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Syfte:  Syftet ar att belysa kunskapsmaéssiga faktorer i ar fem som kan vara sarskilt viktiga
for en elevs fortsatta matematikutveckling.

Teori: | teorigenomgangen redogors for en didaktisk &mnesteori som tar sin utgangspunkt
i individualisering och som betonar elevens forstaelse for matematik. Vidare
redogors for olika satt att se pa beddmning och for svarigheterna med en likvardig
betygsséttning.

Metod: Studien dar kvantitativ med hermeneutiska inslag. 42 elever med bristande
matematikkunskaper har ingatt i studien. Kunskapsprofiler for dessa elever skrivna
i samband med det nationella provet i matematik for ar fem har samlats in, tolkats
och kategoriserats. Elevernas kunskaper i ar fem har sedan jamforts med deras
slutbetyg i matematik for ar nio.

Resultat: Studiens resultat visar att relativt manga elever med kunskapsbrister i ar fem &nda

lyckas nd malen for ar nio. Det visade sig ocksa, vilket bor betecknas som
overraskande, att det inte gick att finna nagon korrelation mellan antal ej uppnadda
mal enligt kunskapsprofilen i ar fem och godkant betyg i matematik i ar nio. Elever
med brister inom flera av matematikens omraden i ar fem hade dnda natt malen for
ar nio och erhallit ett slutbetyg. | studien upptacktes dock att elever med bristande
taluppfattning i ar fem, i hogre grad riskerade att erhalla ett IG i matematik i ar nio,
jamfort med elever med brister inom andra omraden i matematik. Resultatet av
studien tyder ocksa pa att brister i taluppfattning och aritmetik kan leda till
svarigheter inom geometri och rumsuppfattning. Det omvénda forhallandet kunde
daremot inte pavisas.
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1 Inledning

| dagens skola ar diskussionen om hur maluppfyllelsen kan dka central. Andelen elever som
efter ar nio inte har behorighet till gymnasiet presenteras i media och krav pa hogre
maluppfyllelse stalls. |1 matematik & maluppfyllelsen lagre &n i de Gvriga kdrnamnena,
svenska och engelska. Av de elever som gick ur grundskolan ar 2009 var det 7,4 % som inte
lyckades fa betyg i matematik. Det innebér i faktiska siffror ungefar 8600 elever (Skolverket,
2010). Att maluppfyllelsen i matematik okar ar betydelsefullt ur flera aspekter. Kunskaper i
matematik behdvs for den teknologiska utvecklingen i samhallet. Inte minst géller detta den
teknologi och det matematiska kunnande som kan medfora att vi béattre forstar vart klimat och
vad som eventuellt kan hota detsamma (Kallén, 2008). Da studenter som studerar matematik
och naturvetenskap pa hogre niva ar en bristvara ar det av storsta vikt for vart samhalle att
maluppfyllelsen i matematik i grundskolan okar, sa fler har mojlighet att studera vidare pa
tekniska och naturvetenskapliga utbildningar. Det ar naturligtvis ocksa betydelsefullt ur den
enskilde elevens perspektiv att fa ett betyg i matematik i ar 9 med tanke pa framtida
utbildning. Utan ett betyg i matematik i ar 9 ar valmojligheten till gymnasiets nationella
program obefintlig (SOU 2004:97, 2004). Matematiska kunskaper ar ocksa nodvandiga for
den enskilde medborgaren for att forsta och tolka var omvarld och for att kunna fatta
valgrundade beslut. Det ar darfor aven en demokratisk fraga att alla far mojlighet att tillagna
sig ett visst matt av baskunskaper i matematik (Mouwitz, Emmanuelsson, & Johansson, 2003;
Skolverket, 2000).

Hur kommer det sig da att sa manga inte nar malen i matematik i grundskolan? Var finns
bristerna? Kan man ta reda pa vilka omraden i matematik som &r viktigare an andra for att ha
mojlighet att fa ett betyg i matematik i ar nio? Vad &r viktigast att ha med sig i sin
matematiska utveckling i tidiga ar? Vad maste man forst se till att reparera om nagot gatt snett
fran borjan? Som larare grubblar man ofta 6ver vad man ska lagga krutet pa i sin
undervisning. Vilka kunskaper ar viktiga att eleverna far med sig for att lyckas i sin framtida
matematikutveckling? | mitt arbete med elever i behov av sarskilt stod i matematik pa
hogstadiet tycker jag mig se att det som ofta fattas ar en grundlaggande taluppfattning. Manga
av dessa elever har inte knédckt hur positionssystemet fungerar. Detta for med sig att
algoritmrakning blir ett obegripligt mixtrande med siffror dar det for manga elever ar “rena
turen” om svaret blir korrekt. Nar talomradet vidgas och dessutom omfattar decimaltal sa
faller annu fler elever av banan. Kan det vara sa att brister i taluppfattningen ar den storsta
anledningen till att elever gar ur grundskolan utan betyg i ar nio? Finns det andra centrala
delar som har stor betydelse for att utveckla matematikkunnandet?

Att inte helt och fullt forsta hur vart rdknesystem ar uppbyggt skapar naturligtvis en osakerhet
i matematik och leder till att manga elever séager sig inte kunna eller inte tycka om att rakna.
Matematik blir ett &mne som kantas av radsla, osakerhet och ovilja vilket ar olyckligt med
tanke pa behovet av studenter som laser matematik pa hogre niva i vart framtida samhélle
(SOU 2004:97, 2004). Ur ett specialpedagogiskt perspektiv ar det naturligtvis viktigt och
intressant att fa kunskap om vilka omraden som ar viktiga for att elever ska ha majlighet att
inhamta tillracklig och relevant kunskap for att kunna fa ett avgangsbetyg i matematik i ar
nio. Studiens resultat kanske kan bista larare och specialpedagoger med kunskap om var fokus
bor ligga i matematikundervisning och diagnostisering for att sa manga elever som mojligt
ska na goda resultat.



2 Syfte och fragestéallningar

Syftet med studien ar att belysa kunskapsmassiga faktorer i ar fem som kan vara sarskilt
viktiga for en elevs fortsatta matematikutveckling. Utifran detta syfte kan f6ljande
fragestallningar vara relevanta:

e | vilken omfattning far de elever som inte natt malen for matematik i ar fem, godkant
slutbetyg for matematik i ar nio?

e Kan nagot samband skonjas mellan vilka kunskaper i matematik en elev har i ar fem
och om denne natt malen och fatt betyg i matematik i ar nio?

e Kan brister inom ett specifikt omrade i matematik innebéra svarigheter inom andra
matematikomraden?



3 Teorigenomgang

Den forsta delen i teorigenomgangen handlar om innehallet i grundskolans matematik. Den
inleds med en diskussion angaende skolans uppgift att ge alla elever nagon form av
baskunskaper i matematik. Vidare redogors for de kunskapsomraden i matematik som
aterfinns i kursplanen for grundskolans fem forsta ar. Denna del avslutas med ett avsnitt om
individualisering inom matematik. Den andra delen handlar om betyg och bedémning. I denna
del behandlas summativ och formativ bedémning, de nationella provens funktion och
betygssattning. En jamforelse mellan nationella prov i ar fem och TIMMS-testet presenteras,
liksom en studie 6ver samband mellan betyg och nationella prov i ar nio.

3.1 Matematiken i grundskolan

Tidig matematikutveckling

Barns formaga att tillagna sig matematik grundlaggs mycket tidigt. Redan under barnets
forsta ar kan man se att barn kan urskilja storlek t.ex. Manga barn anvander rakneorden som
ramsor eller som beteckningar och namn. For att forsta talens innebord och for att kunna
genomfora aritmetiska berakningar kravs att barnets forstaelse av matematik integreras med
kunskaper om tal och rakning. Flera forskare menar att barn maste uppfatta talets del- och
helhetsrelation for att verkligen forsta innebdrden av talet. De &r ocksa 6verens om att skolan
kan ta dod pa barnets nyfikenhet och kéansla for matematik genom att alltfor ensidigt
undervisa om upprakning och att bestimma antal. Undervisningen bor i hogre grad innehalla
problemlésande aktiviteter for att utveckla och ta tillvara barnets forstaelse for matematik
(Ahlberg, 1995; Johnsen Hgines, 2000; Malmer, 2002).

Baskunnande i matematik
Enligt kursplanen i matematik (Skolverket, 2000) har grundskolan till uppgift att

hos eleven utveckla sadana kunskaper i matematik som behovs for att fatta valgrundade beslut
i vardagslivets manga valsituationer, for att kunna tolka och anvéanda det 6kande flodet av
information och for att kunna félja och delta i beslutsprocesser i samhallet. Utbildningen skall
ge en god grund for studier i andra amnen, fortsatt utbildning och ett livslangt larande.
(Skolverket, 2000, s.26)

Utbildningen i matematik ska alltsa forbereda den enskilde eleven for ett medborgarskap i en
demokrati. Utbildningen ska ocksa forbereda for vardagslivet, yrkeslivet och for vidare
studier. Vad ar det da for kunskaper som kravs for att eleven ska vara val forberedd infor det
som véntar efter grundskolan?

| kursplanen uttrycks de baskunskaper alla elever ska uppna i uppnaendemal. Dessa mal &r
dessvarre mycket vagt formulerade och vilka kunskaper som ar minimikrav ar svart att uttolka
(Léwing & Kilborn, 2002). I kursplanen star det vidare att det ar viktigt att larare inte nojer
sig med denna niva. Det ar tydligt att de flesta elever forvantas na langre an sa:

Malen uttrycker en lagsta godtagbar kunskapsniva. Skolan och skolhuvudmannen ansvarar for
att eleverna ges majlighet att uppna denna. De flesta elever kan och ska komma léngre i sin
kunskapsutveckling &n vad denna niva anger.

(Skolverket, 2000)



Varfor ar det da sa att alltfor manga elever inte ens nar lagstanivan? | en rapport om
baskunnande i matematik, utgiven av Skolverket, beskriver Kilborn (2003) hur diskussioner,
anda sedan grundskolans inférande, forts om hur undervisningen i matematik ska organiseras,
vad man skall undervisa om och hur matematiken ska presenteras for eleverna. Kilborn ar
mycket kritisk till att ansvariga myndigheter vid flera tillfallen forkastat larares kompetens,
for att istallet infora nya metoder och satt att se pa undervisning och matematik. Detta utan att
lararkaren getts adekvat kompetensutveckling. Kritik riktas ocksa mot att organisatoriska
aspekter dverskuggat matematikens innehall. Kilborn lyfter fram myndighetens oférmaga att
hjélpa och stétta larare i fragor som rér matematiska baskunskaper och basfardigheter.

