bide arskurs 4 och arskurs 8
medverkat i studien.

Ar 2000 genomfordes den forsta PISA-undersokningen, i vilken 15-aringars
kunnande i lisforstielse, matematik och naturvetenskap undersoktes. PISA stdr for
Programme for International Student Assessment. Resultaten for Sveriges 15-&ringar
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har gitt frin att vara sver OECD-genomsnittet i matematik (i PISA 2000 och 2003)
tll ace ligga p& OECD-genomsnittet (i PISA 2006 och 2009) for att i PISA 2012
vara signifikant ligre in OECD-genomsnittet. I och med resultaten i PISA 2015
bréts dock den neditgdende trenden och Sverige hade den hogsta poingmissiga
okningen av alla OECD-linder och det svenska resultatet var tillbaka p& 2009 ars
nivi (Skolverket, 2014; Skolverket, 2016b).

Det ir inte alltid limpligt eller meningsfullt att jimf6ra resultat fran olika in-
ternationella mitningar i matematik dé studierna inte #r jimforbara. Skillnaderna
ligger bland annat i antalet linder som deltar, vilka linder som deltar, frigetyper,
innehall och malgrupper. Detta innebir att jimforelser dver tid och mellan under-
sokningstillfillen méste goras med forsiktighet. I figuren nedan visas inda en 6ver-
siktlig bild av Sveriges resultat. De virden som anges i figuren giller det mirtillfille
di mitningen genomférdes.

FIMS SIMS TIMSS TIMSS TIMSS
(1964) (1980) (1995) (2003) (2011)
TIMSS | TIMSS
(2007) (2015)
| topp
Over i
genomsnitt @
Genomsnitt 1 1 1 L 4 .—-—%1
1960 1970 1980 1990 2000 112010 2020
Under o . .‘ .
genomsnitt '

| botten

¢ ¢ : —
' PISA | PISA | PISA
® = |EA-studier med elever i arskurs 4 1 (2003) | (2009) | (2015)
® = IEA-studier med elever i aldern 13-14 ar PISA PISA PISA
® = OECD-studier med elever i aldern 15 ar (2000)  (2006) (2012)

Figur 2. Oversikt av Sveriges resultat frén internationella kunskapsméatningar i matematik i
grundskolan®. FIMS, SIMS och TIMSS é&r IAE-studier och PISA &r en OECD-studie.

3 Resultaten i TIMSS jamfors med genomsnittligt resultat fran lander som ar medlemmar i EU och OECD och resultaten i
PISA jamférs med genomsnittligt resultat fran lander som ar medlemmar i OECD.
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Matningarna PISA och TIMSS - skillnader och likheter

PISA och TIMSS ir bada storskaliga internationella mitningar som bdda miter kun-
skaper i bland annat imnet matematik. De liknar varandra i sin metod, bland annat
genom att de ir urvalsbaserade studier med tydligt definierade urvalsgrupper, bear-
betar data med liknande psykometriska metoder, styrs av en konsensusdriven process
fran idé dll slutligt instrument, genomfor rigordsa kvalitetskontroller av provmate-
rialet och har dterkommande mitningar med fokus pd att mita trender. De liknar
dven varandra i det att de anvinder elevenkiter for att underséka bakgrundsvariabler
och attityder.

Det finns dock betydande skillnader mellan de tva studierna. Den kanske vikti-
gaste skillnaden handlar om att PISA avser att mita begreppet mathematical literacy
som ir en beskrivning av den matematiska kunskap och kompetens som fordras f6r
act kunna klara sig i olika situationer som samhillsmedborgare moter. TIMSS avser
att i stdrre utstrickning mita kunskaper som ligger nirmare de deltagande lindernas
styrdokument. PISA:s definition gor att fokus ligger p& att mita de matematikkun-
skaper som krivs for att eleverna ska vara rustade att mota framtiden medan TIMSS
konstruktion av ramverket gor att det som avses mitas i hogre grad kan betraktas
som skolmatematik. I tabellen redovisas kortfattat ndgra av likheterna och skillna-
derna mellan PISA och TIMSS.
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Tabell 1. Kortfattad redovisning av nagra likheter och olikheter i TIMSS och PISA.

Likheter

Skillnader

TIMSS

PISA

Malgrupp
och urval

Tydligt definierad
malgrupp och stora
representativa urval
(4000-5000 elever
per land)

Strikta procedurer
for exklusion,
definierade
minimumkriterier for
andelen deltagande
av utvalda elever.

Tva malgrupper.
TIMSS har elever som
gor sitt fjarde skolar
och elever som goér
sitt attonde skolar
som malgrupper.
Detta kan gora en
skillnad, mellan
lander, i hur gamla
eleverna ar nar de
genomfor TIMSS.

Klassbaserat urval.

En malgrupp. PISA har
15-aringar som malgrupp,
oberoende av vilken alder de
bérjade skolan. Detta kan gora
en skillnad, mellan lander, i
hur manga ar de gatt i skola.

Skolbaserat urval.

Ramverk och
amnen

Bada avser att
préva kunskaper i
matematik.

Matematikinnehallet
beskrivs som
innehallskategorier
med punktlistor éver
vilket innehall som
ingar.

Prévar foérutom
kunskaper i
matematik aven
kunskaper i
naturvetenskap.

Ramverket siktar
pa att representera
de nationella styr-
dokumenten.

Matematikinnehallet beskrivs
med overgripande omraden
och ger bara beskrivningar
av breda matematiska
omraden med underliggande
matematiskt tankande.

Provar forutom kunskaper i
matematik dven kunskaper
i naturvetenskap och
lasforstaelse. Det finns dven
ett fjarde kunskapsomrade
som varierar i innehall (i
PISA 2015: Kollaborativ
problemlésning, i PISA
2018: Globala kompetenser
och i PISA 2022: Kreativt
téankande). Det finns aven
andra tillval av @mnen som
enskilda lander kan gora.

Styrdokument behandlas inte
explicit i ramverket.
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Likheter

Skillnader

TIMSS

PISA

Prov, enkater
och

Bada har provhaften
med uppgifter

Uppgifterna ar
kortfattade och ibland

Uppgifterna befinner sig
i ett sammanhang och

bedémning som inte kommer i inommatematiska. ar organiserade i mindre
svarighetsordning De har korta eller uppgiftsamlingar med en
och dar uppgifterna inga ingresser pa beskrivande ingress.
endast ar skriftliga. uppgifterna.
Bada har gatt éver till | Inkluderar dessutom Beddmning dér bedémaren
att préva kunskaper en lararenkat och en ska avgdra om eleven har
digitalt i form av hemenkat (arskurs 4). formagan att svara pa
datorbaserade prov uppgiften och att bedémaren
(PISA 2015 och Beddmning dar inte ska gora poangavdrag for
TIMSS 2019). endast det svar som sadant som avviker fran ett

eleven faktiskt angett | fullandat svar.

Bada inkluderar i provhaftet ska
elevenkater och beaktas.
skolenkater.

Design Bada har provhaften Fyra-ars-cykler med Tre-ars-cykler med ett

med roterad design
sa alla elever gor inte
alla uppgifter.

| bada studierna
finns delar med
enklare matematik-
uppgifter som
lander kan valja att
anvanda.

Bada har konti-
nuerligt aterkom-
mande matningar
med avsikten att
mata trender.

lika stora delar
matematik och
naturvetenskap.

Aven ett fokus pa
klassen som objekt
for analyser.

huvudédmne som utgér den
storsta delen av studien,
varieras mellan matematik,
naturvetenskap och
lasforstaelse.

Aven ett fokus pa skolan som
objekt for analyser.

Organisation
och genom-
férande

Implementerade
genom nationella
departement som ger
amnesuppdrag till
forskare.

Cirka 30 lander
deltog i bada
studierna 2015.
Antalet lander som
deltar i studierna
oOkar.

Organiserad och
initierad av IEA.
Slutgiltiga beslut

tas av nationella
projektledare. Forskare
ar huvudsakligen
ansvariga.

57 lander deltog i
TIMSS 2015. Med
manga OECD-lander
och ett nagot storre
antal deltagarlander
i Afrika och véstra
Asien.

Organiserad och initierad

av OECD. Slutgiltiga beslut

tas av representanter fran
departement i de deltagande
landerna. Politiska
beslutsfattare ar huvudsakligen
ansvariga.

72 lander deltog i PISA 2015.
Storre spridning med bland
annat alla OECD-lander och ett
stérre antal deltagarlander fran
Sydamerika.
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Om PISA-studien

Fér att avgrinsa detta avsnitt, men samtidigt géra en bredare beskrivning av inter-
nationella storskaliga mitningar, viljs PISA som en representant f6r mitningarna.
I kommande avsnitt beskrivs PISA-undersokningen mer ingiende. Férst beskrivs
ramverket, PISA-provet och hur bedémningen beskrivs i PISA, sedan féljer exempel
pa en PISA-uppgift med bedémda elevarbeten. Som avslutning pa kapitlet diskute-
ras PISA:s relevans for att mita aspekter av den svenska skolan.

Matematiken i PISA

Inom PISA underssks huvudsakligen de tre imnesomridena lisforstdelse, matema-
tik och naturvetenskap. Inom varje mnesomréde har ett ramverk utarbetats dir de
teoretiska ramarna for utvirderingen konkretiseras (OECD, 2016a). Till skillnad
frén de nationella proven och TIMSS ir det inte styrdokumenten i respektive land
som 1 forsta hand bestimmer innehillet i PISA. Malet ir istillet att undersska hur
vil forberedda de elever som snart ska limna den obligatoriska skolan ir for att klara av
sitt kommande liv som samhillsmedborgare och for fortsatta studier. I PISA genom-
fors ddrfor utvirderingen med elever som uppnatt dldern mellan 15 &r 3 manader
och 16 &r 2 manader, d& undersokningen genomfdrs. Hirigenom fir man i de flesta
linderna med de elever som snart ska avsluta sin obligatoriska skolgdng. Avsikten
med PISA ir att ta reda pa vilka funktionella kunskaper eleverna har i matematik.
Fér att beskriva den matematiska kunskap och kompetens som fordras for att kunna
klara sig i olika situationer som samhillsmedborgare anvinder man sig i PISA av
begreppet mathematical literacy. Vi har inget motsvarande begrepp i svenska spriket,
men att vara matematiskt litterar innebir hir att ha tllricklig matematisk kunskap
och kompetens, som kan anvindas i de situationer som man kan méta i sitt yrkes-
och samhillsliv. Att vara matematiske litterat innebir att man dger en uppsittning av
olika aspekter av matematisk kompetens.

PISA delar in matematiskt kunnande och kompetens i tre huvuddimensioner:
kompetenser, innehill och sammanhang. De tre dimensionerna har anvints for att
konstruera PISA:s samling av matematikuppgifter. Uppgiftssamlingen analyseras
med hjilp av dimensionerna for att sikerstilla att begreppet mathematical literacy ir
ordentligt tickt. Matematikresultat kan med hjilp av dimensionerna redovisas som
ett sammanlagt resultat men ocksa som resultat f6r vissa av dimensionerna.

Kompetensdimensionen definieras med hjilp av de tre processerna: Formulera, som
handlar om att formulera situationer matematiskt; Anwvinda, som handlar om att
anvinda matematiska begrepp, fakta, procedurer och resonemang samt 7o/ka, som
handlar om att tolka och utvirdera matematiska resultat.

Innehéllsdimensionen definieras primirt som breda matematiska begrepp med
underliggande matematiskt tinkande genom de fyra omrddena: Forindring och
samband, som rymmer funktioner, statistik och algebra; Kvantitet, som rymmer
aritmetik och taluppfattning; Rum och form, som rymmer det vi traditionellt
menar med geometri och mitningar samt Osikerhet, som rymmer sannolikhets-
relaterade och statistiska frigestillningar.
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Sammanhbangsdimensionen identifierar de sammanhang och situationer i vilka
man kan mdta matematiken genom fyra kontextomrdden: Personlig, som relaterar
tll individers och familjers vardag; Sambillsliv, som relaterar tll individen som en
del av ett sambhiille, det kan gilla sdvil lokalt, nationellt som globalt; Arbete, som re-
laterar till arbetslivet samt Vetenskapliga, som relaterar till anvindandet av matematik
i vetenskap och teknik.

Genomférande av PISA-provet

En elev som genomfor PISA-provet gor ett tvd-timmars-prov bestdende av fyra prov-
delar, som innehdller uppgifter frin antingen matematik, lisforstdelse eller natur-
vetenskap. I PISA 2015 fanns totalt 27 olika provdelar som kombinerades ihop till
66 olika PISA-prov. Fordelningen av uppgifter varierar siledes mellan olika hiften
(roterad provdesign). Det finns provhiften som endast innehdller tva av dmnesom-
rddena medan andra innehaller uppgifter frin alla tre imnesomriden.

