GOTEBORGS UNIVERSITET

Larares betygsattningspraktik

En kvalitativ intervjustudie om ldrares tillvigagdangssdtt vid
betygssdttning av elevers kunskaper i matematik

Caroline Korpe Larsson

Sjalvstandigt arbete: LEXALA
Handledare: Cecilia Kilhamn
Examinator: Johan Haggstrém

Rapportnummer: VT17-2930-019-L6XA1



ABSTRACT
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Sammanfattning

Studien undersoker larares tillvagagangssatt vid betygssattningen av elevers kunskaper i
matematik i arskurs 6. Syftet med studien ar att undersoka larares beskrivningar av sin
betygssattning och synliggora de uppfattningar som finns bland larare som arbetar pa samma
skola. Utgangspunkten for studien grundar sig i att larare kontinuerligt goér bedémningar av
elevers kunskaper som sedan ligger till grund for betygssattningen och det betyg en elev
tilldelas. Den empiri som samlats in baseras pa en kvalitativ ansats dar fem lararintervjuer har
gjorts med verksamma larare pa en skola. | studien &r det larares sociala praktik i form av
betygssattningen som ar det centrala dar lararna sjalva far komma till tals och beskriva sina
bedomningserfarenheter. Studiens teoretiska ramar relateras till empiriska resultat om l&rares
olika tillvagagangssatt vid betygsséttning och vilar dven pa forskares uppfattningar om
kunskapsbeddmning. Resultatet visar att de intervjuade ldararna utvecklar egna strategier dar
stod framst soks i laromedels kapitelprov och de nationella proven. Att larare framst baserar sin
betygssattning pa skriftliga provresultat bidrar till att eleverna inte far méjlighet att visa alla
sina formagor dar vissa elever gynnas och andra missgynnas. Yiterligare en didaktisk
konsekvens av att lararna utvecklar egna strategier ar att det bidrar till olikvardiga betyg.
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1. INLEDNING

Lararen har genom sin roll som myndighetsutévare, ett stort ansvar att bade bedéma och
betygssatta elevers kunskaper i skolan. Under de senaste 50 aren har dock reglerna géllande
betyg andrats oftare och fler ganger i Sverige &n i de andra flesta lander (Gustavsson, Mahl &
Sundblad, 2012). Med den senaste laroplanen foér grundskolan Lgr 11, tillkom nya
kunskapskrav men ocksa en ny bestammelse om att betyg skulle inforas i arskurs 6. Efter
betygsreformen har betyg flitigt diskuteras av media, forskare och samtliga skolaktorer, dar
aspekter som hur tidigt betyg ska ges och betygens likvardighet har ifragasatts. | och med
betygsreformen pa mellanstadiet ar larare som tidigare aldrig satt betyg och saknar erfarenhet
kring processen nu ansvariga for att betygssatta elevers kunskaper. Eftersom det fortfarande ar
relativt nytt for larare att satta betyg i de tidigare skolaren &r det darfor mojligt att fraga sig hur
val betygssattningspraktiken ar etablerad pa mellanstadiet.

Betyg ar ett &mne som engagerar manga, dels for att det kan spela stor roll for den enskilde
eleven men ocksa for att vi alla nagon gang har utsatts for bedémning och kan relatera till
amnet. Att betygssattning ar ett komplicerat uppdrag ar sedan tidigare ként av forskning dar
larare vager in andra aspekter an de kunskapskrav som elever ska bedémas utifran (se t.ex.
Davison, 2004; Rauschenberg, 2014; Selghed, 2004). Det har daven framkommit att skolor
resonerar olika kring nationella provens betydelse nér de sétter betyg pa elever (se t.ex. Korp,
2006; Mickwitz, 2011). Trots mangder av styrdokument som forklarar hur betygssattning bor
ga till har larare alltsa olika utgangspunkter och forhallningssitt till betyg och bedémning. Da
den tidigare forskningen kring larares betygssattning framst har fokuserat pa de hogre
skolstadierna, ar det mojligt att det ser annorlunda ut pa mellanstadiet eftersom betyget inte har
samma urvalsfunktion. Av det skalet, har jag i denna studie, valt att underséka hur larare gar
tillvaga i sin betygssattning av elevers kunskaper i matematik pa mellanstadiet. Hur gar det
egentligen till nar larare sétter betyg och vad grundas deras betygssattning pa? Finns det
examinationsformer som larare varderar hogre &n andra?