For att fa ett lyckat resultat kravs att lararen har en klar malsattning med sin undervisning.
Kunskapsmalen behdver ocksa forankras hos eleverna. Larare behdver arbetsplaner, som
I6per genom hela grundskolan, att folja. Att ta fram lokala arbetsplaner i ett amne ar svart och
kraver vagledning och central styrning i hdgre grad &n vad som varit fallet.

Taluppfattning och aritmetik

Enligt kursplanen i matematik skall eleven i slutet av det femte skolaret:

- ha en grundlaggande taluppfattning som omfattar naturliga tal och enkla tal i brak- och
decimalform.

- forstd och kunna anvanda addition, subtraktion, multiplikation och division samt kunna
upptécka talménster och bestdmma obekanta tal i enkla formler.

- kunna rékna med naturliga tal i huvudet med hjélp av skriftliga rdknemetoder och med
miniréknare.
(Skolverket, 2000, s.28)

Begreppet taluppfattning kan beskrivas som en kansla for hur tal ar uppbyggda och hur de
relaterar till varandra (Lowing, 2008). For att erhalla en god taluppfattning &r det
fundamentalt att forsta hur vart positionssystem ar uppbyggt. Det ar viktigt att larare tar sig tid
att undersoka om eleven har denna forstaelse. For en gynnsam matematikutveckling ar det
viktigt att eventuella missuppfattningar analyseras och att eleven utifran denna analys far
mojlighet att bygga upp en god forstaelse for positionssystemet, t.ex. genom laborativt arbete.
Att ha en grundlaggande forstaelse for positionssystemet ar en forutsattning for att
framgangsrikt kunna arbeta med och forsta inneborden av decimaltal. Just decimaltal kan
stalla till bekymmer for manga elever om en grundlaggande forstaelse inte finns. Regler utan
forankring i forstaelse som t.ex. att flytta decimaltecknet eller att stryka nollor, hjélper inte de
elever som inte forstatt hur positionssystemet fungerar (Sherman, Richardson, & Yard, 2009;
Malmer, 2002).

Aritmetik omfattar rakning enligt de fyra raknesatten med hela tal. Utgaende fran de positiva
heltalen leder dock vissa raknesatt till en utvidgning av talomradet. Subtraktion av hela tal
kan t.ex. leda till det negativa talomradet. Division kan leda till braktalen (Bra Bockers
Lexikon 2000, 1997). Aritmetiska kunskaper &r darfér grundldggande for fortsatta
matematiska studier da talomradet vidgas.

Vad ar hénan och vad ar agget?

Manga forskare ar Gverrens om att en god taluppfattning ar en forutsattning for att kunna
utfora en berékning skriftligt eller i huvudet. For att utfora berédkningar snabbt och enkelt
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kravs det att tabellkunskaper har automatiserats. Ar inte tabellerna automatiserade blir
huvudrakning och algoritmrakning nagot krangligt som tar lang tid (Léwing, 2008; Malmer,
2002; Mclintosh, 2009). Automatiserade tabeller ar extra viktigt for elever med begrénsat
arbetsminne, t.ex. dyslektiker. Dessa elever ar i annu storre utstrdckning an andra hjélpta av
bra tabellkunskaper och rutiner som bygger pa forstaelse eftersom dessa kunskaper utgor en
forutsattning for att fa storre mojlighet att fokusera pa sjalva problemet istallet for att fastna i
rena rakneoperationer (Sterner & Lundberg, 2002).

Loéwing (2008) papekar, a andra sidan, att tillagnandet av tabellkunskaper kan vara ett viktigt
led i att bygga upp en god taluppfattning. Lowing menar ocksa att elever kan tillagna sig en
god taluppfattning genom att algoritmrakning problematiseras och konkretiseras t.ex. genom
att synliggora algoritmen med laborativt material, exempelvis pengar. Hon menar vidare att
det ar viktigt att larare pekar pa de matematiska raknelagar som anvands.

Som redan namnts ar det emellertid viktigt att tabellkunskaper lars in med hjalp av hallbara
tankestrukturer och inte som ren utantillkunskap. Matematikundervisningen har bestatt och
bestar till viss del av fardighetstraning. Lararens avsikt ar naturligtvis att eleven ska "néta” in
procedurers tillvdgagangssatt. Missriktad fardighetstraning kan emellertid befésta
missuppfattningar som kan bli djupt rotade och svara att Gvervinna. Naturligtvis behovs
fardighetstraning och viss memorering av fakta men dessa maste bygga pa en god
taluppfattning och kunskap om samband som gor det mgjligt att harleda kombinationer som
glomts bort (Mclntosh, 2009).

For att l6sa matematiska problem &r det nodvandigt att forstaelse for de fyra raknesatten finns
och att elever behérskar grundlaggande rakneoperationer med flyt. Finns inte denna forstaelse
far eleven problem med att analysera och arbeta med den matematik som kravs vid
problemldsning (Léwing, 2008).

Rumsuppfattning, geometri och matning
Enligt kursplanen i matematik skall eleven i slutet av det femte skolaret:

- ha en grundlaggande rumsuppfattning och kunna kéanna igen och beskriva nagra viktiga
egenskaper hos geometriska figurer och monster.

- kunna jamfora, uppskatta och méata langder, areor, volymer, vinklar, massor och tider samt
kunna anvénda ritningar och Kkartor.
(Skolverket, 2000, s.28).

Rumsuppfattning

En grundlaggande rumsuppfattning ar nodvandig for att forstd sin omvarld och kunna
orientera sig i rummet. Rumsuppfattning handlar om relationer inom och mellan objekt och
mellan objekt och omvérld. Exempel pa detta &r att forsta och kunna beskriva var i rummet ett
foremal eller man sjalv befinner sig i relation till andra foremal med hjalp av begrepp som
avstand och riktning. Det handlar ocksd om att beskriva, jamfora, avbilda, och uppskatta
storleken av avstand, vinklar och andra geometriska objekt. Ett viktigt led i utvecklingen av
ovanstaende ar att eleven far maojlighet att upptéacka likheter och skillnader hos objekt genom
att sortera och klassificera olika foremal. Genom att tillsammans i elevgruppen fa satta ord pa
likheter och skillnader hos foremal kan ett adekvat matematiskt sprak utvecklas inom detta
omrade (Namnaren, 1996; Bergius & Emanuelsson, 2008).



For att kunna tillagna sig en rumsuppfattning och kunna beskriva omvarlden ar det ocksa
viktigt att elever tidigt far mojlighet att upptacka monster i sin vardag. Detta géller bade
statiska monster och monster som systematiskt forandras, t.ex. néar det galler tal. Monster har
bade praktiska och estetiska funktioner och det finns en tydlig relation mellan konst och
matematik. Elever som upptécker, fullféljer och beskriver moénster har borjat generalisera,
vilket &r en viktig formaga att utveckla inom matematiken (Bergius & Emanuelsson, 2008).

Geometri

Geometri ar en mycket gammal gren av matematiken. For att lara sig geometri krévs en
grundlédggande rumsuppfattning. Geometrins roll &r att bygga upp modeller for att kunna
forsta och beskriva var fysiska omgivning. For att forstd dessa modeller behover elever
uppleva geometrin praktiskt for att senare kunna abstrahera modellerna. Historiskt sett har
skolgeometrin dessvarre haft och har i manga skolor an idag en mycket liten praktisk
anvandning. Det finns en tradition att reproducera geometriska bevis och anvénda formler
utan nagon djupare forstaelse (Kilborn, 1992; Lowing & Kilborn, 2002).

Det ar naturligtvis lika viktigt i geometri som i andra omraden inom matematik att
undervisningen moter eleven pa dennes abstraktionsniva. Praktiska tillampningar inom
geometrin ar darfor nodvandiga for att elever fran borjan ska forsta vad geometri handlar om.
Formella berdkningar bor darfor introduceras forst nar forstaelse finns. Vid métning av area
t.ex. kan oregelbundna ytor med fordel anvandas for att forstd vad area ar innan formler for
olika geometriska figurers area presenteras (Lowing & Kilborn, 2002).

Matning

Matning kan sammanfattas i att uttrycka en egenskap eller ett tillstand med hjalp av ett tal.
Maétning kan vara enkelt t.ex. mata langd men kan ocksa vara mer komplicerad t.ex. méata area
eller volym. Det &r viktigt att gora elever uppmarksamma pa att matning kan ske pa olika satt
beroende pa situation. En cylinders volym kan t.ex. matas genom att undersoka hur mycket
vatten som far plats inuti, om den ar lagom stor och vattentat vill saga. Ar cylindern som ska
volymbestammas daremot en silo ar en berdkning utifran silons yttre matt ett battre alternativ.
Matning kan ocksa ske indirekt. Volymen av ett karl kan t.ex. bestimmas genom att karlet
fylls med vatten och sedan végs. Ibland behdvs inga exakta matt. Det kan racka med att
jamfora tva foremal for att bestamma vad som &r langst, tyngst, storst etc. (Kilborn, 1992).

Statistik

Enligt kursplanen i matematik skall eleven i slutet av det femte skolaret:

- kunna avldsa och tolka data givna i tabeller och diagram samt kunna anvénda elementéra
lagesmatt.
(Skolverket, 2000, s.28)

Mycket av den matematik vi moter i vardagslivet ar beskrivande matematik sasom tidtabeller,
priser, datum m.m. Tabeller och diagram anvands for att snabbt ge omfattande och slagkraftig
information. | vart moderna samhalle blir det darfor allt viktigare att forstd och analysera
statistisk information. Att arbeta med statistik i skolan ger méjligheter att upptacka samband,
inte bara inom matematiken utan ocksa mellan matematik och andra amnen (Dunkels, 1996;
Bergius & Emanuelsson, 2008).
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Statistik infordes relativt sent i grundskolan. Forst i Lgr 69 infordes statistik som ett
huvudmoment inom matematiken. Vid presentation av en mangd data &r det nédvandigt att
vedertagna modeller for presentationen anvands for att materialet ska bli begripligt. Det &r
ocksa viktigt att kritiskt kunna granska statistiskt material for att inte bli lurad av information
som presenteras pa ett felaktigt eller missvisande satt (Kilborn, 1992).

Att lasa av ett diagram &r oftast latt for relativt smé& barn. Lisbeth Akesson-Berg (1996) har
visat att tdmligen unga elever med relativt lite hjalp forstar koordinater och de mest
grundlaggande aspekterna av ett diagram. Diagram kan tolkas pa olika satt och att verkligen
forstd ett diagrams innehéll kan darfor vélla bekymmer. Akesson-Berg lyfter fram nagra
specifika problemomraden nar det galler att forsta diagrams innebord. Hon menar att elever
t.ex. missforstar ord och begrepp, misstolkar symboler och symbolik i diagram, har
svarigheter med matematiska begrepp eller helt enkelt drar felaktiga slutsatser av sina
avlésningar.