I varje PISA-studie ir ett av dmnesomridena huvudomride och d& ingdr flest
uppgifter frin det imnet. Matematik var huvudomréide i PISA 2003, PISA 2012
och kommer vara huvudomride i PISA 2022. I PISA 2015, nir matematiken inte
var huvudomride, fanns totalt 46 uppgifter bestdende av 71 deluppgifter. De flesta
av dessa ir kortsvaruppgifter, en stor del dr flervalsuppgifter och en mindre andel
ir uppgifter dir eleven ska argumentera for sitt svar, redovisa sina berikningar eller
redovisa sin lésning.

For atc mojliggora jimforelser éver tid finns bland provuppgifterna ett antal
linkuppgifter med. Dessa dterkommer i varje undersskning och méjliggor en bild
av kunskapsforindringen och kunskapsutvecklingen over tid. Infér att varje dmne
ska bli huvudomride skapas nya uppgifter inom dmnet. Varje deltagarland inbjuds
da ace skicka forslag pd uppgifter. Dessa uppgifter gr sedan ut pd remiss dll del-
tagande linder. I granskningen tar respektive land stillning till bland annat hur
vil uppgifterna passar eleverna, hur vil de ir relaterade till gillande styrdokument
samt kulturella aspekter och kénsaspekter. De uppgifter som passerar gallringen i
denna fas gdr vidare tll en utprévning som genomférs ret innan varje huvudun-
dersskning. Alla nya uppgifter genomgir denna process. Aven nya enkitfrigor
provas ut péd detta sict. I utprovningen bedoms samiliga elevsvar i respektive land
av sirskilt utbildade bedémare. Sedan bearbetas data enligt modern psykometrisk
mitteori (IRT, Item Response Theory). De uppgifter som vid analysen stimmer
overens med den statistiska modellen har méjlighet att gd vidare till huvudunder-
sokningen.

PISA har tidigare genomforts pappersbaserat (papper och penna) men genom-
fordes i PISA 2015 digitale. I PISA 2015 hade de tidigare pappersbaserade upp-
gifterna dverfores dll ete digitale format och eleverna svarade och redovisade sina
l6sningar digitalt. Eleverna genomfor provet pa en dator men fir ha tillging till savil
miniriknare som kladdpapper. Datorn ir l8st s3 att eleven inte har tillging till nigra
andra program in programmet f6r PISA-provet. I programmet for PISA-provet finns
tillgdng ill en enklare minirdknare och ett formelblad.
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Bedémning i PISA

For ate klassificera hur elever 18st uppgifterna i PISA anvinder man koder vid bedém-
ningen av elevarbeten. Bedomningsanvisningarna dr mycket detaljerade och anger
kriterier for respektive kod med exempel pé elevsvar. Bedosmningen sker genom en
central bedémning i varje land med ett antal utbildade bedémare. Bedsmningen gir
till s4 att bedémarna bedémer en uppgift i taget. Bedémarna gir igenom en uppgift,
bedémer ett antal exempel pé elevarbeten och diskuterar bedsmningen av dessa. Nir
en gemensam forstielse av bedémningsmallen dr uppnidd bedéms samtliga elev-
arbeten pd den aktuella uppgiften. Uppstér indd problem och tveksamheter finns
mojlighet att fi extern hjilp frin en central bedémningsorganisation, bland annat
genom att bedémarna kan studera specifika frigor och svar om bedémning pa upp-
giften. Frigorna kommer frin tidigare &r uppgiften varit med eller frin bedomare i
andra linder och ir besvarade av den centrala beddmningsorganisationen. Det finns
ocksd méjlighet att kontakta den centrala bedémningsorganisationen f6r hjilp.

For att kontrollera att bedomarna bedémer lika bdde inom och mellan linder
anvinds sd kallad multipelkodning. Det innebir att flera bedomare bedémer samma
elevsvar (utan att de vet om det). En del elevsvar bedoms av alla kodare inom ett land
och skulle elevsvaren bedomas olika maste dtgirder vidtas. En del elevsvar terfinns
i samtliga linder for att kunna jimf6ra bedémningarna mellan linderna. Mélet ir
att bedomningen ska genomforas likvirdigt inom och mellan samtliga deltagande
linder.

P4 vissa uppgifter anviinder sig PISA av dubbelsiffrig kodning, s kallad didaktisk
kodning. Syftet 4r att man, férutom att erhilla nivén pd bedémning, ocksa ska fi
information om vilken strategi eleven har anvint vid 18sningen, och det giller savil
korrekta som felaktiga strategier. Redan i bedémningsfasen anger bedomaren med
en kod vilken metod eleven har anvint.

En central aspekt for arbetet med utveckling och konstruktion av nationella prov
i matematik och utformandet av bedémningsanvisningarna, ir de olika kvaliteter
som eleverna kan visa i sina arbeten. I PISA sirskiljs i vissa fall inte bedémningsan-
visningarna mellan samtliga kvalitativa nivder, utan tv 16sningar med delvis olika
kvalitativa nivéer kan ges samma kod. Fokus kan bitvis tolkas bli p& en bedomning
av produkten snarare 4n en bedémning av processen.

Varje elev genomfér endast en delmingd av uppgifterna, som inte ens miste vara
fran samtliga imnesomrdden, och inda tilldelas varje elev resultat inom varje imnes-
omrdde. For att kunna gora detta uppskattas den mest sannolika koden eleven skulle
f3 — och diirmed i forlingningen poing — pd de uppgifter som inte fanns med i hens
provhifte. Hirigenom kan alla elever tilldelas ett resultat inom respektive imnesom-
ride. For att gora detta anvinder man sig av IRT (Item Response Theory). Utifrén
ménster i hur eleven svarade pa sina uppgifter beriknas ett sannolikt resultat och
ur detta dras tio sannolika virden (plausible values). De sannolika virdena anvinds
sedan for att berikna totalresultat. Totalresultatet innehéller di 4ven en felmargi-
nal. Denna metod kan tillimpas d& PISA inte 4r konstruerat for att ge resultat for
enskilda elever utan for att endast ge resultat pd gruppniva.
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Exempel pa en PISA-uppgift med bedémda elevlosningar

Varje PISA-uppgift forekommer i ett sammanhang, en kontext. De flesta uppgif-
terna ir uppbyggda av en ingress som beskriver denna kontext och sedan foljer ett
antal deluppgifter. Deluppgifterna ir av formen flervalsfrigor, kortsvarsfrigor eller
redovisningsuppgifter dir eleverna ska redovisa losningen till deluppgiften. Samtliga
deluppgifter dr dven kategoriserade enligt de tre dimensionerna; kompetenser, inne-
hall och sammanhang.

Nedan exemplifieras PISA-uppgifterna med en frislippt uppgift. I uppgiften ska
eleverna, utifrin en ritning av en ligenhet, markera lingder som behovs for att pa
ett effektivt sitt berikna ligenhetens area. Uppgiften dr en form av kortsvarsuppgift
da eleverna inte behdver redovisa sina resonemang utan endast limna ett svar. Upp-
giften ir kategoriserad att prova kompetensen formulera, vilket kan argumenteras
for da den huvudsakligen fokuserar pd att identifiera de lingder som behévs for att
16sa problemet. Uppgiften ir kategoriserad att préva innehallet Rum och form, vilket
kan argumenteras f6r d& den huvudsakligen omfattar lingder som ska anvindas till
att berikna en area. Uppgiften ir dven kategoriserad som att befinna sig i ett sam-
manhang som fokuserar pd aktiviteter i elevens nirhet och ir siledes inom kontexten
Personlig.

Uppgiften fanns med i PISA 2012 (OECD, 2013a). Uppgiften lig pd svarig-
hetsnivd 4 utav 6 svirighetsnivder. I Sverige loste cirka 41 procent av alla elever
uppgiften korreke, jaimfort med cirka 45 procent i genomsnitt i OECD. I Sverige
lyckades flickorna lssa uppgiften i hogre grad 4n pojkarna (46 procent jimfért med
37 procent). I Sverige limnade dock cirka en tredjedel av eleverna uppgiften obesvarad,
vilket innebir att av de som forsokee 1sa uppgiften lyckades cirka 61 procent (lika
stor andel som i OECD-genomsnittet dir firre hoppade éver uppgiften).
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LAGENHETSKOP

Det hir 4r en ritning dver den ligenhet som Gérans forildrar

vill képa genom en miklare.

Skala:
1 cm motsvarar T m

-
I

Vardagsrum

Terrass

|
H

Sovrum

For att uppskatta ligenhetens totala golvarea (inklusive terrassen och
viggarna) kan du mita storleken pa varje rum, berikna arean pé vart och ett
och sedan addera samtliga areor.

Det finns dock en effektivare metod for att uppskatta den totala golvarean dir
du bara behdver miita 4 striickor. Mirk ut de fyra strickor p8 ritningen hir ovan
som du behéver mita for att kunna uppskatta ligenhetens totala golvarea.

I instruktionen till bedémningarna anges att bedémaren ska forsoka avgora om
eleven har formagan att svara pd uppgiften och att bedémaren inte ska gora poing-
avdrag for sidant som avviker fran ett fullindat svar (OECD, 2011). I PISA kodas
bedémningen med hjilp av termerna fiell credit, partial credit och no credir i stillet
for "korrekta” och “felaktiga” svar. Det finns tvd huvudorsaker till anvindandet av
dessa begrepp. Dels har vissa frégor inget korrekt svar, utan snarare ir svaren grade-
rade baserat pa i vilken utstrickning eleven har férstdct uppgiften. Dels for att svar
som kategoriseras som full credit inte nédvindigtvis omfattar endast ett helt korreke,
eller perfeke, svar. I allminhet delar begreppen full credit, partial credit och no credir
in elevarbetenas svar i tre grupper med avseende pa i vilken utstriickning elevarbetet
har visat f6rmaga att svara pa frigan.
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Bedémningen av elevernas prestationer pd uppgifterna i PISA-provet och be-
démningen av uppgifterna i nationella prov i matematik har likheter i att det i anvis-
ningarna till bedémarna anges att det handlar om att avgéra om eleven har formagan
att svara pd uppgiften, och att bedémaren inte ska gora poingavdrag f6r sddant som
avviker frin ett fullindat svar (OECD, 2011; Skolverket, 2013a).

I bedémningen av detta exempel finns ingen partial credit utan varje elevsvar
bedéms med full credir (kod 1) eller no credit (kod 0 eller 9). Fér att erhélla full cre-
dir ska 1 16sning markerats de fyra strickor som behévs f6r att kunna uppskatta
ligenhetens totala golvarea. Det finns nio olika l6sningar. Full credit ges dven till
l6sningar som tydligt anvinder fyra strickor for att berikna golvarean, till exempel
A=(97mx88m)—-(2mx4,4m), A=76,56m? for di tolkas det som att elev-
arbetet har visat att fyra limpliga sidor dr valda. Nedan finns bedémningsanvis-
ningen till uppgiften samt fyra bedémda elevarbeten med kommentarer.

Full Credit

Code 1: Has indicated the four dimensions needed to estimate the floor area of the
apartment on the plan. There are 9 possible solutions as shown in the
diagrams below.

D EEEEP S

q----p A----9

e A=(9.7mx88m)-(2mx4.4m), A=76.56 m?
[Clearly used only 4 lengths to measure and calculate required area.]

No Credit
Code O: Other responses.

Code 9: Missing.
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| A S Skak:
1
Badi __|Kdk cm mollvanar 1 m
Vardagsrum

Elevarbete A

Elevarbetet har beddmts med kod O
(no credit). Visserligen ar fyra strackor
markerade men de fyra markerade
strackorna kan inte anvandas for att
bestdmma lagenhetens golvarea.

Elevarhete B

Elevarbetet har bedémts med kod 1

(full credit). Elevarbetet innehaller
markeringar av fyra lampliga strackor som
kan anvandas till att berdkna arean.