Intresset for &mnet grundar sig delvis i att jag sjalv ar en blivande matematiklarare och kommer
att utvarderas i min roll som larare men ocksa sjalv betygssatta elevers kunskaper.
Matematikamnet i sig ar intressant att studera utifran flera aspekter. Dels ar amnet ett kdrnamne
som medfor att det &r obligatoriskt for alla elever, &mnet har nationella prov och tidigare
forskning har dven visat att larare framst baserar matematikbedémningen pa skriftliga prov
(Korp, 2006; Selghed, 2004). Om tankesattet kring att bedéma elevers kunskaper med framst
skriftliga prov lever kvar, blir intressant att se med tanke pa att laroplanen Lgr 11 har stort fokus
pa sprak - och kommunikationsformagan (Lindstrom, 2013; Selghed, 2011). Samtidigt som det
gar att urskilja ett perspektiv dar kunskap uttrycks som handling i laroplanen far internationella
kunskapsmatningar som TIMSS och PISA en allt stdrre plats i skolpolitiken, dar landers resultat
publiceras och sprids for att peka ut vinnare och forlorare. Aven de nationella proven i
matematik har de senaste aren fatt en allt starkare stallning i utvarderingen av svenska elevers
kunskaper och i kontrollen av larares betygssattning (Lundahl, 2014). Att intresset for
redovisning och inspektion har okat ifrdn samhallets sida har i sin tur medfért att bedémning
har blivit en mer central del i lararnas arbete. Dagens syn pa bedémning och betyg, kopplat till
larande gor det till ett minst sagt aktuellt och intressant omrade att utforska narmare, vilket
denna studie syftar till att gora.



1.1Studiens disposition

Studien bestar av 7 huvudkapitel varav denna introduktionsdel &r det forsta kapitlet foljt av
studiens syfte och fragestéllning. Det tredje kapitlet ger en Gverblick dver den svenska
grundskolans historia for att ge en forstaelse for dagens betygssystem och samtidigt forklara
betydelsefulla begrepp for studien. | det fjarde kapitlet beskrivs studiens teoretiska ramar som
tar upp empiriska resultat fran svenska och internationella studier om hur larare vérderar olika
bedémningsunderlag och anvander olika strategier for att betygssétta elever. Det femte kapitlet
redogor for den metod som anvants for insamlingen av data samt det konkreta urvalet for
studien. Studiens genomférande och de praktiska 6vervdganden som gjorts beskrivs aven i detta
avsnitt. Resultatet av studien redovisas och analyseras i det sjatte kapitlet som i sin tur ar
uppdelat i fyra huvuddelar. De forsta tre delarna utgor de aspekter som kunde urskiljas i lararnas
berattelser och den sista resultatdelen sammanfattar larares tillvagagangssatt vid
betygssattningen. | det sista och avslutande sjunde kapitlet diskuteras och sammanfattas
studiens viktigaste slutsatser som stalls i relation till den tidigare forskningen och studiens
fragestallning. 1 det avslutande kapitlet lamnas ocksa forslag pa vidare forskning.



2. SYFTE OCH PROBLEMFORMULERING

2.1Studiens syfte och fragestallning

Syftet med studien ar att undersoka och belysa hur larare gar tillvaga nar de betygssatter elever
i matematik pd mellanstadiet. Ambitionen &r att fa en fordjupad forstaelse for larares
betygssattningspraktik genom att intervjua larare som arbetar pa samma skola och synliggéra
deras uppfattningar. Vidare syftar dven studien till att skapa medvetenhet kring eventuella
svarigheter larare kan stallas infor i sin betygsattningsroll. Med utgangspunkt i studiens
insamlade material kommer féljande fragestallning att behandlas:

e Vilka strategier och tillvdgagangssatt beskrivs av larare vid betygsattning av elevers
kunskaper i matematik i arskurs 6?