Individualisering

En utgangspunkt i all matematikundervisning maste vara att alla vill och kan lara sig
matematik under ratta forutsattningar (Mclntosh, 2009). Tyvarr har manga elever alltfor tidigt
gett upp da undervisningen inte mott dem pa deras villkor. Istallet for att forsoka och
misslyckas valjer en del att uppfattas som lata och ointresserade (Wiliam, 2007).

For att alla elever ska ha forutsattningar att nd malen for matematik i ar nio &ar en
individualisering av undervisningen nodvandig. Enligt l&roplanen (Skolverket, 2006) har
skolan ”... ett sarskilt ansvar for de elever som av olika anledningar har svarigheter att na
malen for utbildningen. Darfor kan undervisningen aldrig utformas lika for alla”. Hansyn
maste tas till de lagpresterande eleverna utan att de hogpresterande eleverna for den skull blir
lidande.

For att erhalla en god utveckling i matematik &ar det viktigt att utgd fran en didaktisk
amnesteori. Det maste finnas en plan for den matematiska utvecklingen genom hela
grundskolan. Larare maste veta vad malen for undervisningen ar och det som ska laras in
under grundskolans senare ar maste grundlaggas redan fran borjan. Matematiska moment och
strukturer bygger pa varandra och har man som elev inte forstatt eller missuppfattat nagot
moment s& kan det vara forédande for fortsatt utveckling i matematik. Det fordras att eleverna
far med sig hallbara strukturer som kan generaliseras och anvandas vid fortsatta
matematikstudier. Lararens planering bor utga ifran en karna av baskunskaper som alla elever
ska tillagna sig och dar det dven for de lagpresterande eleverna finns en kontinuitet och
lamplig progression i undervisningen. For de elever som tillagnat sig baskunskaperna i ett
undervisningsmoment ska det &ven finnas mojlighet att fordjupa sina kunskaper inom
momentet mot stravansmalen (Léwing & Kilborn, 2002).

Enligt Ollerton och Watson (2001) finns det ett missforstand bland larare att vissa moment
maste foregas av andra. De menar att det ar fel att ta bort moment for elever. Istallet maste
alla matematiska moment anpassas till aven svaga elevers niva. Da kan dven dessa elever
tillgodogora sig kunskaper och blir inte utestdngda fran vissa moment i matematik for att
dessa ansetts vara for svara. Ollerton och Watson havdar ocksa att elever maste bli mer
delaktiga i undervisningen och hur de sjalva lar.

For att kunna individualisera undervisningen pa ett bra satt krdvs det nagon form av
diagnosticering. Det ar viktigt att lararen vet vilka forkunskaper eleverna i gruppen har for att
kunna planera undervisningen for ett nytt moment. Diagnoser kan utforas skriftligt eller
muntligt i form av intervjuer avsedda for att ta reda pa elevers forkunskaper inom ett visst
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matematiskt omrade (Lowing & Kilborn, 2002; Mcintosh, 2009). Det har visat sig att larare i
allt for dalig utstrackning faktiskt vet vilka forkunskaper deras elever har. Detta leder till att
planeringen inte utgar fran elevernas faktiska kunnande. Det &r ocksa forodande om
mottagande lérare, vid stadiedvergangar och vid byte av skola, tar for givet att eleven besitter
kunskaper som denne inte har (Léwing, 2008).

For elever med svarigheter i matematik ar det naturligtvis extra viktigt att undervisningen
anpassas efter deras forutsattningar. Ofta har dessa elever en svag abstraktionsférmaga och
behdéver mota nya moment flerperceptuellt. Nya matematiska begrepp och moment maste
presenteras pa olika satt och larare bor visa pa konkreta vardagliga situationer for att
matematiska rutiner ska beféastas (Malmer, 2002; Sherman, Richardson, & Yard, 2009;
Lowing & Kilborn, 2002).

3.2 Bedémning och betyg

| lararens uppgift ingar att bedoma elevers kunskapsutveckling. Beddmning kan och bor ske
pa olika satt beroende pa syftet med beddmningen och vad som ska beddmas.
Bedomningsmetoderna maste ocksa anpassas till och spegla den kunskap och de kvalitativa
formagor vi vill att eleverna ska utveckla. | engelsksprakig litteratur skiljer man vanligtvis
mellan formativ och summativ bedémning, tva centrala begrepp som diskuteras alltmer aven i
den svenska skolan (Gipps, 1994).

Summativ beddémning kan &ga rum efter avslutad kurs for att kontrollera och méta elevers
kunskap inom ett sarskilt omrade och for att se hur val kursen infriat forvantningarna.
Beddmningen kan sammanfattas med ett betyg eller en poéngséttning. De betyg som svenska
elever far fran och med arskurs 8 ar exempel pa summativ bedémning (Bjorklund Boistrup,
2008). Under 1900-talet har den svenska skolan &gnat sig mest at summativ bedémning men i
senare kursplaner och styrdokument framhalls den formativa bedomningen (Skolverket,
2006). Med formativ bedomning avses sadan som framjar och véagleder larandet. Under
larandets gang bedoms elevens arbete och forslag till forbattring och utveckling sker
kontinuerligt (Gipps, 1994).

Lindstrom (2008) menar att bedomning och larande ansetts vara tva skilda foreteelser men att
detta under senare ar har andrats. Bedémning anvands mer och mer for pedagogiska syften. |
och med detta har beddmning gatt fran att vara lararens enskilda angelagenhet efter avslutad
kurs till att vara ett samarbete med eleven kring dennes kunskapsinhdmtning under hela
larandeprocessen. Fokus har flyttats fran ratta svar och fardiga produkter till larandeprocesser,
och beddémningens utformning ar kvalitativ istéllet for kvantitativ. Detta forutsdtter en god
kommunikation mellan elev och l&rare.

Hur beddmningen gar till paverkar naturligtvis elevers tilltro till sin férmaga och sitt larande.
En del elever har kanske en strategi for, och kan sjalva se, hur de ska gora for att utvecklas
inom olika kunskapsomraden, men detta géller inte alla. Manga elever behdver hjalp med att
identifiera nasta steg i kunskapstrappan. En formativ bedomning dar eleverna dels far veta var
de kunskapsmassigt befinner sig, dels far forslag till utveckling, gynnar framforallt de
lagpresterande eleverna. Studier har visat att dessa elever forbattrar sina resultat mest da den
formativa bedémningen blir battre (Bjorklund Boistrup, 2008; Pettersson, 2008; Wiliam,
2007).
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Beddmning av matematikkunskaper

I matematik &r den summativa bedémningstraditionen stark. Elevers kunskap har traditionellt
matts via skriftliga prov dar ratt svar beldnas och resultat redovisas med antal poéng. | och
med LPO 94, dar tonvikten ligger pa forstaelse, analys av IGsningsprocedurer, Kritisk
granskning av resultat samt formaga att dra slutsatser, kravs det nya typer av
bedémningsmetoder som komplement till de traditionella. Kjellstrom (2008) visar pa olika
utgangspunkter for bedomning och gér en huvudsaklig uppdelning i holistisk och analytisk
bedémning. Den holistiska bedomningen avser en helhetsbedomning och sker pa basis av
bedomarens helhetsintryck. En analytisk beddmning avser olika delar av en process eller olika
aspekter av en produkt. For att bedéma olika aspekter av matematiska kvaliteter har
bedomningsmatriser utvecklats. Intentionen med dessa matriser &r att hjalpa larare att bedéma
andra kvaliteter an de minneskunskaper som tidigare bedomts. Aspekterna graderas i nivaer
med tydliga nivabeskrivningar. Enligt Kjellstrom har det dock varit svarare att fa larare i
matematik att se fordelarna med att beddma elevers kvalitativa fortjanster med hjalp av
matriser jamfort med l&rare i andra &mnen.

Nationella prov

| borjan av 90-talet reformerades den svenska skolan till att bli mal- och resultatstyrd. Detta
innebar att de standardprov som tidigare genomférts i hela landet nu behdvde goras om.
Standardproven var kopplade till en femgradig betygsskala och resultaten pa proven for hela
landet utgjorde underlag for lararnas betygssattning. Proven forutsatte att alla laste efter i stort
sett samma plan och att skolan var starkt regelstyrd fran central niva. 1 och med reformen
andrades forutsattningarna. | laroplaner och kursplaner talar man inte langre om pa vilket satt
malen ska uppnas utan det ar upp till larare, elever och skolledning att gemensamt bestimma.
Utifran dessa nya forutsattningar utvecklades de nationella proven i ar fem och i ar nio. De
nationella proven i ar fem omfattade dmnena matematik, svenska och engelska. PRIM-
gruppen i Stockholm fick till uppgift att utforma proven i matematik och detta skedde i nara
samarbete med de andra &mnesgrupperna. De forsta proven var klara att anvéandas
varterminen 1996. Till en borjan var det tankt att de nationella proven i ar fem skulle vara
obligatoriska men i och med regeringsskiftet 1994 &ndrades detta till att bli frivilligt for
skolorna. | de allra flesta kommuner har dock lokala beslut tagits om att alla skolor ska
genomfora de nationella proven i ar fem (Fredén, 2004).

De nationella provens egentliga syfte har under den tid de funnits inte varit helt klart. En
diskussion har forts om i vilken utstrackning de nationella proven far paverka undervisningen.
Om provens syfte ar att utvardera och folja upp, inte bara elevers resultat utan ocksa larares
undervisning, bor proven paverka sa lite som mojligt. Ar provens syfte daremot ar att utveckla
skolsystemet bor de istédllet paverka sa mycket som mojligt pa ett positivt satt. Provens syfte
och funktion har sedan borjan av 90-talet andrats flera ganger. Utvecklingen kan beskrivas
som att provens funktion har gatt fran att vara ett redskap for lararen for att kunna satta
likvardiga betyg, till att bli ett matt pa likvardighet. De stddjande och utvecklande
ambitionerna i uppdraget fran regeringen kvarstar dock (Lundahl, 2009).