Elevarbete C

Elevarbetet har beddomts med kod 1

(full credit). Elevarbetet innehaller
markeringar av fyra lampliga strackor dar
markeringar ar i form av matt pa sidorna.
Att matten som anges i elevarbetet &r
ungefarligt korrekt uppmatta gor att det

ar tydligt att det ar fyra korrekta strackor
som har angivits. Om matten inte gatt att
para ihop med fyra korrekta strackor skulle
bedémningen blivit annorlunda.

b3-41 =1
t.8-5 =44
15,83 t4y~q B,

Elevarhete D

Elevarbetet har bedémts med kod 1

(full credit). Elevarbetet innehaller
visserligen en berakning av golvarean,
vilket inte efterfragades, men i berdkningen
aterfinns mattangivelser som gor att fyra
korrekta strackor kan identifieras. Eftersom
syftet med uppgiften lag inom kompetensen
formulera och i detta fall handlade det om
att kunna identifiera 1ampliga strackor for
en areaberdkning, har bedémaren bedomt
det som att elevarbetet visat sadana
kunskaper.
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Enkater i PISA

Férutom kunskapsprov inom de olika amnesomradena i PISA bestér dven PISA av
ett antal enkitfrdgor. Dels elevenkiter, dir eleverna fir svara pa frigor om allt frin
uppgifter om forildrarnas utbildning till instillningar till skolimnen, dels skolleda-
renkiter, dir skolledarna svarar pé frigor om skolan. Elevenkiiten bestir av en enkit
som tar cirka 30 minuter att genomféra. Aven designen i enkiterna ir roterad, det
vill siga alla elever svarar inte pd exakt samma enkitfrdgor. Nir ett imne 4r huvud-
omride i PISA finns fler enkitfrigor som handlar om det dmnet.

Enkiterna innehdller ménga olika typer av frigor och pistdenden som eleverna
ska svara pd eller ta stillning till. Det handlar bland annat om en del bakgrundsvari-
abler men dven om skolrelaterade frigor som till exempel skolk, sen ankomst, kinsla
av samhérighet. Det imne som 4r huvudidmne i en studie fir dven ett stérre utrym-
me i enkiten och fler frigor inkluderas i relation ll huvudimnet. Nir matematiken
var huvudimne i PISA 2012 handlade de mer dmnesspecifika frigorna bland annat
om attityder till imnet, uthéllighet, instillning till sin fsrmaga att 16sa problem, mo-
tivation, sjilvvirdering, dngslan, matematikaktiviteter utanfor skolan, matematiska
ambitioner, matematiska omgivningen, undervisningen, relationen till liraren och
klassrumsklimat.

Resultat frdn enkiterna i PISA 2012 visade bland annat att eleverna i Sverige,
trots sina laga matematikresultat, i stdrre utstrickning in OECD-genomsnittet, 4r
intresserade, motiverade, har hégre sjilvuppfattning och hégre ambitioner i mate-
matik. Samtidigt framkom det att de ofta kommer sent till lektionerna, att de stor
undervisningen och har 1&g uthillighet i matematik. De svenska eleverna uppger
dven att det huvudsakligen ir yttre faktorer som paverkar deras skolframging medan
eleverna i de hogpresterande linderna oftare forklarar sin skolframging med atc det
beror pd deras egen insats. Mer om enkiterna och resultat frin enkiterna gir det
bland annat att lisa om i den nationella PISA-rapporten frin PISA 2012 d& mate-
matiken var huvudimne (Skolverket, 2013b).

I insamlingen av resultaten och ur enkiterna i PISA kan flera kombinationer
av resultat och bakgrundsdata ge utgdngspunkeer for olika typer av analyser. Ett
exempel pd analyser dir resultat och bakgrundsvariabler anvinds, bdde var for sig
men dven tillsammans, dr undersokningen av likvirdighet i den svenska skolan.
Likvirdighet dr ett begrepp inom utbildningsforskning och utbildningspolitik som
anvinds {or atc beskriva hur vil ett lands skolsystem lyckas kompensera for elevers
olika méjligheter att f3 tillgdng till och tillgodogéra sig utbildning och dirmed dven
forsska minimera alltfor stora skillnader i elevers resultat.

I PISA anvinds flera olika indikatiorer pd likvirdighet (OECD, 2013b; OECD,
2016b). Nagra av dessa baseras pd bakgrundsvariabler, andra pa kunskapsresultat
och ytterligare andra pé en kombination av de tvd. Exempel pé indikatorer av likvir-
dighet som endast anvinder bakgrundsdata ir undersskningen av skillnaden mel-
lan olika skolors sociockonomiska sammansittning. Ett exempel pd indikatorer
som endast anvinder kunskapsresultat dr nir man underséker andelen elever i ett
land som presterar under den ligsta godtagbara nivan eller nir man undersoker
stotleken pa spridningen i elevernas resultat. Ett exempel pd indikatorer som
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kombinerar elevresultat och bakgrundsdata dr nir man underssker betydelsen av
elevens hembakgrund for resultatet och betydelsen av olika skolors sociockonomiska
sammansittning. Resultat frin PISA-undersokningen visar bland annart ate likvir-
digheten i Sverige har minskat, bland annat genom att den totala spridningen i
resultat okat kraftigt, liksom spridningen mellan skolor. Betydelsen av elevens, och
framfdrallt skolans, socioeckonomiska nivd har ocksd ckat i Sverige (Karlsson &
Oskarsson, 2018).

Databaserna med kunskapsresultaten, bakgrundsinformationen och enkitsvaren
finns tillgingliga p& OECD:s PISA-sida (http://www.oecd.org/pisa/data/) s att de
som ir intresserade har méjlighet att gora egna analyser.

Ar PISA relevant for att mata aspekter av svenska skolan?

Ett site att undersska om PISA ir relevant for att mita aspekter av den svenska skolan
4r att undersdka PISA:s ramverk i forhéllande dll de svenska styrdokumenten. Ect
annat sitt 4r att undersoka PISA-proven och deras matematikuppgifter, som ska
spegla ramverket, i forhallande till de nationella proven och deras matematikuppgifter,
som ska spegla de svenska styrdokumenten.

PISA:s ramverk och de nationella styrdokument (liroplaner med kunskapskrav)
som styr den svenska skolan har olika syften, uppbyggnad och omfattning. Detta gor
naturligtvis att det finns olikheter nir matematikdelarna i ramverk och styrdokument
ska jimf6ras, men det finns dven en del likheter. Beskrivningen av matematiken har
en skillnad i att PISA:s ramverk har ett tydligare fokus p& anvindandet av matematiken
i vardagliga, yrkesrelaterade och vetenskapliga kontexter. Det blir dirfor vikdige f6r
PISA att samtliga provuppgifter forliggs till situationer eller sammanhang som kan
forekomma i elevens nuvarande situation eller i elevens framtida liv.

Matematiken i de svenska styrdokumenten ligger fokus bide pd matematiken i
vardagen, samhillet och fortsact utbildning men har iven en si kallad inommatematisk
inrikening. Nir man studerar dmnesinnehéllet f6r matematiken ir dverensstimmelsen
god for de tvd ramverken. De svenska kursplanernas beskrivningar av innehdllet har i
stora drag sina motsvarigheter i PISA:s ramverk och i stort sett allt innehall terfinns
dir. PISA har en nigot 6ppnare och mer 6vergripande beskrivning av innehéllet och
det finns ndgra fi moment som inte dr framskrivna i Lgr 11. I kommentarmaterialet
tll kursplanen for matematik i Lgr 11 (Skolverket, 2011) beskrivs forindringar jim-
fore med tidigare kursplan. I materialet lyfter man fram bland annat att man avser att
kursplanen pd ett tydligare sitt ska lyfta fram vikeen av att méta och anvinda mate-
matik i olika sammanhang samt inom olika imnesomrdden. Detta ir en forindring
som gor att kursplanen och PISA:s ramverk nirmar sig varandra pd detta omride.
I kommentarmaterialet nimns ocksa att de internationella utvirderingarna, exempel-
vis PISA, har varit en av flera utgdngspunkeer i férindringsarbetet.

Vid en jimférelse mellan kunskapsproven i PISA och de nationella proven i ma-
tematik kan konstateras att det finns ndgra tydliga skillnader i provformat. En skill-
nad ir act uppgifterna i PISA inte dr ordnade i svarighetsgrad och att det inte finns
det "mjukstartstinkande” som finns i de nationella proven. En annan skillnad ir att i
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PISA kan uppgifter frin olika imnen sisom matematik, lisf6rstdelse och naturveten-
skap forekomma i samma provhifte. En tredje skillnad ir att eleverna gor PISA vid
ett tillfille medan det nationella provet 4r uppdelat pa flera olika tillfillen. En skill-
nad finns dven i bedomningen. Svenska elever fir infor de nationella proven veta att
dven paborjade 16sningar beaktas och bedoms. I svenska styrdokument hittas beligg
for att matematisk kunskap kan visas dven i pdborjade 18sningar. I det nationella pro-
vet finns det krav pd redovisning i cirka hilften av uppgifterna och i dessa uppgifter
bedéms dven pdbérjade losningar. PISA:s uppgifter domineras av kortsvarsuppgifter
och flervalsuppgifter och endast i ett fital uppgifterna bedéms mer 4n bara svaret.

En av anledningarna till skillnaderna ir att nationella proven och PISA har olika
syften. Nationella provens syfte 4r att vara ett stod for att likvirdigt och rittvist gora
bedémningar och sitta betyg pa en elevs kunskaper. PISA:s syfte i4r att undersska
i vilken utstrickning 15-aringar ir forberedda f6r vuxenlivet och rustade att méta
framtidens behov, det vill siga vilken handlingsberedskap ungdomarna har. En an-
nan skillnad 4r att nationella proven ir en totalundersskning av en population elever
medan PISA anvinder sig av ett representativt urval (stickprov) av elever.

Det finns likheter mellan de tvd kunskapsprovens uppsittningar av uppgifter.
Likheterna &terfinns bland annat i férdelningen av uppgifternas matematiska inne-
hall och processer. Likheter finns dven i spridningen av uppgifternas svirighetsnivéer.
Det finns dock dven betydande skillnader mellan de tvd kunskapsprovens uppsitt-
ningar av uppgifter. Skillnaderna giller bland annat fordelningen av uppgiftsformat
dir PISA-uppgifterna har en betydligt storre andel flervalsuppgifter och nationella
provet har en betydligt storre andel redovisningsuppgifter. Det dr ocksd stor skillnad i
uppgiftsformat med avseende pé olika typer av uppgifter dir nationella provet har en
stdrre variation i uppgifter, frin korta huvudrikningsuppgifter till stora problemlos-
ningsuppgifter och muntliga uppgifter. En stor skillnad 4r dven att PISA-uppgifterna
ir betydligt mer texttunga och eleverna behéver lisa betydligt mer text per minut dn
i nationella provet. De allra flesta av deluppgifterna i PISA 2012 4r dock relevanta
for ett nationellt prov men det finns skillnader vad giller bedémningen. Det giller
framférallt beddmning med delpoing och krav péd redovisning av 18sningar.

PRIM-gruppen har gjort en undersskning, p& uppdrag av Skolverket, om relevansen
av PISA ur ett svenskt perspektiv. I rapporten till undersskningen konstateras att

"PISA &r ett relevant instrument, med avseende pa ramverk och uppgifter, fér att mita
svenska 15-aringars kunskaper i matematik utifran ramverk och matematiskt innehall.
Alla formagor och aspekter av matematiken i de svenska styrdokumenten prévas dock

inte i PISA. (Skolverket, 2015, s 35).

PRIM-gruppen har iven gjort motsvarande undersdkning for relevansen hos
TIMSS-studien (Sollerman & Pettersson, 2016) dir dven TIMSS-studien, med av-
seende pd ramverk och uppgifter, bedoms vara ett relevant instrument ur ett svenskt
perspektiv.
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Diskussion

De internationella storskaliga mitningarna vixer. Fler och fler linder deltar och kon-
tinuerliga mitningar rullar pa i nya cykler. Mitningarna har fict ett stort utrymme
i mediala och utbildningspolitiska debatter om skolan och hinvisas ofta till av
politiker, journalister och forskare. Dessa mitningar fir ett stort utrymme och det
dr viktigt att sdtea sig in i och undersoka begrinsningarna och méjligheterna med
dessa mitningar.

PISA och TIMSS ir tv4 internationella mitningar som bdda har matematik som
ett av sina undersokningsimnen. I PISA deltar elever som ir 15 &r. Eftersom &ldern
for skolstart varierar mellan deltagande linder innebir det att i vissa linder har elev-
erna gatt ett &r lingre i skolan dn i andra. I TIMSS deltar elever i sitt fjirde och &t
tonde skolér. Eftersom &ldern for skolstart varierar mellan deltagande linder innebir
detatt i vissa linder har eleverna en hogre dlder vid genomférandet dn i andra linder.
Bada dessa grundférutsittningar gor ace det finns en problematik i ate direke jimfora
resultat mellan vissa linder, eftersom elever har fitt mer eller mindre undervisning
eller har olika aldrar. I nuliget saknas méjlighet att inom ramen f6r undersékning-
arna kompensera for sidana fakrorer, vilket fir ses som en brist och en sddan jimfs-
relse kan bli missvisande. Bdda studierna har kvaliteter nir det giller act mita resultat
over tid och trender. Bdda studierna har linkningar mellan de olika omgingarna av
studierna s3 att analyser av kunskaper dver tid kan genomforas. Detta giller for resul-
taten i matematik och resultaten i de olika delomridena i matematik som definieras i
respektive ramverk, men dven f6r manga resultat frin elev-, lirar- och skolenkiterna.