Nationella prov i matematik i ar fem

I @mnet matematik har uppgifter och bedémning av nationellt genomférda prov skiftat i
karaktar fran att handla om att rakna rétt och snabbt till att i hogre grad fokusera pa hur
eleverna kommer fram till ett svar. Tanken med de nuvarande nationella proven &r att en
positiv bedomning ska tillampas dar fokus ligger pa det som ar vésentligt framfor det enkelt
matbara och dar elevernas arbete bedéms utifran kvalitativa fortjanster. | och med det vidgade
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kunskapsbegreppet i samband med Gvergangen till det mal- och resultatstyrda systemet finns
det inte mojlighet att prova alla de matematiska kompetenser eleven forvarvat under sin
skoltid. De nationella proven ska darfor ses som ett komplement till den ordinarie
undervisningen och som ett stod for lararens bedomning av elevens kunskapsutveckling.
Proven avser att visa olika kvaliteter i elevens kunnande men ocksa synliggdra eventuella
brister eller missuppfattningar (Pettersson, 2004; Alm, 2004).

Kunskapsprofil i matematik for ar fem

De nationella amnesproven i ar fem &r i huvudsak utformade i enlighet med forskning om
pedagogisk beddmning. Aven styrdokument och kursplaner &r starkt influerade av
ovanstaende och amnesproven utgor en konkretisering av dessa styrdokument. | den
pedagogiska beddmningen &r det viktigt att bedémningen verbaliseras och som hjalp for detta
utformades i samband med amnesprovet for ar fem, en kunskapsprofil (Bjorklund, 2004). |
kunskapsprofilen sammanstalls och synliggors elevens kunnande och vilka mal som eleven
natt respektive ej natt. Kunskapsprofilen bygger pa en helhetsbedémning av den kunskap
eleven har visat i skolan och ar tankt att ligga till grund for elevens fortsatta utveckling i
matematik. | kunskapsprofilen har lararen méjlighet att dokumentera elevens starka och svaga
sidor och hur det fortsatta arbetet i matematik kan se ut (Fredén, 2004).

Enligt de lararenkater som samlades in efter att de nationella proven var genomforda ar 2005,
har ungefér 80 % av lararna uppgett att de anvant kunskapsprofilerna. Profilerna beddmdes av
lararna att vara ett bra underlag for utvecklingssamtal och vid planering av atgardsprogram.
Av enkaterna framgick ocksa att man ansag att profilerna gav god information om elever vid
byte av larare (Skolverket, 2005).

Resultat fran amnesprovet i matematik for ar fem 2005 och TIMSS-testet
2007

Amnesproven i matematik har avsiktligt fokuserat pa forstdelse for raknesitten, god
taluppfattning vad géller enkla tal i brak- och decimalform och att kunna rakna med skriftliga
metoder och minirdknare. Dessa moment tycks ha stor betydelse for att kunna utvecklas och
kunna lyckas i matematik, men verkar vara svara att uppna enligt resultat fran proven (Alm,
2004).

Vid analys av elevarbeten har det framkommit att "svaga” elever i storre utstrackning visar pa
brister i begreppsforstaelse, felaktiga I6sningsstrategier, brister i taluppfattning och
svarigheter att hantera ovidkommande information. De kan t.ex. ha svart att bestimma vilket
raknesatt som ska anvandas eller sa anvander de sig mekaniskt av regler och metoder utan
storre forstaelse (Pettersson, 2004).

Detta bekrdftas i den studie som Bentley (2008) gjort om svenska elevers
matematikkunskaper i TIMSS fran ar 2007. TIMSS (Trends in International Mathematics and
Sience Study) &r ett internationellt test som undersoker elevers kunskap i matematik och
naturvetenskap i arskurs 4 och arskurs 8. | Bentleys studie visas att elever i relativt liten
utstrackning gor slumpmassiga raknefel. Misstagen beror till stor del pa att forstaelsen av
begrepp eller begreppsmodeller inte utvecklats tillrackligt. Bentley jamfor resultat fran
amnesprovet i ar fem med TIMSS-testet for elever i ar 4 och kommer fram till att subtraktion
ar ett moment dar eleverna i stor utstrackning misslyckas. Bentley menar att de for
subtraktion principiellt skilda problemsituationerna utjamna och jamfora inte tas upp i
undervisningen i samma utstradckning som problemsituationen forandring-ta-bort. Detta gor
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att manga elever har svart att enkoda problemsituationer till subtraktion. Aven
subtraktionsalgoritmen stallde till bekymmer for eleverna. Det nationella @mnesprovet for ar
fem visade att endast en tredjedel klarar standardalgoritmen for subtraktion. I TIMSS-testet
var det endast en femtedel av eleverna som lyckades med algoritmen. | division finns
liknande problem. Vid uppgifter som representeras av delningsdivision lyckas elever battre &n
vid uppgifter som representeras av innehallsdivision. Andra omraden som visade pa
svarigheter var tal i brakform, begrepp som area och omkrets, proportionalitet och forstaelse
for likhetstecknet.

Bentley har i en senare studie jamfort svenska elevers resultat i matematik med elever fran
Hongkong och Taiwan. Elever fran Hongkong och Taiwan ar de elever som lyckas bast i
TIMSS. Bentley (2010) menar att detta beror pa den konceptuella undervisning som bedrivs i
dessa lander till skillnad fran procedurell undervisning som den svenska skolan karaktariseras
av. Konceptuell kunskap innebédr att olika matematiska kontexter binds samman med
karnfulla principer och begrepp. Procedurell kunskap daremot ar av lokal natur och hénférs
till 16sningar av specifika matematiska problem. Konceptuell kunskap kan leda till procedurell
kunskap men det omvéanda forhallandet sker endast undantagsvis.

Betyg och bedémning i ar nio

Nar svenska elever gar i ar atta far de for forsta gangen under sin skolgang betyg. Betyg ska
sedan sattas efter varje termin i ar atta och nio. Enligt laroplanen (Skolverket, 2006) ska
betygen uttrycka i vad man den enskilda eleven har uppnatt de mal som uttrycks i kursplanen
for respektive @mne eller dmnesblock. /.../ Léraren skall vid betygssattningen utnyttja all
tillganglig information om elevens kunskaper i forhallande till kraven i kursplanen och gora
en allsidig bedémning av dessa kunskaper” (s.16). Detta innebdr att larare inte enbart far se
till resultat av skriftliga prov utan att de i ar nio ocksa maste se till andra prestationer eleven
gjort under sin skoltid.

I och med inforandet av LPO 94 blev betygssystemet malrelaterat istallet for normrelaterat.
Ett normrelaterat betygssystem anvéands nar man vill jamfora elever med varandra t.ex. for att
gora ett urval infor hogre studier. | ett malrelaterat system ar informationsfunktionen viktigare
an urvalsfunktionen, vilket innebar att syftet med betygen &r att visa vad nagon kan. Betyg
satts da utifran formulerade kriterier (Wikstrom, 2007).

| kursplanen anges mal som eleven som lagst maste uppna for att fa godkant (G) efter
avslutad kurs. Dessutom anges kriterier for kvaliteter for vél godkant (VG) och mycket vl
godkant (MVG) i de olika @mnena. Relationerna mellan betygsstegen har sin grund i olika
kvaliteter och inte som positioner pa nagon skala. For att fa val godkéant maste eleven uppna
malen for godkant och dessutom visa de kvaliteter som beskrivs for vl godkant i respektive
amne. Samma sak géller for betyget mycket vél godkant. Om en elev inte nar malen i nagot
amne far denne inget betyg i detta &mne (Skolverket, Utbildningsavdelningen, 2009).

Det malrelaterade betygssystemet ar dock inte helt oproblematiskt. Da det inte finns centralt
formulerade kriterier har skolorna haft i uppgift att sjalva formulera sddana. Tholin (2006)
menar att lararnas arbete med att sétta rattvisa och likvardiga betyg i och med detta i stort sett
ar omojligt. Han diskuterar svarigheterna med att malen satts centralt men att innehallet ska
bestdmmas ute pa skolorna och menar att det inte ar rimligt att varje enskild larare ska kunna
avgora vilket innehall undervisningen bor ha. Hans avhandling visar dessutom att det finns
skolor som tolkat den lokala friheten sa langt att man till och med gor forandringar i
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nationella styrdokument och dérmed inkluderar ndarvaro, flit och uppférande i sina
betygskriterier.

Aven Selghed (2004) visar i sin avhandling att larare vid betygsséttning védger in andra
aspekter an elevens kunskap och fardigheter. Han har visat att elevens personlighet och
beteende kan ha betydelse for vilket betyg denne far. Aven skolorganisatoriska aspekter kan
paverka. Det kan handla om att larare haller igen vid betygssattningen for att eleven inte ska
lagga av. Externa krav och forvantningar fran elever, foraldrar och kollegor kan gora att larare
kanner att det blir besvarligt om eleven inte far ett G. Betyget anvénds av vissa larare som
disciplinatgard, andra anser att eleven kan fa G eftersom denne har gjort sitt basta dven om
alla mal inte ar uppnadda. Betyg ar alltsa ett trubbigt instrument som bara delvis visar vad de
ska visa. En anledning till detta menar Selghed ar att skiftet fran ett normstyrt system till ett
mal- och resultatstyrt system gick relativt snabbt och manga larare upplevde detta chockartat.
Eftersom manga larare inte fick tid och mdjlighet att satta sig in i hur det nya systemet
fungerar har betygssattandet i mangt och mycket rullat pa i samma hjulspar som tidigare.
Manga larare uppfattar kraven i styrdokument och nationella prov som for lagt stallda och
later egna mallar och laromedel sétta nivan.

Slutbetyg och nationella prov i ar 9

For att oka likvardigheten vid betygssattning tillhandahaller staten nationella prov i ar 9.
Dessa ar obligatoriska men endast véagledande vid bedémningen av eleven. Hansyn ska ocksa
tas till vad eleven visat vid andra tillfallen under sin skoltid. Det ar alltsa helt i sin ordning om
provbetyg och slutbetyg inte alltid dverensstimmer for en elev. Tittar man daremot pa
relationen mellan provbetyg och slutbetyg i hela landet bor det finnas ett klart samband for att
likvardigheten mellan skolor ska vara tillfredsstallande. Sa ar inte fallet. Skolverket (2008)
har i en rapport undersokt relationen mellan provbetyg och slutbetyg och funnit att atta av tio
elever inte far samma slutbetyg som provbetyg och att skillnaden skolor emellan &r stora. Det
finns skolor dar en mycket stor andel elever far hogre slutbetyg &n provbetyg och det finns
skolor dar en stor andel elever far ett lagre slutbetyg &n provbetyg. Det ar framforallt elever
som inte fatt ett godkéant provbetyg som i slutbetyget far en hojning till betyget G. |
matematik ar den tendensen starkast. Ar 2006 fick ca 70 % av de elever som inte uppnétt
malen i matematik enligt proven, ett G i slutbetyg. Rapporten visar ocksa att elever fran
skolor med hoga betyg i forhallande till provresultat tenderar att lyckas séamre pa gymnasiet
an elever fran skolor dar provresultat och betyg ligger narmare varandra. Detta indikerar att
larare pa vissa skolor troligen tolkar betygskriterierna annorlunda i forhallande till andra
skolor. Det framkommer ocksa att det &r svarare att fa ett hogre slutbetyg an provbetyg i
matematik om man gar pa en skola med manga duktiga elever. | namnda rapport
uppmarksammas det faktum att likvardigheten hos lararnas beddémning inte forbattrats éver
tid trots ett flertal insatser for att forbattra samstammigheten i larares betygssattning. Detta,
menar man fran Skolverket, far konsekvenser for elever vid konkurrens om platser till
gymnasieskolan och for att 6verhuvudtaget bli behdrig till densamma.
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4 Metod

Kapitlet nedan inleds med en redogorelse for de metoder som anvénts i studien. Vidare
redogors for forberedelser infor studien, insamling av data samt hur undersékningsgruppen
togs fram. Studiens tillforlitlighet och generaliserbarhet diskuteras och kapitlet avslutas med
en diskussion kring etiska dvervaganden.

4.1 Val av metod

Syftet med denna uppsats ar att belysa kunskapsméssiga faktorer i ar fem som kan vara
sérskilt viktiga for en elevs fortsatta matematikutveckling. Jag har valt en kvantitativ metod
for att undersoka detta. For att tolka de kunskapsprofiler som ingar i studien har en
hermeneutisk tolkning gjorts. Nedan foljer en redovisning av dessa metoder och hur de
anvants i studien.

Kvantitativ metod

Kvantitativa metoder har sin grund i naturvetenskapen. En storre méngd data samlas in for att
analyseras. Forskaren vill i dessa data se monster och samband som kan tédnkas galla generellt,
sa kallad nomotetisk forskning (Stukéat, 2005).

Gemensamt for kvantitativa metoder &ar att man pa nagot satt raknar och kommer fram till
statistik i olika former. Inom samhallsvetenskapen har kvantitativa metoder ibland féraktats
da de forknippats med positivism. Djurfeldt, Larsson och Stjarnhagen (2003) papekar dock att
olika former av statistik kan vara nodvéandig for att beskriva samhélleliga fragestallningar. De
lyfter fram vikten av att kritiskt granska de data och den statistik som utlases i materialet sa
att den empiri som insamlats inte presenteras helt oreflekterat. For att bli vetenskaplig maste
en kvantitativ forskning bygga pa en systematisk bearbetning av det insamlade materialet.
Djurfeldt, Larsson och Stjarnhagen (2003) menar vidare att kvantitativa metoder handlar om
att skilja det slumpmassiga fran det meningsbarande. Om en héndelse tenderar att alltid
efterfoljas av en annan, kan man ana att det finns ett samband mellan de tva handelserna. Den
forsta handelsen ar orsaken till den andra handelsen som da blir effekten av den forsta.

Avsikten med denna uppsats ar att upptacka och lyfta fram orsaker till att elever inte nar
godkant i matematik i ar nio utifran deras kunskaper i matematik i ar fem. De data som
samlats in har bearbetats och presenterats statistiskt utifran olika utgangspunkter for att hitta
omraden inom matematik som eventuellt kan vara viktigare att ha en grundlaggande kunskap
i n andra for att fa betyg i ar nio.

Hermeneutik

Hermeneutik har sitt ursprung i tolkning av bibliska texter och studier av antika klassiker.
Hermeneutik kan saledes beskrivas som tolkning av text. Ursprungligen handlade
hermeneutiken om tolkning av skriven text men utvecklades till att ocksa omfatta talad text
och sedermera aven handlingar. En hermeneutisk tolkning utgar fran att ”...meningen hos en
del endast kan forstds om den satts i samband med helheten” (Alvesson & Skéldberg, 2005,
s.193). Darav uppkommer den hermeneutiska cirkeln eller spiralen dar forskaren genom att
studera delarna i en text i forhallande till helheten och pendla mellan dessa far en fordjupad
forstaelse for den studerade texten.
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Hermeneutiken har genom historien kommit att delas i tva falanger, objektiverande
hermeneutik och aletisk hermeneutik. Med intentionen att jamstélla naturvetenskapen med
kulturvetenskapen utvecklades den objektiva hermeneutiken dar det enligt de objektiverade
hermeneutikerna finns en skarp grans mellan forskaren (subjektet) och det utforskade
(objektet). De aletiska hermeneutikerna menar daremot att det inte finns nagon skarp gréans
mellan subjekt och objekt. Tolkningen praglas hela tiden av forskarens forforstaelse
(Alvesson & Skoldberg, 2005).

De tva ovanstaende falangerna av hermeneutik utesluter inte varandra. Den hermeneutiska
forskningsprocessen liknas ofta vid en uppatgaende spiral dar forskaren pendlar mellan del-
helhet och forstaelse-forforstaelse. Samtidigt okar kunskapsutvecklingen och stannar inte
nodvandigtvis nar studien ar slut utan fortsatter bade hos forskaren och genom andra
(Sjostrom, 1994; Alvesson & Skdldberg, 2005).

| uppsatsen har kunskapsprofilerna som léarare skriver i samband med de nationella proven for
att sammanfatta elevens kunskaper legat till grund for att kategorisera elevernas kunskaper i
ar fem. Dessa kunskapsprofiler har hermeneutiskt tolkats for att kunna sortera in elevers
kunskaper i lampliga kategorier. Tolkningen av kunskapsprofilerna har naturligtvis préglats
av att jag sjalv i min larargarning undervisat i matematik och skrivit flera kunskapsprofiler i
detta &mne.

4.2 Forberedelse

Under planeringen av studien undersoktes de juridiska mojligheterna for att fa tillgang till
kunskapsprofiler. Intressant i detta sasmmanhang &r att det var svart att fa ett rakt och tydligt
svar. Skolverket kontaktades men varken den ansvarige for nationella prov eller Skolverkets
jurist kunde ge ett rakt besked. Aven stadsjuristen i den kommun dar undersokningen
planerades att genomforas kontaktades, men aven denne var osaker pa vad som gallde.
Kontentan av samtalen var till slut att kunskapsprofilerna, liksom det nationella provet i ar
fem bor vara offentliga handlingar. Saledes torde dessa vara méjliga att fa tillgang till om inte
rektor beslutar att profilen ar till men for den enskilde eleven. | sadana fall kan
kunskapsprofilerna naturligtvis sekretessbelaggas av rektor.

For att kunna genomfdra den aktuella undersékningen under den relativt korta tid som stod till
buds, var det dessutom nodvandigt att kontrollera om det fanns en praktisk mojlighet att fa
tillgang till kunskapsprofiler for elever som redan gatt ur grundskolan. Det visade sig att
Skolverket rekommenderar skolorna att arkivera allt material tillhérande de nationella proven
i minst fem ar efter det att proven &r gjorda (Skolverket, 2009). Detta innebar att det borde
vara mojligt att ta del av kunskapsprofilerna i ar fem for de elever som gick ur grundskolan
varterminen 2009.

4.3 Utformning av undersokningsgrupp

For att kunna gora kategoriseringar och finna intressanta monster i sitt material bér man,
enligt Stukat (2005), rakna med att stickprovets storlek bor vara minst femton-tjugo individer.
Djurfeldt, Larsson och Stjarnhagen (2003) menar dock att antalet individer i
undersokningsgruppen inte bor understiga 100. Med tanke pa ramarna for den aktuella
undersokningen kunde det vara rimligt att undersoka en grupp pa minst 30 — 50 individer.

Hela populationen, d.v.s. de som undersdkningen avser att saga nagot om, ar de elever som
har last eller laser enligt grundskolans kursplan i matematik fran 1994, och som inte har
uppnatt malen for matematik i ar fem. Det ar naturligtvis inte genomférbart att gora en

18



undersokning dar alla dessa ingar vilket innebar att ett urval maste goras. En medelstor
kommun i Vastsverige fick utgora underlag. | kommunen finns det 34 skolor med elever i ar
fem. Tre kommundelar av kommunens totalt tio valdes ut med héansyn till att fa sa stor
spridning som mojligt vad géller geografiskt Iage och socioekonomiska héanseenden. Dessa tre
kommundelar omfattar totalt atta skolor med undervisning for elever i ar fem, och tre skolor
med undervisning for ar nio.

Insamling av kunskapsprofiler

For att fa tillgang till kunskapsprofiler skickades ett mail till rektorerna pa de utvalda skolorna
(se bilaga 1). Efter cirka en vecka kontaktades rektorerna pa telefon. En kommundel
bestdende av tva skolor meddelade ganska snart att de inte hade mojlighet att delta i
undersokningen da situationen pa skolorna varit turbulent under den sista tiden vilket
medforde att ingen hade tid att leta efter nagra kunskapsprofiler. Senare visade det sig att
ingen av skolorna i de andra tva kommundelarna heller kunde fa fram nagra kunskapsprofiler.
Detta medforde att ytterligare tolv skolor i andra kommundelar kontaktades pa samma satt
som tidigare.

Totalt kontaktades alltsa 20 skolor. Tva av dem meddelade, som namnts tidigare, att de inte
hade mojlighet att stalla upp i studien. Elva skolor kunde inte fa fram kunskapsprofiler fran
2005. Den vanligaste anledningen var att rektor var ny och inte visste var profilerna
forvarades. Pa nagra skolor hade lararen som hade den aktuella klassen slutat och
kunskapsprofilerna stod darfor inte att finna. En skola hade genomgatt en flytt och hade
darfor gjort sig av med de nationella proven for det aktuella aret. En skola skickade efter
patryckningar tva kunskapsprofiler dar den ena tillhdrde en elev som var inskriven i sérskolan
och darfor inte ingick i studien och den andra var avidentifierad och darfér omojlig att koppla
ett slutbetyg till. Endast tre av de kontaktade skolorna kunde ta fram kunskapsprofiler for alla
klasser. Ytterligare tre skolor bidrog med kunskapsprofiler fran enstaka klasser. Av dessa sex
skolor ligger fem i samma kommundel. Samtliga skolor som deltog i studien lamnade Gver
alla elevers kunskapsprofiler, vilket medférde att en del av insamlingen bestod i att sortera ut
kunskapsprofilerna for de elever som inte natt malen for ar fem. | vissa fall fanns det en
klasslista med en sammanfattning 6ver vilka elever som ansetts na malen eller inte. | andra
fall lastes alla kunskapsprofilerna igenom for att hitta de elever som inte natt malen.

For att fa in tillrackligt med data for att kunna gora en analys samlades aven kunskapsprofiler
fran 2004 in fran de skolor dar detta var mojligt. Totalt samlades 44 kunskapsprofiler in.