En viktig friga dr naturligevis i vilken utstrickning man miter det man avser att
mita, nimligen kunskaper i matematik utifrdn hur vil férberedda eleverna ir atc
mota livet som samhillsmedborgare i olika situationer (PISA) respektive utifrén etc
ramverk som baseras p& deltagande linders styrdokument (TIMSS). Att avgéra hur
vil man lyckas med detta ir en friga som kan diskuteras. PISA ir inte i forsta hand
relaterad till styrdokumenten, utan avser att prova i vilken utstrickning eleverna kan
omsitta sin kunskap i olika situationer i ett antal olika ssmmanhang. TIMSS har en
tydligare utgdngspunkt i styrdokumenten och siktar pd att beskriva och analysera
undervisningen utifrin avsedd, genomford och uppnddd liroplan. Man kan siiga att
PISA och TIMSS kompletterar varandra di de fokuserar olika aspekter av kunskap
— elevers formaga att omsitta kunskap i olika situationer respektive i vilken utstrick-
ning eleverna har specifika imneskunskaper sdsom de beskrivs i styrdokumenten.

Det dr rimligt att anta att dessa studier influeras av de organisationer som ini-
tierar, definierar, rapporterar och star for kostnaden for dessa studier. Bakom PISA
stdr OECD, en internationell organisation med en samling industrilinder. Bakom
TIMSS star IEA, ett internationellt forskarsamarbete. For att undersgka hur studi-
erna och dess resultat influeras av bakomliggande organisationer médste man under-
soka dessa organisationers eventuella ideologiska perspektiv och undersska om och
hur de perspektiven skulle ha péverkat olika perspektiv av studien.

Uppbyggnaden av kunskapsprov kopplade till bakgrundsdata och enkiter ger
mojligheter tll ménga olika typer av fordjupande studier. Till exempel utgér den
didaktiska kodning som anvinds i PISA en grund for act f3 en mer nyanserad bild
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av de strategier — savil korrekta som felaktiga — som elever anvinder vid arbete med
mer omfattande uppgifter. Dessutom utgdr alla elevarbeten ett rike material for att
analysera hur elever loser uppgifter i matematik och det ger méjligheter att anvinda
PISA och TIMSS for att bedriva didaktisk forskning.

Dessa internationella storskaliga studier ir troligtvis hir for att stanna. Det ir
dock viktigt att man kontinuerligt utvirderar dessa och ifrigasitter samtliga ingd-
ende delar. Hir nimns nigra, ofta svirbesvarade exempel pa frigestillningar:

— Nir resultaten frin en studie presenteras har ofta Sveriges resultat forindrats
jimfort med tidigare undersskningar. Hur ser forindringarna ut? Kan man se
monster i till exempel kunskapsresultaten for olika undergrupper (exempelvis
kon, socioekonomisk bakgrund, hog- respektive lagpresterande)? Vad beror
dessa forindringar p&? Beror de pa forindringarna som skett i skolan och/eller
utanfor skolan?

— Det dr vildigt minga linder som deltar i dessa undersskningar. Vad kan vi i
Sverige lira om andra linder genom dessa undersskningar? Vad fér vi veta som
vi inte skulle veta annars?

— Matematikdelen av undersékningen genomférs med hjilp av ett antal mate-
matikuppgifter som ir utformade frdn ett formulerat ramverk. Vad ir det man
miiter i undersdkningar som dessa och vilka aspekter av matematisk kompetens
later sig inte fingas i denna typ av undersdkningar? Hur ser uppgifterna ut och

hur vana ir eleverna vid att méta de olika uppgiftstyperna som finns represente-
rade?

— Undersokningarna kostar att genomféra och tar tid och utrymme f6r de som
genomf6r dem. De péverkar pa flera olika sitt diskussionen om skolan. Vad kan
undersokningarna ha f6r inverkan (positiv och/eller negativ) pa undervisningen
i skolan? Vad kan eller bor de ha for inverkan for de politiska beslut som fattas?
Vilka férdelar och nackdelar innebir det att delta i dessa undersskningar?

Niir du én ldser detta kapitel s 4r det snart dags for nya resultat frin dessa internatio-
nella storskaliga mitningar. Férhoppningsvis kan de nya resultaten anvindas klokt
s att vi fér yteerligare kunskap om elevernas kunskaper i matematik i en forinderlig

virld.
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Inledning
fill kapitel 8 och 9 om bedomningsstod

Maria Nordlund, Erica Aldenius, Yvonne Franzon, Katarina Kristiansson,
Heléne Sandstrom, Anette Skytt och Niklas Thorn
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BEDOMNINGSSTOD KAN HA olika syften och form. De kan vara helt webbaserade,
endast distribueras via webben eller helt pappersbaserade. De kan vara obligatoriska
eller frivilliga. PRIM-gruppen har under &rens lopp utvecklat ménga olika
bedémningsstdd, pd olika nivier, for olika skolformer och i olika dimnen, frimst
matematik men ocks& hem- och konsumentkunskap samt olika yrkesimnen. Det
de har haft gemensamct 4r atc de, som namnet anger, ska stddja bedémningen av de
kunskaper som en elev visar.

Vad innebir det att ect material stédjer bedomningen? Det kan innebira ny
information eller komplettera den bild som liraren redan har av en elevs visade
kunskaper. Ett stéd kan dven innebira en bekriftelse av ndgot jag redan kinner dill.

Ett bedémningsstod kan bestd av material till lirare, som en grund for att kunna
planera for en kommande undervisning och direfter bedémning. Det kan ocksd
bestd av uppgifter till elever, uppgifter som svarar mot olika nivder i kunskapskra-
ven. Ett beddmningsstdd kan idven bestd av resonerande text till exempel kring hur
de olika formagorna, som skrivs fram i kurs- och dmnesplanerna i matematik, kan
tolkas och hur elevernas utveckling av férmdgorna kan bedémas. Ett exempel pé
det forstndmnda dr Bedomning for lirande i matematik drskurs 1-9 som syftar dll ace
stédja och strukeurera lirarens kontinuerliga bedémning av elevens kunskapsutveck-
ling (se kapitel 3), men ocks8 att ge underlag for att eleven ska kunna folja sitt eget
lirande. Ett exempel pa det sistnimnda dr Kommentarmaterialen till kunskapskraven.
Kommentarmaterialen syftar till ate ge forstdelse f6r hur kunskapskraven ir konstru-
erade och hur de kan tolkas. Till kommentarmaterialen till kunskapskraven finns
dessutom filmer med tillhérande diskussionsunderlag.

Vilket syfte ett bedomningsstod har kan ibland hirledas till vad bedomningssts-
det har for "underrubrik”. Ar det en kartliggning? En diagnos? En utvirdering? Eller
kanske en screening? Vad kan de olika begreppen sta for? Vi tittar nirmare pé det.

At kartligga kan enligt Nationalencyklopedin (NE) definieras som att systema-
tiskt utforska till exempel en elevs kunskaper. Materialet som presenteras i kapitel 8
handlar om ate kartligga nyanlinda elevers kunskaper i numeracitet (Kardiiggning
av nyanlinda elevers kunskaper). I detta material r det liroplanens évergripande mél
som star i fokus och materialet ska bland annat ge en bild av vilken beredskap eleven
har for att mota den svenska skolkontexten. Man har tydliggjort att det handlar om
en pedagogisk kartliggning som inte knyter an till vare sig kursplan eller kunskaps-
krav. Ett annat material som benimns kartiggningsmaterial dr Hizta matematiken.
Hir handlar det om att ge stéd till forskollirare och lirare att identifiera de elever
som kan riskera att inte uppfylla det kunskapskrav som stipuleras f6r arskurs 3. Ma-
terialet tolkas utifrdn liroplanen for forskoleklassen och tar sikte pd kunskapskravet i
matematik fér arskurs 3, men det ir inte kunskaper i matematik som materialet avser
act kartldgga, utan det dr det mer vidare begreppet matematiske tinkande som avses.
I materialet presenteras ett antal aktiviteter som ska utmana elevernas matematiska
tinkande och som ska kunna ingd i den ordinarie undervisningen och genomférs i
grupp.

Att diagnostisera kan handla om att bestimma klassens eller de enskilda elevernas
kunskapsniva i ett givet imne. Enligt NE anvinds diagnostiska material vanligen i
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bérjan av en drskurs eller, for att underlitta lirarens undervisningsplanering, dd man
ska pabérija ett nytt imnesomrade. Ett exempel pd ett material med diagnostiska for-
tecken dr Nationellt bedimningsstid i taluppfatining for drskurs 1-3. Syftet med detta
material 4r att identifiera elever som riskerar att inte nd kunskapskravet i arskurs 3
och de elever som har kommit sd langt i sin kunskapsutveckling i matematik att de
behover extra utmaningar. Act det ir just taluppfattning som materialet fokuserar
beror pd att savil beprévad erfarenhet som forskning visar att en grundliggande god
taluppfattning 4r av yttersta vikt for att eleverna ska ha en fortsatt god kunskapsut-
veckling i dmnet. Lirarens beddmning av en elevs taluppfattning tar avstamp i en
muntlig del p& hostterminen i arskurs 1 och allt eftersom elevernas majligheter att
uttrycka matematik mer formaliserat tar dven skriftliga delar vid.

I NE kan man lisa att begreppet utvirdering ir en sammanfattande term for me-
toder som syftar till en systematisk bedomning av resultaten och de mer langsiktiga
effekterna av genomférda insatser. I pedagogiska sammanhang kan man dock néja
sig med att relatera resultat i forhallande till detaljerade mél. Man talar di om en
maluppfyllelsemitning. Inget av de bedomningsstéd som kommer att presenteras i
kommande kapitel faller direkt under denna definition. Nirmast kan man kanske se
Kompletterande bedimningsstidet for matematik 1a, som syfrar till att ge matematikli-
rare p& gymnasieskolans yrkesprogram stod f6r att bedoma elevernas kunskaper i de
delar av matematiken som kopplar tll respektive programs karaktirsimnen. Ordet
“kompletterande” syftar pd att materialet ska komplettera det nationella prov som ir
gemensamt for samtliga yrkesprogram och som dirmed endast kan prova de delar av
matematiken som inte 4r knutna till karakeirsimnena. Materialet kan anvindas nir
som helst under kursen, men ska i slutet av densamma kunna ge lidraren information
om huruvida elevens prestationer nitt nivan for de olika kunskapskraven. Materialet
presenteras i kapitel 9.

Slutligen begreppet screening, en engelsk term som kan 6versittas med orden
”sallning” eller "gallring”. Enligt NE definieras screening som en benimning pd me-
toder att inom en stor grupp undersokningsobjekt slla fram enskilda enheter med
en soke speciell egenskap. I en pedagogisk kontext skulle det d& kunna handla om
att med hjilp av standardiserade material sdlla fram de elever vars visade kunskaper
indikerar en viss niva. I de material som PRIM-gruppen utvecklat forekommer inte
begreppet screening, men de utvirderingar pi kommunal nivd, som kan ses som en
temperaturtagning pd gruppniva och som nimns i kapitel 1, omnimns ibland som
material som “screenar” elevernas kunskaper.

Gemensamt for alla de material som beskrivits ovan ir att de utvecklats till-
sammans med grupper av verksamma ldrare och formats utifrén stora utprévningar
bland elever.

I kommande tvé kapitel presenteras tre olika material som PRIM-gruppen har
utvecklat pd uppdrag av Skolverket. I kapitel 8 presenteras det material som riktar
sig till elever frdn 9 4r och uppit, och med en kontext som har strivat efter att vara
sd kulturellt obunden som méjligt. De material som presenteras i kapitel 9 har det
gemensamt att de vinder sig mot ildre elever och vuxna, och att autenticiteten i

kontexten varit prioriterad.
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KAPITEL [E}

Kartlaggning av nyanlanda
elevers kunskaper

Maria Nordlund och Heléne Sandstrom
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NYANLANDA ELEVER AR ingen homogen grupp. En del elever har ling skolging bak-
om sig, medan andra saknar eller har en mycket sporadisk skolging. Nir en skola
tar emot en nyanlind elev behover skolan ta reda pa vilka kunskaper eleven har med
sig. I detta kapitel presenteras ett kartliggningsmaterial som ir ett stod i det arbetet.
Fokus liggs pa den del av materialet som 4r obligatoriskt att genomféra och som ir
avsett for elever som 4r ildre 4n nio ar.