Insamling av slutbetyg

Eleverna vars kunskapsprofiler samlats in har gatt pa tva hogstadieskolor. Da de flesta
kunskapsprofilerna kom fran en och samma kommundel har de flesta eleverna gatt pa samma
hogstadium. Endast tre elever har gatt pa den andra hogstadieskolan. Eftersom kommunen har
ett gemensamt register for slutbetygen kunde alla slutbetyg samlas in vid samma tillfalle fran
en av skolorna. Slutbetyg for varje elev eftersoktes och skrevs pa kunskapsprofilen for
respektive elev. Tva av eleverna aterfanns inte i registret och hade antingen flyttat ur
kommunen, gatt om ett ar eller bytt till en friskola. Detta gjorde att det slutgiltiga antalet
elever i undersokningsmaterialet blev 42 st.

Bortfall

Vid insamlingen av kunskapsprofiler var bortfallet stort. 14 skolor av de 20 skolor som
kontaktades kunde, av olika anledningar, inte fa fram nagra kunskapsprofiler fran 2005. Det
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stora bortfallet innebar ocksa att merparten av de elever som ingick i undersokningsgruppen
hade gatt pa samma skola under hogstadietiden. Detta kan paverka resultatet eftersom den
kultur som finns pa en skola kan inverka pa betygssattningen (Selghed, 2004; Tholin, 2006).
Onskvart hade i detta avseende varit att eleverna i undersokningsgruppen i hogre grad kommit
fran fler hogstadieskolor.

Undersékningsgrupp

| studien ingar kunskapsprofiler och slutbetyg fran 42 elever. Eleverna har i ar fem gatt pa sex
olika skolor. Fem av dessa skolor ligger i samma kommundel och eleverna fran dessa skolor
samlas pa samma hogstadieskola. Endast tre elever kommer fran en annan kommundel och
har darfor gatt pa en annan hogstadieskola. | och med svarigheterna att fa tillgang till
kunskapsprofiler har avkall fatt goras pa intentionen att fa spridning i gruppen vad géller
geografiskt lage och socioekonomiska hanseenden. Upptagningsomraden for de skolor som
ingar i studien bestar till storsta delen av villaomraden och landsbygd. 12 av
kunskapsprofilerna ar fran ar 2004 och 30 kunskapsprofiler ar fran 2005. Slutbetygen &r
saledes fran 2008 respektive 2009.

4.4 Redogorelse av analysmetod

De flesta kunskapsprofilerna var skrivna efter den mall som foreslas i samband med det
nationella provet for ar fem. En skola hade dock valt att skriva kunskapsprofilerna for sina
elever efter en egen mall. Kunskapsprofilerna var mycket olika i sin omfattning. Nagra larare
hade mycket utforligt skrivit om elevens prestationer i varje delprov av det nationella provet
for ar fem, medan andra larare mycket kortfattat noterat vilka brister eleven hade. | nagra fall
fanns enbart noteringen godkant eller icke godkant inom de olika omradena i matematik.

Efter att ha last igenom kunskapsprofilerna nagra ganger utkristalliserade det sig ganska snart
att malen i kursplanen var lampliga kategorier. Kunskapsprofilerna lastes igenom flera ganger
och nyckelord och meningar stroks éver med dverstrykningspenna. Eleverna delades darefter
in i kategorier utefter vilka mal i kursplanen de inte natt. Det bor dock noteras att elevernas
kunskaper i de mal som inte testats i det nationella provet for det aktuella aret mycket sallan
var omnédmnda.

Efter kategoriseringen av elevernas kunskaper tilldelades varje elev slumpvis ett nummer och
en tabell utformades som visade pa vilka mal varje elev inte natt i ar fem samt vilket slutbetyg
denne erholl i ar nio. Denna tabell har varit utgangspunkten fér den analys och de berakningar
som gjorts. Vid korrelationsanalys har berdkning av Pearsons korrelationskoefficient anvénts.

4.5 Studiens tillforlitlighet

Reliabilitet och validitet

En studies reliabilitet avser hur vi mater och hur vi tolkar de data instrumentet ger. Med hur
stor noggrannhet mats det som ska matas? Det handlar ocksa om hur vl instrumentet star
emot slumpens inflytande. Validiteten handlar om undersdkningens relevans, d.v.s. méter
instrumentet det som avses att méatas. En god reliabilitet &r en forutsattning, dock ej garant, for
validitet (Djurfeldt, Larsson, & Stjarnhagen, 2003).

Syftet med studien var att hitta kunskapsmaéssiga faktorer som kan vara sarskilt viktiga for en
elevs fortsatta matematikutveckling. For att detta skulle lata sig goras jamfordes elevers
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kunskaper i matematik i ar fem med deras kunskaper i ar nio, eller rattare sagt, vilket betyg
dessa kunskaper i ar nio resulterade i. For att fa en bild av elevernas kunskaper i ar fem
anvandes kunskapsprofilerna for matematik som skrivs i samband med de nationella proven i
ar fem. Det kan diskuteras om dessa kunskapsprofiler ger hela sanningen kring elevens
kunskap i matematik. Vid analysen av kunskapsprofilerna upptécktes det att dessa tenderade
att enbart omfatta de mal som testats i det nationella provet for just det aret. Elevers
kunskaper i de mal som inte testats i proven var mycket sallan omnamnda. Detta kan innebéra
att eleverna som omfattas av studien kan, i ar fem, ha brister i fler mal &n vad som redovisats.
Det kan ocksa diskuteras i vilken grad betygen eleverna far i matematik ar nio, stammer
éverrens med de kunskaper de har. Skolverket (2008) uppger i en rapport angaende provbetyg
kontra slutbetyg att dessa inte alltid korrelerar. Det ar sérskilt tydligt i matematik, dar 72 % av
de elever som 2006 ej hade uppnatt malen i det nationella provet i ar nio, anda fick betyget G.
Dessa siffror talar for att flera av eleverna med ett G i slutbetyg anda inte har tillfredsstéallande
kunskaper i matematik. Det finns alltsa en viss osakerhet kring vad de dokument, som
granskats i samband med denna studie, egentligen visar. Denna osékerhet sanker naturligtvis
validiteten for uppsatsen.

Som grund for de berdkningar och tabeller som gjorts i studien star tolkningen av de
kunskapsprofiler som samlats in. Vid tolkning av text uppstar fragan om nagon annan skulle
tolka texten pd samma satt som jag gor. Hur hog ar interbedomar-reliabiliten? Som redan
skrivits ar en hermeneutisk tolkning av en text alltid paverkad av tolkarens forforstaelse. Detta
kan for denna studie vara bade en for- och en nackdel. En fordel kan vara att jag i egenskap av
larare flera ganger genomfort de nationella proven for elever i ar fem och darmed skrivit
kunskapsprofiler for dessa. Detta innebdr att jag har kunskap om hur kunskapsprofilerna &r
upplagda och hur man kan tanka kring tolkning av malen i matematik for ar fem. En nackdel
kan forstas vara att jag i och med detta har forutfattade meningar om hur andra larare tanker
vid dokumentering och tolkning av mal. Att tolka mal och bedoma elever likvérdigt ar svart
dad malen ar vagt formulerade och gemensamma kriterier for minimikunskaper inom
respektive mal saknas (Léwing & Kilborn, 2002).

De tabeller och diagram som presenteras i resultatdelen ar framtagna och designade for att sa
val som mojligt besvara de fragestallningar som studien baseras pa. For att minska risken for
felskrivningar och réknefel har bearbetningen av materialet och berdkningarna som
presenteras i tabeller och diagram, gjorts flera ganger.

Generaliserbarhet

| hur hég grad kan resultatet av undersokningen generaliseras? Galler resultatet for elever i
allménhet eller endast for undersdkningsgruppen?

For att beddéma generaliserbarheten beaktas urval och bortfall. Den ursprungliga
undersokningsgruppen valdes med intentionen att fa sa stor spridning som mojligt vad galler
geografiskt l&ge och socioekonomiska hanseenden. Detta for att generella slutsatser av
resultatet skulle kunna dras. Da bortfallet var relativt stort, 14 skolor av 20, gick inte detta att
infria. De skolor som valde att deltaga hade huvudsakligen sitt upptagningsomrade i
villaomraden och i landsbygd. Att fem av sex skolor dessutom lag i samma kommundel och
darmed gick pa samma hogstadieskola innebar en &nnu stérre homogenisering av
undersokningsgruppen. Det visade sig ocksa allteftersom arbetet med materialet fortskred att
en ganska stor andel av de elever som hade bristande kunskaper i matematik i ar fem
gladjande nog fatt G eller VG i slutbetyg i ar nio. Detta innebar dock att den grupp elever som
fatt IG och som &r den intressantaste gruppen for denna studie var relativt liten for att gora

21



generaliserbara berakningar pa. Med hansyn tagen till ovanstaende kan det vara vanskligt att
gora en alltfor omfattande generalisering av resultatet av studien.

4.6 Etiska Overvaganden

Vetenskapsradets (1990) rekommendationer kring etiska fragor har i denna undersokning
beaktats enligt foljande:

Informationskravet: Rektor pa de skolor som har deltagit i studien har bade via e-post och
muntligt informerats om studiens syfte och hur resultatet planerats att presenteras. Eftersom
underlaget till studien bestar av allmanna handlingar som ar offentliga sa lange de inte
sekretessbelaggs, har eleverna och deras foraldrar inte tillfragats.

Samtyckeskravet: Rektor vid de tillfragade skolorna har haft mojlighet att tacka nej till att
delta. Eftersom de berérda eleverna inte tillfragats har de heller inte kunnat samtycka till
undersokningen.

Konfidentialitetskravet: | uppsatsen utlamnas inga namn pa varken elever, skolor eller
kommun. Alla resultat redovisas statistiskt och enskilda elevers resultat diskuteras inte och
gar heller inte att utlasa i uppsatsen. De skolor som s& énskar ges naturligtvis mojlighet att ta
del av den fardiga uppsatsen.

Nyttjandekravet: Det insamlade materialet &r enbart avsett att anvéndas for
forskningsandamal i den aktuella uppsatsen.

Den etiska aspekten ar naturligtvis viktig att beakta i undersokningar som handlar om
maéanniskor. Det kan diskuteras om eleverna, vars kunskapsprofiler och betyg ligger till grund
for studien, borde ha informerats och tillfragats om sin medverkan. Med tanke pa att det
material som insamlats &r offentlig handling och det dessutom inte & mgjligt att identifiera
nagon elevs prestationer i uppsatsen, ansags en sadan forfragan inte vara nodvandig.
Allméanna handlingar som tillexempel kunskapsprofiler ar dessutom mdjliga for rektor att
sekretessbelagga om den anses innehalla uppgifter som kan vara till men for eleven.
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5 Resultat

Undersokningens huvudsakliga syfte ar att upptacka vilka omraden i matematik som kan vara
viktiga att uppmarksamma for att en elev ska na goda resultat i &mnet matematik. For att hitta
samband mellan prestationer i ar fem och resultat i ar nio har olika jamforelser gjorts utifran
kunskapsprofiler och slutbetyg for elever med bristande matematikkunskaper i tidigare aldrar.

Resultatet redovisas med utgangspunkt fran malen for ar fem. For att underlatta lasningen har
jag valt att sammanfatta malen enligt féljande:

Taluppfattning
- haen grundlaggande taluppfattning som omfattar naturliga tal och enkla tal i brak- och
decimalform.

Forsta raknesatten
- forstd och kunna anvanda addition, subtraktion, multiplikation och division samt
kunna upptécka talménster och bestdmma obekanta tal i enkla formler,

Aritmetik
- kunna rékna med naturliga tal - i huvudet, med hjélp av skriftliga raknemetoder och
med miniraknare.

Rumsuppfattning
- ha en grundlaggande rumsuppfattning och kunna kanna igen och beskriva nagra
viktiga egenskaper hos geometriska figurer och monster.

Jamfora, uppskatta och mata
- kunna jdmfora, uppskatta och méta langder, areor, volymer, vinklar, massor och tider
samt kunna anvénda ritningar och Kkartor.

Statistik
- kunna avlésa och tolka data givna i tabeller och diagram samt kunna anvanda
elementara lagesmatt.

Studien omfattar totalt 42 kunskapsprofiler och slutbetyg i matematik, gallande for elever som
inte natt malen i matematik for ar fem. Kunskapsprofilerna kommer fran sex olika F-6-skolor
och betygen har hamtats fran tva 7-9-skolor. Tabell 1 visar fordelningen av slutbetyg for de
elever som ingatt i studien.

Tabell 1. Férdelning av slutbetyg for elever som inte natt malen i matematik i ar fem.

Betyg Antal Andel
elever elever
IG 10 24 %
G 28 67 %
VG 4 10 %
MVG 0 0%

Av de elever som inte natt malen for matematik i ar fem &r det alltsa en fjardedel som inte
heller nar malen i ar nio, medan tre av fyra nar slutbetyget G eller till och med VG.
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5.1 Antal ej uppnadda mal

| figur 1 redovisas hur fordelningen av slutbetyg ser ut i forhallande till antalet mal i
matematik som eleverna inte natt upp till i ar fem enligt kunskapsprofilerna. Det kan vara vart
att notera att de elever som brustit inom flest omraden &nda klarat slutbetyget G i ar nio.
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Figur 1. Diagrammet visar hur manga elever som inte uppnatt ett visst antal mal enligt de
kunskapsprofiler som skrivits i ar fem. De olikfargade staplarna visar fordelningen av det
slutbetyg eleverna fatt i matematik i ar nio.

For att fa en uppfattning av sambandet mellan antalet ej uppnadda mal enligt
kunskapsprofilerna i matematik i ar fem och vilket betyg eleven fatt i matematik i ar nio, har
en Kkorrelationsanalys gjorts. Analysen har gjorts genom berdkning av Pearsons
korrelationskoefficient (r). Eftersom denna koefficient beskriver sambandet mellan tva
kvantitativa variabler har betygsstegen omvandlats enligt féljande skala:

IG =0
G =1
VG = 2

Ett starkt negativt samband, d.v.s. att risken for att fa IG i matematik i ar nio okar nar antalet
ej uppnadda mal enligt kunskapsprofilerna i ar fem oOkar, skulle innebara att
korrelationskoefficienten narmar sig -1. Ju nédrmare 0 korrelationskoefficienten befinner sig,
desto svagare ar sambandet. Det visade sig att korrelationen mellan antalet ej uppnadda mal i
ar fem och slutbetyg i ar nio ligger mycket nara 0 (r = 0,017). Resultatet visar saledes inte pa
nagot signifikant statistiskt samband vad géller detta. | praktiken innebér detta att det enligt
den foreliggande studien inte gar att forutsaga vilket betyg en elev med ett stort antal ej
uppnadda mal i ar fem far i ar nio. Det ar dock viktigt att papeka att avsaknaden av ett
statistiskt samband inte betyder att ett reellt orsakssamband kan uteslutas (Djurfeldt, Larsson,
& Stjarnhagen, 2003).

5.2 Specifika mals betydelse for slutbetyget

Ingen av de elever som ingatt i denna undersokning har enligt kunskapsprofilerna misslyckats
med att na malen vad galler statistik for ar fem. Som namnts i metoddelen har malen for
statistik inte testats individuellt i de nationella proven for de aktuella aren, vilket kan innebéra
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att siffran gallande detta mal ar osdker. Resultatet visar daremot att taluppfattning, aritmetik
och jamféra, uppskatta och méata ar de omraden dar flest elever har misslyckats med att na
malen (se figur 2). Notera att flera av eleverna har brister i flera mal varfor den totala andelen
Overstiger 100 %.
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Taluppfattning  Forsta Avitmetik  Rumsuppfatining  Jamfors Statistik
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Figur 2. Diagrammet omfattar de elever som ingar i den har studien och som enligt
kunskapsprofilerna i ar fem inte natt malen. Det visar hur stor andel av dessa elever som inte natt
respektive mal i ar fem (n=42).

For att pa nagot satt kunna forutse riskerna for att fa 1G och kunna stavja dessa tidigare kan
det vara av intresse att titta pa varje mal for sig och se vad brister i maluppfyllelsen for
respektive mal i ar fem kan ha for betydelse for slutbetyget i ar nio.
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Figur 3. Andel elever som fatt IG i matematik i ar nio av alla dem som inte natt respektive

mal enligt kunskapsprofilen i ar fem.

Av alla de elever som inte natt malen for grundlaggande taluppfattning enligt
kunskapsprofilen i ar fem var det en tredjedel som fick IG och alltsa inte erholl betyg i
matematik i ar nio. Enligt denna undersokning verkar brister vad galler aritmetik och
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rumsuppfattning i ar fem vara av mindre betydelse for maluppfyllelse i ar nio. Endast en
sjundedel av eleverna med dessa brister enligt kunskapsprofilen i ar fem fick 1G i matematik i
ar nio.

Figur 4 avser enbart elever med IG i slutbetyg. I diagrammet kan man utlésa hur stor andel av
dessa elever som inte natt respektive mal.
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Figur 4. Andel elever med IG i slutbetyg som inte uppnatt respektive mal for ar fem (n=10).

Det visar sig att elever med IG i slutbetyg i hogre grad saknar grundlaggande taluppfattning i
ar fem jamfort med andra matematikmal. Hela 80 % av eleverna med 1G i slutbetyg har ej natt
malet for taluppfattning i ar fem. Hur ser det da ut for elever med G eller VG i slutbetyg?
Samma typ av diagram for dessa elever ser ut som foljer:

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40% +———
30% +—
20% ——
10% +——

Figur 5. Andel elever med G eller VG i slutbetyg som inte uppnatt respektive mal for ar fem
(n=32).
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| den har elevgruppen &r det varannan elev som inte natt malen for taluppfattning. 86 % av
eleverna med G eller VG i slutbetyg har misslyckats med malen for aritmetik i ar fem, vilket
kan jamforas med 40 % for samma mal av dem som fatt IG i slutbetyg.

5.3 Samband mellan mal i matematik

Eftersom manga av eleverna saknade tillrackliga kunskaper inom flera av matematikens mal i
ar fem ar det intressant att se om det finns ndgot samband mellan avsaknaden av
maluppfyllelse for olika omraden inom matematik. For att askadliggora detta delas malen i
matematik for ar fem, in i storre omraden enligt foljande:

Taluppfattning
Forsta raknesatten } Taluppfattning-aritmetik
Aritmetik

Rumsuppfattning } Rumsuppfattning-geometri-matning
Uppskatta, jamfoéra och méata

Andel elever som
varken natt malen
for taluppfattning-
aritmetik eller
rumsuppfattning-
geometri-matning;
61%

Figur 6. Andel elever som inte natt malen for respektive omraden i matematik.

Figur 6 visar att samtliga elever som inte natt malen for matematik i ar fem hade brister inom
taluppfattning och aritmetik. Drygt 60 % av eleverna har brister inom bada omradena vilket
innebar att mojligheten att na malen for ar fem inom rumsuppfattning, geometri och métning
verkar minska om malen for taluppfattning och aritmetik inte natts. Da ingen av eleverna, som
ingick i studien, hade brister enbart inom rumsuppfattning, geometri och métning verkar
forhallandet inte vara omvant. Kopplas detta resultat till slutbetyg far man vid handen att
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risken for att fa 1G i matematik i ar nio ar ungefar lika stor vare sig man endast misslyckats
med att na malen for taluppfattning-aritmetik eller om man misslyckats med att na malen for
bade taluppfattning-aritmetik och rumsuppfattning-geometri-métning. Ca 25 % av eleverna i
dessa bada grupper har fatt IG i matematik i ar nio.
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6 Diskussion

Kapitlet inleds med en metoddiskussion som foljs av en diskussion kring studiens resultat.
Kapitlet avslutas med specialpedagogiska implikationer och forslag till fortsatt forskning.

6.1 Metoddiskussion

Syftet med studien var att belysa kunskapsmassiga faktorer i ar fem som kan vara sarskilt
viktiga for en elevs fortsatta matematikutveckling. Detta for att hitta omraden i matematik
som kan tankas vara extra viktiga att tidigt uppmarksamma for att nd maluppfyllelse i ar nio.
Sjalvklart kan flera faktorer spela roll vid elevers kunskapsinhdmtning och vilket slutbetyg en
elev erhaller i enstaka amnen. Det kan vara skolans organisation, ldararens kompetens,
kamratrelationer, hemférhallanden, langvarig sjukdom m.m. Att ta hansyn till alla dessa
faktorer skulle vara tidsodande och mycket omfattande. Jag valde att enbart fokusera pa
elevers tidigare kunskaper i matematik.