Nyanlinda elever har generellt sett svirare att nd de kunskapskrav som minst ska
uppnds i grundskolans &rskurs 9, vilket innebir att de i ligre utstrickning har behorig-
het till gymnasieskolans nationella program. Endast 65 procent av de elever som in-
vandrat till Sverige efter ordinarie &lder f6r svensk skolstart nddde behorighet till gym-
nasieskolans nationella program 2011, jimf6rt med 87 procent av dem som invandrat
och folkbokftrts fore sju ars dlder. Det dr framforalle de elever som kommer sent dill
Sverige som har svirt att uppnd kravnivderna. (Ds 2013:6). I nimnda departements-
skrivelse hinvisas till forskning av Heath & Kilpi-Jakonen. De har utifrdn PISA-data
visat att ju dldre eleverna idr nir de bérjar sin skolging i landet som de invandrar ll,
desto simre ir deras prestationer. De identifierar dock ingen sirskild “kritisk dlder” for
ndr det bérjar vara svrt att komma ikapp de jimndriga. Bohlmark har diremot i sin
studie visat att den kritiska dldern bérjar efter nio ars &lder. (Ds 2013:6; Vetenskaps-
radet, 2010). Utifrdn denna bakgrund uppdrog regeringen at Skolverket att genomféra
insatser for act 6ka maluppfyllelsen for elever med annat modersmél 4n svenska. I upp-
draget ingick att utveckla och sprida information om ett sirskilt kartldggningsmaterial
som skulle stodja arbetet med att kartligga de kunskaper som en nyanlind elev har nir
hen kommer till den svenska skolan. (Regeringsbeslut, 2013).

Vad innebar kartlaggning av nyanldnda elevers kunskaper

I skollagen definieras begreppet nyanlind elev. Det ir en elev som har varit bosatt
utomlands, som nu bor i Sverige och som har pabérjat sin utbildning hir senare dn
héstterminens start det kalenderér dé hen fyller sju ar. En elev ska inte anses vara
nyanlind efter fyra drs skolging i det hir landet. (SES 2010:800)

Frin den 1 januari 2016 ir kartliggning av en nyanlind elevs kunskaper regle-
rad i skollagen och obligatorisk att genomféra. For en elev som har bérjat skolan
i Sverige, bott utomlands under en period och sedan dtervint till Sverige, ska en
kartliggning goras om det behovs. (SES 2010:800, kap 3). Kartliggningen ska
ge underlag for rekeor att fatta beslut om placering av en nyanlind elev i &rskurs
och undervisningsgrupp. Den obligatoriska delen av kartliggningen ska genom-
foras inom tvd ménader frén att eleven har tagits emot inom skolvisendet i grund-,
grundsir-, special- eller sameskolan. Det ir elevens kunskaper (som hen har visat vid
kartliggningen), elevens lder och personliga forhillanden i 6vrigt som ska ligga till
grund for beslutet om arskursplacering. Kartliggningen av elevens kunskaper ska
dven vara underlag f6r planeringen av elevens fortsatta undervisning och hur under-
visningstiden ska fordelas mellan dimnena.

Kartliggningen bestdr av tre steg. Steg 1 och steg 2 ir obligatoriska, medan steg
3 dr frivilligt och kan med fordel genomféras av mottagande dmneslirare. I steg 1
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fors ett samtal med elev och vardnadshavare. Syftet ir att fi évergripande informa-
tion om elevens bakgrund, erfarenheter och de formégor och kunskaper som eleven
har utvecklat i eller utanfor ett skolsammanhang. I detta samtal framkommer ocksa
vilket eller vilka sprik som eleven anvinder. Kartliggningens steg 2 bestdr av tvd
delar, en del som handlar om litteracitet och en del som handlar om numeracitet.
Litteracitet handlar om elevens anvindning av skriftsprik i olika sammanhang och
for olika syften. Numeracitet handlar om elevens formaga att anvinda matema-
tiskt tinkande nir det giller att 16sa problem, fora resonemang, argumentera och
motivera sina dsningar. Bdda dessa delar utgdrs av ett samtal mellan eleven och
en kartliggande lirare. Steg 3 ger mojlighet att kartligga elevens kunskaper i de
flesta av grundskolans imnen. Hela materialet finns i Skolverkets bedémningsportal
(Skolverket, 2016).

Fran numeracy till numeracitet

I regeringens uppdrag till Skolverket fanns en viljeyttring att i férsta hand kart-
ligga visentliga kunskapsomriden och inte skolimnen. (Regeringsbeslut, 2013). De
kunskapsomraden som Skolverket tolkade som visentliga var literacy och numeracy.
Literacy kan i en svensk kontext ses som ett vedertaget begrepp till skillnad frén
numeracy, som inte forekommer s ofta i svenska sammanhang. Valet av /iteracy och
numeracy innebir att det inte finns nigon kursplan eller kunskapskrav att relatera
till. Det som istillet relateras till ir malpunkterna i liroplanens kapitel Overgripande
mal och rikdinjer. (Skolverket, 2011).

Oversatt till svenska blir numeracy ofta begreppet “rikneformaga”. (Norstedts
ordbécker). Internationellt finns det diremot flera olika definitioner av numeracy,
som inte ir si sniva som den svenska oversittningen. Ordet introducerades i
Storbritannien redan i slutet av 1950-talet, men konkretiserades inom utbild-
ningsfiltet i mitten av 1990-talet. (Dearing, 1994). I till exempel Wales definieras
numeracy som “Mathematics is a part of numeracy, but to be numerate means you
are able to apply some of these mathematical skills in many more contexts than in
mathematics lessons and across several subject areas.” (Wales government, 2017). I
denna definition lyfts kopplingen till andra amnen fram. Det ligger nira tillhands
att se behovet av numeracy i de teoretiska mnena, men dven de prakreisk-estetiska
imnena, som till exempel hem- och konsumentkunskap, kan erbjuda lirande-
situationer dir numeracy kan utvecklas. Ett annat exempel pd en definition, som
anvinds i liroplaner i Queensland, Australien dr "Numeracy is needed to solve
problems and make sense of time, numbers, patterns and shapes. It’s used for every-
day tasks like cooking, reading a map or playing sport.” (Queensland government,
2017). Vinklingen mot problemlésning ir ytterligare en aspekt av numeracy. 1
kartliggningsmaterialet ges eleverna flera olika méjligheter att visa sin problem-
l6sningsformaga kopplat till en vardaglig kontext. Det kan handla om att resonera
om hur man gor f6r att ta reda pd hur hdge ndgot ir eller hur mycket ndgot viger.
Ett annat nirliggande begrepp dr mathematical literacy, som anvinds i PISA med
definitionen “A mathematically literate student recognises the role that mathematics
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plays in the world in order to make well-founded judgments and decisions needed by
constructive, engaged and reflective citizens.” (OECD, 2017), och som beskriver en
medborgarkunskap som ir nédvindig for att verka i samhillet. Denna definition
far dock betraktas som alltfér omfattande for att kunna operationaliseras i detta
kartliggningssammanhang.

Skolverket och svenska sprakrédet féresprikade en svensk benimning av begrep-
pet numeracy, p& motsvarande sitt som /iteracy benimns litteracitet. Den svenska
benimningen blev dirfér numeracitet. I samband med att detta nya begrepp etable-
rades fordes ett resonemang om vilka for- och nackdelar ett nytt begrepp kan ha. En
fordel som togs upp av lirare som prévade ut materialet var att det blev tydligt att
det inte ir skolmatematiken som avses. Risken att det kopplas till kursplanen och
kunskapskraven blir dirmed mindre. Den frimsta nackdelen med ett nytt begrepp
skulle vara att det initialt rider en oklarhet om vad begreppet star for.

Definitionen av numeracitet i det hir materialet 4r “att anvinda matematiskt
tinkande”. Den bygger dels pd ovanstdende definitioner av numeracy/numeracitet,
dels pé liroplanens mél for vad varje elev ska uppn efter genomgangen grundskola.
Det ir alltsd en definition som ger eleven méjlighet att 16sa problem, fora resone-
mang, argumentera och motivera sina losningar i kontexter som kan iterfinnas i flera
olika sammanhang.

Kartlaggning genom samtal

Kartliggningen i numeracitet sker i ett samtal mellan kartliggaren och eleven. Sam-
talet kan ta sin utgdngspunke i en bild. Bilden syftar till att avdramatisera samtalet
och konkretisera de fragor som stills. Den 4r dock inte en forutsittning for att kunna

ha samtalet.
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Bilden kan uppfattas som visterlindsk, vilket 4r ett medvetet val. Den minsta
gemensamma nimnaren for alla nyanlinda elever ir att de har kommit till Sverige
och har hir troligtvis métt en miljé som pdminner om den pa bilden.

En rad stillningstaganden har legat till grund f6r utvecklandet av kartliggnings-
materialet i numeracitet. Ett av de frimsta stillningstagandena var att alla elever ska
f3 visa sina kunskaper oavsett bakgrund, skolerfarenhet och élder. Nir kartliggaren
méoter eleven for férsta gingen finns begrinsad kunskap om elevens tidigare erfaren-
heter.

"Vid flera tillfdllen har jag kartlagt elever med liten eller obefintlig skolbakgrund som

har fatt bra resultat pa vissa delar av materialet. Exempelvis hade en pojke som arbetat
som mattvévare sedan nio ars alder god férmaga att se monster och var pa god vag att
ldsa Fibonaccis talfoljd men misslyckades for att hans kunskaper i huvudrakning inte var
sa bra. Ett annat exempel &r en pojke som arbetat med sin morbror i en snickerifirma
dér de tillverkade fonster. Han beskrev de geometriska figurerna med hjalp av 45- och
90-gradersvinklar fast han inte hade nagon formell kunskap i matematik. En pojke,

17 ar och analfabet, var en fena pa huvudrikning och problemlésning. Han kunde
multiplikationstabellen for att han hade arbetat som gatuforséljare. Daremot hade han
inga formella kunskaper om hur man staller upp en algoritm.”

Den hir kartliggaren beskriver flera elever som har kort eller obefintlig skolbak-
grund. For att undvika att kartldggaren viljer ett material utifrdn, kanske felaktiga,
forutfattade meningar om elevernas kunskaper fir alla elever méta samma material.

En foljd av ovanstiende stillningstagande var att lita frigestillningarna i mate-
rialet vara av 6ppen karakeir, det vill siga dir elevens svar och resonemang 4r det som
dr det viktiga. Det eleven svarar ger kartliggaren, forutom information om elevens
kunskaper, ocksa information om elevens beredskap for den svenska skolkontexten.
Har eleverna métt den hir typen av frigestillningar tidigare? Har de erfarenhet av
att sitta tillsammans med en vuxen och féra resonemang? Utprévningar har visat att
alla elever inte har beredskapen for att méta det som forvintas av dem i den svenska
skolan, till exempel att kunna reflektera och resonera i alla imnen och sjilvstindigt
formulera stindpunkter. "Det finns de som kommer frin diktaturer diir det iir forbjudet
att ifrdgasitta. Ingen har néigonsin fragat efter deras dsikt.” Utprovningarna har ocksd
visat att ordet matematik dels kan bidra till att elever tror att det bara handlar om
siffror, tal och formler, dels kan bidra till att elever som har bristande sjilvfértroende
nir det giller matematik begrinsas. I materialet finns dirfor en uppmaning om att
undvika ordet matematik. Elever som har goda formella kunskaper i matematik har
i utprévningar visat svarigheter att svara pd mer 6ppna fragor. "De letar i sitt huvud
efter en formel (...) och svarar att de inte vet fir de har aldrig riknat ut det tidigare. Dé
[fir man stitta genom att siga "Du vet ingen formel, hur gor du da?”

Ett ytterligare stillningstagande ir att fokusera fortjinster i elevens visade kun-
skaper och inte fokusera eventuella brister. Det 4r dirfor viktigt att varje elev limnar
samtalet med en kinsla av att ha fitt visa sina kunskaper. En utprévande lirare har
sagt
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"Som kartlidggare bér du vara 'pa ta’ hela tiden och ha ’kinsla i fingertopparna’ for att
kunna stilla ratt féljdfragor och ligga lite fére i tankegangarna. Du vill ju ge eleven
maojlighet att fa visa sitt kunnande och samtidigt far du inte pressa eleven for hart sa att
den kédnner sig missnojd.”

Fragorna i materialet 4r litta att stilla, men det krivs matematisk amneskompetens
att forstd och analysera elevens svar och resonemang samt att veta vilken foljdfriga
som ir limplig att stilla. I materialet finns foljdfrigor sdsom "Hur vet du det?”, "Kan
du gora pa ndgot annat sitt?” och s& vidare som bidrar till att féra samtalet vidare och
som ger mojlighet att fi del av innu mer av elevens kunskaper.

Under tiden som samtalet pigér dokumenterar kartliggaren elevens svar genom
att markera i ett dokumentationsunderlag. I underlaget finns exempel pa autentiska
svar som har bedomts ligga pé olika nivder. Det finns ocksd plats for kartliggarens
anteckningar.

Vardagssprak och skolsprak

Spriket ir situationsberoende och ordférrddet kan vara olika stort p& vardagssprak
respektive skolsprik. Aven om det naturligtvis finns stora 6verlappningar mellan
ordférriden i flersprékiga barns olika sprik ir delar av ordférridet ofta starkare ut-
vecklat i det ena eller andra spriket. Det har att géra med att vissa erfarenheter 4r
nirmare forknippade med anvindning av ett sprak in med ett annat. Om forstaspriket
ir elevens vardagssprak har det troligtvis anvints for kommunikation inom familjen.
Ord som forknippas med livet i vardagen kommer troligtvis att vara djupare férank-
rade pa forstaspriket. Elevens andrasprék kan vara det sprik som eleven méter forst
nir hen bérjar skolan, det vill siga elevens skolsprak. (Lindberg, 2006). Skolspré-
ket dr det sprik som krivs for att kunna beskriva, jimfora, argumentera, analysera
och dra slutsatser. Ord och begrepp lirs inte in isolerat utan alltid i ett samman-
hang. (Sjoqvist, 2013). For att utveckla ett skolsprik behovs tid. Forskning visar
att for ett barn som 4r 8-11 &r nir hen invandrar tar det 2-5 ar att utveckla ett
skolsprik, medan det for en 12—15-dring tar 6-8 ar att utveckla ett skolsprak.
(Vetenskapsradet, 2012).

Kartlidggningen ska om mojligt goras pa elevens starkaste sprak. Vilket sprik som
ir elevens starkaste ska ha framkommit i kartliggningen i steg 1. Eleven kan ha ett
skolsprik och ett annat vardagssprak. Detta kan medfora svérigheter i kartliggnings-
situationen, om det sprak som ir elevens starkaste inte dr det sprak som kartligg-
ningen gors pa. I en utprévning métte en kartliggare en elev vars vardagssprik var
swahili, medan skolspriket var engelska. Kartliggningen skedde pa skolspriket d&
det inte fanns ndgon swahilitalande tolk tillginglig. Nir eleven skulle svara pd en
foljdfrdga "Hur skulle du géra...?” rickte inte ordférradet pd skolspriket. Eleven
hade sannolikt kunnat svara mer utforligt pd sice vardagssprik, ett sprak som kartlig-
garen inte behirskade.
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Varje sprak har sitt unika sitt att uttrycka matematiska idéer pa. Konsekvensen
dr att 4ven om du kinner tll det matematiska registret pd ett sprik ir det inte
sikert att du gor det pa ett annat. (Norén, 2010). I kartliggningen har det visat
sig att vissa ord och begrepp har véllat problem vid tolkningen och inom olika
sprak ir det olika typer av problem som kan uppst. En foljd av det har i kartligg-
ningsmaterialet varit att fokusera egenskaperna hos begrepp snarare in begreppens
namn. Vissa ord i svenska spriket har olika betydelser i vardaglig respektive ma-
tematisk kontext. Det kan dirfor vara s att den som agerar tolk endast behirskar
ordet i sitt vardagssprak och inte i skolspriket. Om ordet volym &versitts i betydel-
sen “ljudstyrka” far frigan en helt annan innebérd 4n ordet har i det matematiska
skolspriket. Ett annat exempel 4r spanskans cuarto, som betyder bide rum och
fjardedel. Fler exempel pd sidana ord, som forekommer i kartliggningsmaterialet,
ir rymmer och udda. (Myndigheten {61 skolutveckling, 2007). Vissa begrepp har
ocksd visat sig sakna motsvarighet pd andra sprak. Ett exempel ir begreppet om-
krets som pd vissa sprik dr synonymt med ordet runt. I tolkningen av begreppet
blir frigans syfte dirigenom "r6jc”.

Specialpedagogiskt perspektiv

Gruppen nyanlinda elever ir en heterogen grupp med mycket olika forutsittningar
och behov. Det som ir gemensamt 4r den korta tiden i svensk skola och det faktum
att flertalet elever inte har kunskaper i det svenska spriket. I den meningen ir alla
dessa elever att betrakta som elever som behdver extra stod och hjilp. Det innebir
inte att de per definition 4r i behov av sirskilt stod i meningen specialpedagogiska
insatser. Naturligtvis kan dven dessa elever vara i behov av ett sddant stod, men vad
nyanlinda elever i allminhet behéver 4r mer undervisningstid under de ar som de
hinner f3 utbildning i den svenska skolan. (Ds 2013:6).

I framtagningsprocessen av kartliggningsmaterialet har Specialpedagogiska skol-
myndigheten (SPSM) varit delaktiga, i syfte att anpassa materialet for elever med
specialpedagogiska behov. Materialet har bedomes fungera vil for elever med speci-
alpedagogiska behov. Anledningen ir frimst att bilden gor materialet konkret och att
dven annat konkret material kan anvindas till si gott som alla frigestillningar. Det
dr i storre utstrickning situationen 4n materialet som mdste anpassas. Det innebir
till exempel act det dr extra vikeigt ate eleven uppfattar situationen och relationen dill
kartldggaren som trygg. Hir kan den flersprakiga personalen spela en sirskilt stor roll.
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Forslag till diskussioner

1. Att gbra kartlaggningen i grupp

Under framtagningsprocessen har frigan om majligheten att genomféra kart-
liggningen i grupp kommit upp. Anledningen kan vara att skolan tagit emot
en grupp elever med samma modersmél och liknande bakgrund. Vilka skulle
méojligheterna och begrinsningarna med en sddan kartliggningssituation kunna
vara?

2. Undvik att ndmna ordet matematik
I materialet uppmanas kartliggaren att undvika att anvinda ordet matematik.
Vilka f6r- och nackdelar kan det finnas med en sidan uppmaning?

3. Arskursplacering utifran alder eller visad kunskap
Hur péaverkas arskursplaceringen om en 14-arig elev visar kunskap motsvarande
en “typisk” elev i &rskurs 32 Hur kan spridningen i en "typisk” klass se ut?
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Bakgrund

Matematikuppgifter utifran autentiska situationer
Med matematikuppgift utifrdn autentisk situation menar vi en uppgift vars kon-
text och fragestillning har sitt ursprung i en situation som kan uppstd i yrkes-
livet eller samhillslivet. Allesd 4r inte kontexten skapad utifrdin matematiken
utan matematiken uppkommer genom den autentiska situationen, vilket inte
ir en vanligt férekommande tradition f6r matematikuppgifeer (Hoyles, 2010).
En autentisk situation i yrkeslivet skulle till exempel kunna vara nir en yrkes-
chauffor ska planera en vigtransport utifrin EU:s regler f6r kér- och vilotider. 1
samhillslivet skulle en situation kunna vara nir en privatperson ska kontrollera
sin forifyllda deklaration fran Skatteverket. Bida situationerna ir troliga ace stil-
las infor som yrkeschauffor respektive privatperson och bada situationerna kriver
kunskaper i matematik.

Detta kapitel kommer att handla om tvd olika bedsmningsstéd som anvinder sig
av autentiska situationer frin yrkesliv respektive samhillsliv.

Tidigare projekt med autentiska situationer

Tidigare har Skolverket utvecklat projekt med autentiska situationer fér yrkespro-
grammen. Ett projekt som Myndigheten {6r Skolutveckling tog initiativ till och
som ocksd berdr matematikimnet var projektet MyrA (Matematik i Yrkesimnen).
Det var ett samarbete mellan dévarande Myndigheten f6r Skolutveckling (MSU),
PRIM-gruppen och Vixjo universitet. Syftet med projektet var ate stimulera dll en
samverkan kring bedémning av elevers kunskaper i matematikimnet kopplat tll
karakeirsimnen pd gymnasieskolans yrkesforberedande program. Samverkan gillde
bade mellan lirare i imnet matematik och lirare i yrkesimnen och mellan lirare och
elever. MyrA skulle bidra till att eleverna fick nya méjligheter att visa sina kunskaper
inom sdvil matematik som yrkesimnen i de sammanhang som programmen med
yrkesimnen férberedde for. Elevernas visade kunskaper kunde sedan bedémas bade
i yrkesimnet och i matematik.

Bedomningsstod for matematik 1a

Syfte med bedémningsstdd
Enligt Liroplan, examensmal och gymnasiegemensamma dmnen for gymnasieskola
2011 (Gy11) (Skolverket, 2011) dr Matematik la den kurs i imnet matematik som
ska ingd i samtliga yrkesprogram. Under kursens centrala innehdll finns beskrivet vad
undervisningen i Matematik la ska behandla for att ge eleverna forutsittningar att
utveckla sina matematiska formagor. Vissa delar av det centrala innehéllet ska anpassas
utifrin karaktirsimnenas behov for respektive yrkesprogram. Ett exempel pa detta ir
att undervisningen i kursen bland annat ska behandla féljande centrala innehall:

Hur matematiken kan anvindas som verktyg i behandlingen av omféngsrika pro-
blemsituationer i karaktirsimnena. Matematikens majligheter och begrinsningar i
dessa situationer. — Gy11
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Det nationella provet for matematik 1la ska vara gemensamt och vinda sig till
samtliga yrkesprogram. Det medfor att elevernas kunskaper (férmagor) endast pro-
vas pd de delar av det centrala innehéllet som 4r gemensamt f6r samtliga program,
allesd de delar som inte specifike rikear sig till karaktirsimnena for respektive yrkes-
program. PRIM-gruppen har av Skolverket fitt i uppdrag att utveckla ett bedém-
ningsstod som ska fungera som ett komplement till nationella provet genom att ge
mojlighet att prova elevers formégor pa de delar av det centrala innehéllet som ska
anpassas utifrin karaktirsimnenas behov.

Framtagningsprocessen

Arbetet med att ta fram stédet borjade med att en grupp matematiklirare och yr-
keslirare gemensamt har fitt formulera uppgifter/problem som omfattar de yrkes-
dmnen som eleverna liser under forsta dret i gymnasieskolan samt de delar av det
centrala innehallet i matematik 1a som har kopplingar till karaktirsimnet. Eftersom
eleverna vanligtvis liser kursen matematik 1a under det forsta lisaret, dr det en ut-
maning vid uppgiftskonstruktionen att konstruera uppgifter som inte kriver nigra
djupare karakeirimneskunskaper men som indé bestar av en kontext som ir relevant
och realistisk f6r det aktuella yrkesprogrammet. Programinriketningarna, vilka ger
djupare kunskaper inom karaktirsimnet, liser eleverna vanligtvis under det andra
lasdret. I forsta hand ska uppgifterna prova matematikkunskaper och inte yrkester-
minologi eller faktakunskaper inom yrket.

Uppgifterna som lirargruppen formulerade har provats ut i klasser med elever
som gar pd det yrkesprogram som uppgiften rikear sig till. Utprovningen kan visa att
vissa fortydliganden av uppgiften behovas goras. Om uppgiften méste omformuleras
i storre utstrickning provas den ut pd nytt. De elevarbeten som utprévningen ger
ligger till grund for en bedémningsmatris. Bedémningsmatrisen ska ge liraren stod
att bedoma vilka f6rmdgor och vilka kvaliteter (E, C eller A) elevernas arbete med
uppgifterna visar.

Kommunal vuxenutbildning pa grundlaggande niva

Laroplan och syfte med bedémningsstéd
Den grundliggande nivén i den kommunala vuxenutbildningen kan delas in i fyra
delkurser och bedémningsstdet riktar sig till den avslutande delkursen eller slutet
av kursen om den lises som en helhet. Bedomningsstodet syftar till att stédja en
likvirdig och rittvis beddmning och betygssittning. Det kan ocksa bidra till att kon-
kretisera kursplanerna och till en 6kad méaluppfyllelse for eleverna. Bedsmningsstod
for kommunal vuxenutbildning pd grundliggande niva finns ocksa for imnena eng-
elska, samhillskunskap, svenska och svenska som andrasprak. (Skolverket, 2012).
Liroplanen f6r den kommunala vuxenutbildningen pd grundliggande nivé
ir mycket lik den for grundskolan. En stor skillnad ir dock att liroplanen vin-
der sig till vuxna och i kursplanen betonas att eleverna ska utveckla kunskaper
om matematik och matematikens anvindning i vardags- och samhillsliv, fort-
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satta studier och arbetsliv. Bedomningsstodet ligger tonvike vid uppgifter som
har en kontext utifrn vardagslivet och arbetslivet, eftersom det rikear sig till en
mélgrupp dir dessa kontexter ir sirskilt relevanta. Mélgruppen for bedémnings-
stodet bestdr dll storsta del av studerande som inte gite i grundskolan i Sverige.