Alternativ undersokningsmetod

Optimalt hade naturligtvis varit att gora en longitudinell undersokning dér elevernas
kunskaper foljdes upp under en langre tid. Detta var dock inte mojligt under den korta tid som
stod till buds. Ett annat alternativ till undersokningen hade kunnat vara att intervjua eller
skicka ut enkater till larare pa t.ex. hogstadiet for att sammanstalla den erfarenhet som finns
kring detta omrade. Fragorna skulle da kunna handla om vad lararna anser att eleverna bor ha
med sig fran tidigare aldrar for att ha goda mojligheter att na malen. Man kommer inte ifran
att resultaten av en sadan undersokning sammanfattar lararkarens uppfattningar, vilket i sin
tur baseras pa deras forforstaelse utifran den kontext de befinner sig i. Det jag ville fa fram i
denna undersokning var hur det faktiskt forhaller sig med elevers tidiga kunskaper i
matematik jamfort med deras slutbetyg, varfor jag valde att ga tillbaka till elevens
kunskapsprofil fran ar fem da jag ansag att den bast beskrev elevens kunskaper i matematik
vid den tiden.

Det stora bortfallet

Att samla in fem ar gamla kunskapsprofiler visade sig inte vara latt. Intressant att diskutera i
detta sammanhang ar den forvirring som verkar finnas ute pa skolorna vad galler arkivering
av nationella prov. Flera rektorer hanvisade till att de var nya i sin tjanst och inte visste var
detta material forvarades. Det uppgavs ocksa att lararen som hade haft den aktuella klassen
hade slutat eller var tjanstledig och att materialet da inte stod att finna. Detta leder till fragan
om vem som sa att sdga “ager” och har ansvar for materialet ifraga, den individuelle lararen
eller skolan som institution? Da ingen rektor uppgav nagot annat, verkar alla de kontaktade
skolorna ha skrivit kunskapsprofiler for sina elever, vilket stdammer bra Gverens med den
undersokning som gjordes angaende larares anvandning av kunskapsprofiler efter det
nationella provet ar 2005 (Skolverket, 2005).

De flesta rektorer kontaktades flera ganger per telefon da de inte hunnit eller glomt av att leta
efter uppgifterna. Arbetsbordan ute pa skolorna ar naturligtvis hog och att leta efter gamla
kunskapsprofiler verkar inte vara hogprioriterat. Kanske kan det ocksa vara sa att man ute pa
skolorna ar betdnksam over att lamna ut ej avidentifierade uppgifter om elevers kunskaper till
en okénd person, trots att det &r i forskningssyfte och att alla handlingar ar offentliga om inte
rektor sekretessbelagger dem. Kanske hade en personlig kontakt i form av ett besok pa
skolorna underlattat insamlingen av kunskapsprofiler. En annan aspekt kan vara att den forsta
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kontakten kanske skulle ha tagits med verksamhetschefen foér kommundelen. Om
verksamhetschefen varit intresserad av undersokningen kanske det ute pa skolorna varit mer
prioriterat och legitimerat att leta upp och lamna ut profilerna.

Det stora bortfallet innebar att de flesta elever hade gatt pa samma hogstadieskola och darmed
fatt betyg av larare inom samma kollegium. Som namnts i teorigenomgangen utvecklas det
olika kulturer vad galler betygssattning ute pa skolorna. Detta eftersom betygskriterierna ar
svara att tolka och en likvardig bedomning skolor emellan &r svar att utfora (Selghed, 2004;
Tholin, 2006; Léwing & Kilborn, 2002). Onskvart hade varit att undersékningsgruppen hade
bestatt av elever fran flera hogstadieskolor for att fa ett bredare underlag och darmed ett
resultat som hade varit mer generaliserbart.

6.2 Resultatdiskussion

Alla elever som ingatt i studien har, inom nagot eller nagra omraden, ej uppnatt malen for
matematik i ar fem. Forvanansvart manga av dessa elever, tre av fyra, har &nda natt malen for
ar nio och darmed erhallit slutbetyg. Detta trots att matematiska moment och strukturer bor
grundlaggas tidigt for att skapa gynnsamma forutséttningar vid fortsatta matematikstudier. |
detta sammanhang bor det dock papekas att malen i kursplanen star for en miniminiva och
flera av de elever som ingatt i studien och fatt godkant i matematik kanske hade natt bra
mycket langre om de hade haft adekvata kunskaper i ar fem (Skolverket, 2000; Lowing &
Kilborn, 2002).

Nagot annat som overraskade i studien var att det inte gick att se nagot samband mellan hur
manga mal en elev inte natt i ar fem och om denne blev godkand i ar nio eller inte. Tvartom
visade undersokningen att de elever som brustit inom flest omraden i ar fem hade klarat
godkéant i ar nio. Detta kan naturligtvis bero pa olika faktorer. En faktor kan vara att de
nationella proven i ar fem har gjort elevens eventuella brister och missforstand av begrepp
tydliga for lararna. Detta hjalper naturligtvis ldararna att béattre kunna lagga upp en
undervisningsplan for eleven i de fortsatta matematikstudierna (Léwing & Kilborn, 2002;
Mclntosh, 2009). Om en elev inte nar malen enligt de nationella proven kan det ocksa vara
lattare att fa resurser till sarskilt stod i matematik for denne. En annan bidragande faktor till
maluppfyllelsen i ar nio, kan vara att eleverna genom kunskapsprofilerna i ar fem blir
medvetna om sina styrkor och svagheter. Det ar viktigt att kunskapsmalen forankras hos
eleverna. |1 och med den formativa beddmning som de nationella proven bygger pa kan det bli
tydligare for eleverna hur de ligger till i relation till vilka mal som ska uppnas. En formativ
beddmning forutsatter ett samarbete mellan larare och elev under hela ldrandeprocessen och
har visat sig framgangsrikt, speciellt for lagpresterande elever (Kilborn, 2003; Skolverket,
2006; Lindstrom, 2008; Bjorklund Boistrup, 2008; Pettersson, 2008). En tredje faktor som
kan vara vart att ta upp ar larares kunskap om malen och hur malen tolkas. Eftersom malen ar
vagt formulerade och svara att tolka kan detta medfora en osékerhet hos larare om vilka
kunskaper som ar minimikrav. De nationella proven har en styrande funktion vad géller detta
och hjalper lararen att se vilken niva eleven bor ligga pa och vilka kunskapsbrister som
eventuellt finns (Lundahl, 2009; Freden, 2004; Pettersson, 2004). Man kan fundera éver hur
det hade gatt for de elever som ingatt i studien om det nationella provet inte genomforts. Jag
har i och med denna uppsats visat att tre av fyra elever, trots brister inom manga omraden i
matematik, anda lyckas na malen for matematik i ar nio.

Aven om det kan tyckas vara manga elever som trots brister i matematik i &r fem faktiskt far
betyg i ar nio sa ar det &nda 25 % av dessa som inte lyckas na godkant i matematik. Jag har i
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och med denna uppsats forsokt hitta kunskapsomraden som kan vara extra viktiga att
uppméarksamma i tidig alder for att elever ska lyckas i sin matematiska utveckling. Det ar
tydligt att den grundldggande taluppfattningen ar viktig. De elever med 1G i matematik i
slutbetyget har i betydligt storre utstrdckning brustit i sin taluppfattning, jamfért med de
elever som erhallit G eller VG. Hela 80 % av elever med IG har ej natt malen for
taluppfattning i ar fem, vilket kan jamféras med 50 % for elever med G och VG. Elever som
fatt G eller VG har daremot i storre utstrackning brister inom omradena aritmetik och jamfora
uppskatta och mata. Det verkar alltsa vara lattare att tillgodogdra sig kunskaper inom dessa
omraden om taluppfattningen ar god dn om forhallandet ar tvartom. Detta samband visar sig
ocksa i figur 6 som visar hur kunskaper i olika omraden i matematik paverkar varandra. Enligt
denna undersokning fanns det inte en enda elev som lyckats na malen for taluppfattning och
aritmetik men misslyckats med rumsuppfattning och geometri. En god taluppfattning verkar
foljaktligen vara en forutsattning for att lyckas inom andra omraden i matematik. Att forvissa
sig om att elever har en grundlaggande taluppfattning ar saledes en viktig uppgift for larare
som &r vard att lagga tid pa (Sherman, Richardson, & Yard, 2009; Léwing, 2008; Malmer,
2002).

6.3 Specialpedagogiska implikationer och forslag till fortsatt
forskning

Vad innebar da den foreliggande studiens resultat for det specialpedagogiska omradet? Min
undersokning pekar pa att en god taluppfattning ar viktig for en god utveckling i matematik.
Specialldrare som arbetar med elever i behov av sérskilt stdd i matematik bor enligt denna
undersokning vara sarskilt uppmarksam vad galler elevers taluppfattning och i forsta hand
starka denna hos eleven. Det kan ocksa vara speciallararens uppgift att initiera samtal med
lararna angaende betydelsen av en god taluppfattning och hur man kan diagnosticera och
stérka taluppfattningen med hjalp av olika aktiviteter i en klass.

Ett forslag till fortsatt forskning inom detta omrade skulle kunna vara att undersoka hur
framgangsrika matematiklarare arbetar med att starka elevers taluppfattning.
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Till rektor

Hej!

Jag heter Helen Frick. Jag arbetar som larare i - kommundel och har gjort sd i snart 9 ar. For
tillfallet studerar jag pa speciallararprogrammet med inriktning mot matematik vid Géteborgs
universitet. Jag har kommit till den avslutande uppsatsen och behdéver er hjalp med att géra en bra
och anvandbar studie.

Syftet med den planerade studien ar att lyfta fram faktorer som ar sarskilt viktiga for elevers
matematikutveckling. Jag vill se om det finns ett samband mellan vilka omraden i matematik som en
elev inte natt i ar fem, och om denne erhaller betyg i matematik i ar nio eller inte.

Detta har jag tankt gora pa féljande satt:

1. Kunskapsprofiler fran nationella prov i ar fem fran 2005 samlas in fér de elever som inte natt
malen for matematik (skolor fran tre kommundelar i Boras stad tillfragas).

2. Betyg fran ar nio fran ovanstaende elever samlas in.

3. Kunskapsprofiler och betyg jamfors och resultaten presenteras statistiskt.

Min fraga ar nu om det finns maéjlighet att fa tillgang till de kunskapsprofiler som finns pa er skola
fran ar 20057 Det &r bara kunskapsprofiler for elever som inte natt malen fér matematik som
undersokningen beror. Jag ar medveten om att det kan finnas vissa betankligheter i samband med
att lamna ut dessa uppgifter. Jag vill darfor forsakra er om att jag i min uppsats inte kommer att
redovisa enskilda elevers resultat. Jag kommer heller inte att jamfora eller redovisa enskilda skolors
resultat. | 6vrigt foljs de riktlinjer och anvisningar som vetenskapsradet ger angaende god
forskningsed.

Jag vore mycket tacksam for svar.

Med vanliga halsningar
Helén Frick
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