Framtagningsprocessen

I utvecklandet av bedomningsstodet har olika referensgrupper med ldrare varit del-
aktiga. Samtliga uppgifter ir utprovade pd elever som liser matematik pé grundlig-
gande nivé. Vid utprévningar har eleverna och lirarna fitt tycka till om uppgifterna
och framférallt pa spriket i dem. I de fall som det framkommit att det var manga
ord eleverna frigade om har uppgifterna kompletterats med ordlistor. Dessa ordlis-
tor innehdller bara sidana ord som inte avslojar det matematiska innehéllet. Lirare
uppmanas att férklara dven andra ord som eleverna eventuellt frigar om, men det
betonas tydligt i bedomningsstddet vilken typ av ord som fér forklaras och pé ett
sitt som gor att uppgifterna fortfarande provar det som de avser att préva. Ménga av
uppgifterna har kompletterats med illustrationer for ate foreydliga kontexten.

Exempel pa uppgifter i bedomningsstoden

Matematik 1a

En uppgift kan anvindas i ett eller flera program. Uppgiften nedan rikear sig till
Naturbruksprogrammet och har integrerat innehall frin kurserna Djurens biologi och
Dijurbdllning i imnena Biologi — naturbruk och Djur.

Lagring av godsel (mj6lkkor)

For att undvika lickage av niringsimnen som kan orsaka évergddning méste alla
som har nétkreatur ha en godselplatta eller en gédselbrunn f6r att forvara godseln.
Enligt schablonvirden frin Jordbruksverket producerar en mjélkko som ger cirka
8 000 kg mjolk/&r ungefir 14 m? fastgddsel under ett 4r. I tabellen nedan kan du se de
krav pé lagringskapacitet for gédsel som giller for olika djurslag. 1 ko = 1 djurenhet.

Omraden utanfor kansliga omraden

Antal djurenheter Not, hastar, far och getter Annan djurhallning

Fler &n 100 8 man 10 mén

Fler &n 10 upp till 100 | 6 man 10 man

Fler an 2 upp till 10 Inga generella bestdmmelser | Inga generella bestammelser

Kalla: Jordbruksverket
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1. Du har en gird med 105 mjslkkor.
a. Hur minga kubikmeter (m?) fastgodsel maste du di ha lagringskapacitet for?

b. Du ska lagra godseln till en héjd av 1,5 m
pd en godselplatta. Ge ett forslag pé limpliga
inre matt till en godselplatta.

c. Godselplattan behéver ha 15 cm tjocka
viiggar och botten. Den ska vara dppen
fram (se bild). Hur mycket betong gér det at
for att tillverka godselplattan? I din 16sning
fir du girna rita en skiss pd plattan eller delarna och dir ange métten.

450 m

2. Som spridningsareal f6r mjolkkor ir ett riktvirde minst
1,6 ha odlad mark/ko. En av krarna som du kan
sprida godsel pd har foljande matt. 460 m
Hur ménga kor har denna dker som spridningsareal?

520 m

Kommunal vuxenutbildning pa grundlaggande niva

Uppgifterna ir indelade i olika teman och varje uppgift bestdr av flera deluppgifter.
Vissa uppgifter har en tydlig progression i svérighetsgrad, medan svérighetsgraden i
andra kan variera. Eleverna uppmanas i en inledande text att forsoka losa samtliga

deluppgifter.
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Odlingslada

Maria ska bygga tva odlingslador. Bilden visar vilka matt en lada har. En lada har fyra sidor och
en botten.

120 cm

a) Bradorna &r 120 mm breda. Hur manga meter brédor behéver Maria
till de tva odlingsladorna?

b)  Hur stor volym har en lada?

Maria vill odla grénsaker i sina lador och ska képa jord.
c) Maria valjer mellan tre olika alternativ. Vilket alternativ ar billigast?

Alternativ 1: Kopa fardigblandade sackar planteringsjord med godsel.
1 séck kostar 90 kr och innehaller 50 liter.

Alternativ 2: Kopa fardigblandade sackar grénsaksjord med godsel.
1 séck kostar 80 kr och innehaller 40 liter.

Alternativ 3;: Kopa séckar med planteringsjord utan gddsel och istallet blanda i kogtdsel,
5 % av volymen ska vara godsel.
1 séck planteringsjord utan gédsel kostar 49 kr och innehaller 40 liter.
1 sack kogodsel kostar 50 kr och innehaller 40 liter.

Lararinformation och bedémning

Under stora delar av framtagningsprocessen av uppgifterna till respektive bedém-
ningsstdd har yrkeskunniga och/eller imneskunniga personer varit delaktiga. Detta
for att uppgifterna i si stor utstrickning som méjligt ska ha sin kontext utifrén
autentiska situationer. Beddmningen av visade kunskaper pa elevlésningar av upp-
gifterna ir konstruerad for att ha hog synlighet. Med synlighet avses i vad mén
bedémningen grundar sig pa tydliggjorda och vil avgrinsade grunder (Carlsson,
Gerrevall & Pettersson, 2013).

I bdda bedomningsstédens lirarinformationer anges vilka hjilpmedel och vil-
ken tidsitging som bedémningen ir utformad efter. Uppgifterna kategoriseras
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utifrin centralt innehall, formédgor och nivaer i kunskapskraven som varje uppgift ger
eleverna méjlighet att visa sin kunskap inom. I informationen finns éven bedémnings-
anvisningar med godtagbara svar, bedémningsmatris och bedémda elevlsningar.

Kategorisering av centralt innehéll, bedomningsanvisning med godtagbara svar
och bedémningsmatris exemplifieras med uppgiften Lagring av gidsel (mjilkkor).
Uppgiften ger eleverna mojlighet att visa kunskaper p& E- och C-niva.

Centralt innehall kurs 1a
Uppgiften ger méjlighet att visa kunskaper frin f6ljande centrala innehdll i matematik:

Nivd Taluppfattning Geometri Samband o » Problemlésning
aritmetik o forindring ﬁ“ »
algebra =5 Z
S s
g g
S o
Uppgift E CiA|Al A2 A3|Gl G2:G3 G4|Fl F2 F3 F4|Sl | S2|Pl P2 P3 P4
Lagring av godsel X i X X i X XX iXiX X X XX
(mjélkkor)

Godtagbara svar
Elevsvaren kan avvika och ind4 anses som godtagbara.

1.a) 980 m’®

1.b)  Lampligt matt angivet, t. ex
(1L5m x 25 m x 26,2 m)
(LL5m x 15m x 43,6 m)
(1,5m x 6,6 m x 100 m)

1.¢)  Lampligt matt angivet, t. ex
118 m? (ges av bredd 25 m)
124 m? (ges av bredd 15 m)

2. 14 kor

Genomférande och bedémning av elevlésningar

Genomférandet av en uppgift

Varje uppgift ska genomforas individuellt och vid ett dillfille av eleverna vars kunska-
per ska provas. For bedomningsstodet till matematik 1a kan uppgifterna anvindas
som ett beddmningsstdd under hela kursen och teranvindas pa nya elevgrupper.
Nir under kursens ging som uppgifterna ska genomforas avgors utifrdn vilket cen-
tralt innehall som har behandlats i kursen. Fér beddmningsstédet for grundliggande
nivan i vuxenutbildningen ska bedomningsstodet anvindas i slutet av delkurs 4 eller
i slutet av kursen om den lises som en helhet.
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Bedomningsmatris

E

Begrepp

Eleven visar forstaelse
for begreppet volym vid
bestdamning av godsel-
kompostens matt eller
vid bestdmning av
betongvolymen.

Procedur

Eleven gor nagra
berakningar, som
exempelvis behovd
lagringskapacitet och
akerns area.

Eleven gor flertalet
berékningar och
enhetsbyten i
deluppgifterna (1a, 1b,
lc och 2).

Problemldsning

Eleven visar med en
godtagbar skiss eller med
ett godtagbart uttryck
hur atgangen av betong
ska beréknas.

Eleven visar med en
skiss eller ett uttryck, dar
hansyn tagits till plattans
hérn, hur atgangen av
betong ska beraknas.

Matematiska
modeller

Matematiska
resonemang

Kommunikation

Redovisningen &r
mojlig att forsta och
félja men kan innehalla
vissa brister. Den
omfattar minst tva av
deluppgifterna (1a, 1b,
1c och 2).

Redovisningen ar

mojlig att félja och
omfattar huvuddelen

av deluppgifterna (1a,
1b, 1c och 2). Det
matematiska spraket ar
acceptabelt och enheter
anges.

Beddmning av elevprestationer

Beddémningen av varje elevprestation gér ut pd att avgora i vilken grad eleven visat
de kunskapskvaliteter som ir beskrivna i matrisen. Varje skrivelse i matriserna utgar
ifrdn att det som elevldsningen visar ska vara korreke fr att motsvarande kunskaps-
niva ska anses vara uppnddd. Exempelvis innebir skrivningen ”Eleven gir flertalet
beriikningar och enhetsbyten i deluppgifterna.” att de berikningar och enhetsbyten
som i detta fall ska bedémas, ska vara korrekta f6r att motsvarande kunskapsnivé ska

anses vara uppnadd.
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Féljande tre elever har genomfért uppgiften Lagring av gédsel (mjélkkor) och deras
prestationer har blivit bedémda utifrn tillhérande bedsmningsmatris.

Elevldsning 1
Looying oy _opdsel

{malkko ger MUm' fostopdse| pa Tar

o)
10514 = 14930 m" ska jog ha [noingskapacitet foy

b) Vet e)

C) vet e

- s .

2 J

‘/Hﬂé o

oL -"\ ]%}8 L)O\
1 84wa
NE S 8,615 kof som spri&ninﬂs&rm|
l;s

Kommentar: Elevlsningen visar inga berikningar korreke eller forstielse for begreppet
volym (1b och 1c). Elevlsningen anses dirfor inte omfatta minst tvd deluppgifter.
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Elevlésning 2

1. a) 430m’

L.

6) 38228 wm = 1596 m*

610 w?

YS0= 460 m = 20,3 b
920~ USO m= I0m

260: 0w - g o
203+ I,6 = 72,3 ha

21,3
T - '3;" IL‘”(OY'

Gor nigra korrekta berikningar

Kommentar: Elevlsningen visar korrekta berdkningar i deluppgift 2 men visar inte
forstaelse for begreppet volym (1b och 1c¢). Elevlgsningen anses dirfér inte omfatta

minst tvd deluppgifter.
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Elevlésning 3
Lae)rina av addsel
@) s y= 130w 220 - q00p

Svar: Dw maste kunnz |&¢éﬁi’.
minst 480 m* {astasdsel

b) X= Iﬁvn%c\ 15Xy = 980

U=br£dﬁl
930
Xys B
Xy = 683,33

NEsy33 = 25,56 % 25,6
25,6-25,6-1,5= 193,04
983,04 > 980 wm®

Svar: HB'ac\ 1S m
Rredd: 25,6m
Lihad: 25,6m
Volnm: 183m’

Detta ar Ndmplig2 matt 43 du
har kapacilt att lagra det du
prodncerzr med e extra

Wbrymme som inte v Sverdrived
S{-or%i.
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}’ C) VL

T Vi‘d’)“": (045:3)-26,5-26,5= 13 24n
2lofc| 28,6m 8
—
0,15:3m Botten: 25,6:25,6-0,15 = 43,30 w®

Totalk: 13,28+9330= 1IS58m>

Svar: Du vehiver IS,58m® be{ons

(s20-450)- 4¢0

7 M -uso + 2 B0 o 993100 wt
223100 m?
0000 - ZL3Ina
22,31 ha

T = BAA Y

Svar: Duw kehdver Iy Koy

Visar godtagbar skiss

Kommentar: Elevlosningen visar korrekta berikningar och enhetsbyten i hela
uppgiften och visar dirmed forstdelse for begreppet volym. Elevldsningen anses
ddrfor omfatta minst tv deluppgifter och det matematiska spraket anses acceptabelt.
Elevlgsningen visar en godtagbar skiss dd inte hinsyn till plattans horn tas.
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Ha
Ma

Forslag till diskussioner

1. Vilka f6r- och nackdelar finns det med att knyta matematikuppgifter till
autentiska situationer?

2. Hur kan ett samarbete mellan matematiklirare och yrkeslirare organiseras?
Vilka hinder kan finnas?

r hittar du materialet

terialet till bedomningsstdden f6r matematik 1a och kommunal vuxenutbildning

pa grundliggande nivd finns pd Skolverkets webbplats. Fér att komma &t materialet

krivs inloggningsuppgifter och behérighet till dmnet eller kursen. Det ir skolled-

nin

g/huvudman som forser lirarna med inloggningsuppgifter.

Referenser
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Redaktorer

Maria Nordlund ir provutvecklare och har mellan dren 2007 till 2019 varit projeke-
ledare for PRIM-gruppen vid institutionen f6r matematikimnets och naturveten-
skapsimnenas didaktik, Stockholms universitet. Hennes projektledarskap har inne-
burit ett 6vergripande ansvar for all verksamhet inom PRIM-gruppen, bland annat
nationella prov i matematik for grundskolan och matematik 1 f6r gymnasieskolan,
internationella studier som PISA och TIMSS, kommunala utvirderingar som UiM
(Utvirdering i matematik), beddmningsstdd i matematik och yrkesimnen samt kart-
liggningsmaterial for nyanlinda. Sedan 1997 arbetar hon med utvirderingar inom
olika imnesomréden och pd olika nivier samt kartliggningsmaterial f6r nyanlinda.
Nordlund har publicerat artiklar i Ndmnaren och ir en av redaktérerna till boken
”Alla minniskors méte borde vara s3” — Texter om bedémning. Hon har examen
inom sambhillsvetenskap med nationalekonomi och sociologi som huvudinriktning.

Astrid Pettersson ir professor i pedagogik med inriktning mot utvirdering och
matematikimnets didaktik vid Stockholms universitet. Hon var projektledare for
PRIM-gruppen frin och med 1992 till och med 2006. Hon ir frin 1997 veten-
skaplig ledare for forskningsgruppen Bedomning av kunskap och kompetens vid
Stockholms universitet och var under dren 2007-2013 forestdndare for den VR-
finansierade nationella forskarskolan i pedagogisk beddmning. Hon har varit leda-
mot av Matematikdelegationen. Pettersson har sedan den internationella studien
PISA:s forsta undersskning 2000 och fram till och med 2015 &rs undersokning
varit ansvarig pd institutionsnivd for matematikdelen i Sverige. Hon har ocksé lett
forskningscirklar i bedémning f6r verksamma lirare. Hennes forskningsintresse
har inriktats frimst mot kunskapsutveckling i matematik och hur elever lsser
uppgifter i matematik. Hon tilldelades Lirarstiftelsens hogre sirskilda stipendium
2016 for "sina insatser inom forskning och utredning pé det pedagogiska omradet
som pa ett framgangsrike sitt varit till gagn for lirarkaren”. Hon 4r en av redakts-
rerna till boken Lirares bedomningsarbete Forutsittningar Villkor Agens utgiven
av Natur och Kultur. Hon ir legitimerad lirare bland annat i matematik for rskurs
4-9 och gymnasieskolan. Hon har frimst undervisat p& grundskolans hagstadium.

Bokens dvriga forfattare

Erica Aldenius ir provutvecklare och har utvecklat "Hitta matematiken” — ett kart-
laggningsmaterial for forskoleklassen” och ”Gilla matematik” — ett beddmningsstéd
for &rskurs 1-6 i grundsirskolan. Hon #r sedan 2019 provansvarig f6r de nationella
proven i matematik for arskurs 3. Aldenius dr medférfattare till Nimnareartikeln
“Elevers skriftliga riknemetoder i addition och subtraktion” som behandlar elevers
anvindande av skriftliga riknemetoder i de nationella proven i arskurs 3 och hon har
medverkat i den internationella studien PIRLS. Aldenius 4r legitimerad lirare bland
annat i matematik for forskoleklassen och drskurs 17 samt specialldrare med inrike-
ning mot matematikutveckling. Hon har l&ng erfarenhet av undervisning frimst pa
lagstadiet i grundskolan.
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Margareta Enoksson arbetade under flera &r i PRIM-gruppen som provutvecklare
och var provansvarig fér de nationella proven i matematik for &rskurs 9. Hon har
dessutom arbetat med bedémningsstéd i grundliggande vuxenutbildningen samt
med Skolverkets kommentarmaterial i matematik. Hon har ocksi medverkat i de
internationella studierna PISA och TIMSS. Enoksson undervisar sedan flera &r inom
lirarutbildningen i matematikimnets didaktik och bedomning samt fér blivande
specialpedagoger och speciallirare och i olika lirarlyftskurser. Hon har bland annat
skrivit rapporten “Innehdll i behov av sirskilt stod. Erfarenheter fran lesson/lear-
ningstudies i matematik”. Enoksson ir legitimerad lirare i bland annat matema-
tik fér grundskolan drskurs 4-9 och gymnasieskolan samt legitimerad speciallirare.
Hon har mycket ling lirarerfarenhet och arbetar nu som lirare och speciallirare med
inriktning matematik, féretridesvis pa grundskolans hégstadium.

Niclas Evén ir provutvecklare och arbetar frimst med de nationella proven for ars-
kurs 9. Han har dven medverkat i utvecklingen av de nationella proven fér matema-
tik 1 och medverkat i arbetet med proven f6r matematik 2 for gymnasieskolan samt
i framtagandet av bedomningsstod for gymnasieskolans matematik 1 med yrkesin-
riktning. Sedan 2018 ir han projektansvarig i PRIM-gruppen for digitaliseringen
av de nationella proven i matematik. Han har ocksd medverkat i den internationella
studien PISA. Evén ir legitimerad lirare bland annat i matematik f6r grundskolans
drskurs 3-9 och gymnasieskolan. Han har haft sin huvudsakliga lirargirning i gym-
nasieskolan.

Yvonne Franzon har utvecklat "Nationellt bedémningsstdd i taluppfattning for &rs-
kurs 1-3”, Hitta matematiken” samt ”Gilla matematik”. Hon arbetar ocksi med att
utveckla de nationella proven i matematik for arskurs 3. Férutom att hon arbetar i
PRIM-gruppen ir hon forstelirare i matematik pd Aspuddens skola. Hon har skrivit
artiklar i Nidmnaren, en som beskriver bedémningsstodet for grundsirskolan och
en annan om clevers anvindande av skriftliga riknemetoder i de nationella proven
drskurs 3. Franzon ir legitimerad férskollirare och legitimerad lirare for drskurs 1-6.

Katarina Kristiansson ir provutvecklare och provansvarig f6r de nationella proven
for matematik 1. Dessutom har hon ansvarat for ate utveckla olika typer av bedésm-
ningsstod, sdsom kommentarmaterial f6r kunskapskraven i matematik f6r grund-
skolan och bedémningsstéd i matematik f6r grundliggande nivd i kommunala
vuxenutbildningen. Hon har dven medverkat i framtagandet av bedémningsstéd f6r
gymnasieskolans matematik 1 med yrkesinrikening samet i den internationella stu-
dien PISA. Hon har undervisat p4 lirarutbildningen i framfrallt bedomningskurser
inom matematikimnets didakeik. Kristiansson 4r legitimerad ldrare i bland annat
matematik for grundskolan drskurs 6-9 och gymnasieskolan. Hon har ling erfaren-
het av undervisning bade i gymnasieskolan och grundskolan.

Anette Nydahlir provutvecklare for de nationella proven i drskurserna 6 och 9. Hon
ir provansvarig f6r de nationella proven i matematik for arskurs 6 och har tidigare
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ocksd varit provansvarig fér de nationella proven i matematik for &rskurs 9. Hon har
lang erfarenhet av att vara med i referensgrupper f6r de nationella proven i arskurs 9
och har varit handledare for matematiklyftet. Hon var PRIM-gruppens representant
i Skolverkets kursplanearbete f6r programmering. Hon medverkar ocksé i den inter-
nationella studien TIMSS. Nydahl 4r legitimerad lirare i bland annat matematik for
grundskolans arskurs 4-9 och har l&ng ldrarerfarenhet frin grundskolan.

Inger Ridderlind ir universitetsadjunke vid Stockholms universitet. Hon ir kursan-
svarig i bide grundlirarutbildningen samt speciallirarutbildningen. Hon arbetar i
PRIM-gruppen sedan ar 2000 med olika uppdrag, frimst som provutvecklare for
de nationella proven i arskurs 6 och arskurs 9. Hon har medverkat i utvecklingen av
flera material, bland annat "Bedémning for lirande i matematik &rskurs 1-9”. Hon
har ocksa skrivit flera tidskriftsartiklar. Ridderlind har en masterexamen i matema-
tikimnets didaktik och har skrivit "Elevperspektiv p& bedémning fér lirande”. Hon
har medverkat i olika projekt om bedomning bland annat MiMa-projektet (Min
egen Matematik). Ridderlind ir legitimerad lirare med behérighet att undervisa i
matematik i rskurs 3-9 i grundskolan och i gymnasieskolan och har ling lirarerfa-
renhet frin grundskolan. Hon 4r ocksd speciallirare och har arbetat som matematik-
utvecklare pd kommunal niva.

Heléne Sandstrom ir provutvecklare och tidigare provansvarig for de nationella pro-
ven i matematik for drskurs 3. Hon arbetar dven med PRIM-gruppens kommunala
utvirderingar i matematik (UiM) och har medverkat i den internationella studien
TIMSS. Hon har ocksd arbetat med utveckling av materialen "Kartliggning av ny-
anlinda elevers kunskaper” i bide numeracitet och matematik. Hon var med i det
initiala arbetet med att ta fram mél for arskurs 3 och har erfarenhet av undervisning
inom ldrarutbildningen. Sandstrém har mycket ling erfarenhet som lagstadiclirare
och har varit rektor {6r forskola och grundskola &rskurs 1-6.

Anette Skytt har arbetat i PRIM-gruppen och varit provansvarig for de nationella
proven i matematik for &rskurs 3 samt projektansvarig fér materialen "Nationellt
bedémningsstdd i taluppfattning for arskurs 1-3” samt ”Gilla matematik”. Hon har
dven varit en av medarbetarna i framtagandet av materialet "Bedémning for lirande
i matematik arskurs 1-9”. Skytt har under ling tid varit matematikutvecklare pd
kommunal niv8. Hon ir ldgstadielirare med behorighet att undervisa i bland an-
nat matematik for arskurs 1-9 och har mycket ling lirarerfarenhet frin lagstadiet i
grundskolan.

Samuel Sollerman ir fran och med 2019 férestindare fér PRIM-gruppen. Han har
arbetat med den internationella studien PISA sedan 2010 och var dmnesexpert i
matematik for PISA-undersokningarna 2012 och 2015 i Sverige. Frdn och med
PISA-undersskningen 2018 ir han projektansvarig p institutionsniva f6r matema-
tiken i den svenska delen av PISA. Han ir dven projektansvarig for matematiken i den
internationella studien TIMSS i Sverige frin och med TIMSS-undersskningen 2019.
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Han har tidigare varit provansvarig for de nationella proven fér matematik 1 for
gymnasieskolan. Hans forskningsintresse ligger inom omradena validitet i stor-
skaliga mitningar och aspekter av interbedémarreliabilitet. Sollerman har skrivit
publikationer som handlar om hur lika lirare bedomer elevlésningar och om sam-
stimmigheten mellan svenska styrdokument och internationella studier som PISA
och TIMSS. Han har under 2019 disputerat pa avhandlingen ”Kan man rikna med
PISA och TIMSS? Relevansen hos internationella storskaliga mitningar i matematik
i en nationell kontext.”. Han har en bakgrund som gymnasielirare i bland annat
matematik och har lirarerfarenhet frin gymnasieskola, kommunal vuxenutbildning
och ldrarutbildning.

Niklas Thirn dir provutvecklare och arbetar frimst med de nationella proven for
matematik 1 for gymnasieskolan. Han har dven medverkat i arbetet med proven for
matematik 2 for gymnasieskolan och de nationella proven i matematik {6r &rskurs
9. Han ir projektansvarig for bedémningsstéd for gymnasieskolans matematik 1
med yrkesinrikening och har medverkat i den internationella studien PISA. Han har
undervisat i bedomningskurser pa lirarutbildningen. Thorn ir legitimerad lirare i
bland annat matematik fér grundskolan &rskurs 3—-9 och gymnasieskolan. Han har
undervisningserfarenhet frin bide grundskola och gymnasieskola.
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