2.3 Avgransningar

Med bakgrund av intresse for larares tillvagagangsatt vid betygssattning pa mellanstadiet har
studien tagit sin utgangspunkt i lararintervjuer. | intervjuerna har lararna fatt beskriva och
reflektera Gver sina betygserfarenheter i &mnet matematik. Av hansyn till detta och den radande
tidsaspekten for studien, valdes antalet intervjuer att avgransas till fem stycken. Ytterligare en
avgransning gjordes da en skola valdes ut som fokus for studien eftersom syftet var att se hur
larare som arbetar pa samma skola beskriver sin betygsséttning. Studien gor darfor inget
ansprak pa asikterna om betygens vara eller inte vara pa mellanstadiet.



3. BAKGRUND

Forskningsoversikten har delats in i tva avsnitt; bakgrund och teoretisk bakgrund for att ge en
tydlig bild av det aktuella kunskapslaget i skolan. For att sétta studien i ett sammanhang foljer
forst en kortfattad historisk tillbakablick 6ver de betygssystem som tillampats i Sverige under
1900-talet fram till idag. Déarefter beskrivs de styrdokument som larare maste forhalla sig till i
sin kunskapsbedomning dar laroplanens matematiska formagor utgor karnan. Avslutningsvis
presenteras studiens huvudbegrepp beddémning och betyg for att fortydliga deras innebdrder.

3.1De svenska betygssystemen

| Sverige har det sedan mitten av 1900-talet funnits tre olika betygssystem; det absoluta, det
relativa och dagens mal- och kunskapsrelaterade betygssystem. Fram till 1960-talet
praktiserades det absoluta betygssystemet dar betyg gavs redan i arskurs 1 utifran en sjugradig
skala; A, a, AB, Ba, B, BC, C. Enligt Rinne (2015) ansags det da finnas en absolut och séker
kunskap som skulle dverforas till eleverna som under denna tid dven fick betyg i uppfoérande
och ordning. | det absoluta betygssystemet fanns det inga tydliga formuleringar om vad som
kravdes for ett visst betyg, vilket gav larare friheten att sjélva bestdamma hur betygssattningen
skulle tillampas. De uteblivna anvisningarna kring kunskapskraven for de olika betygsstegen
kritiserades dock eftersom kravet pa betygens jamforbarhet 6kade (Skolverket, 2014). Ar 1962
infordes darfor det relativa betygssystemet som baserades pa teorin om en normalfordelning
dar eleverna skulle rangordnas. Da det absoluta systemet saknade riktlinjer var tanken att detta
nya system skulle vara rattvisare ur en urvalsfunktion eftersom ett visst antal procent av
eleverna forvantades na ett specifikt betyg. Betygen angavs i siffror fran ett till fem dar fem var
det hogsta och sattes redan pa lagstadiet i nagra amnen, for att sedan sattas i fler &mnen ju hogre
arskurser eleverna gick i. Enligt Skolverket (2014) var det tankt att betygen skulle spegla
skillnader i elevers formagor och kunskaper dar larare utifran normalférdelningen skulle ge ut
lika manga ettor som femmor, respektive tvaor och fyror. Systemet tillampades dock inte som
det var tankt da manga larare istallet utgick fran normalférdelningskurvan inom klassen, vilket
ledde till diskussioner om att hdgsta betyget i en klass inte gick att jamfora med hdgsta betyget
i en annan klass (ibid.). Betygssystemet kom darfor att kritiseras eftersom det ansags oréattvist
att betygssatta eleverna i forhallande till varandra istallet for deras faktiska kunskaper (Selghed,
2004). Innan betygssystemet 6vergavs gjordes en del andringar redan med laroplanen Lgr 69
dar betyg i uppférande och ordning foérsvann och med laroplanen Lgr 80 dar betyg framflyttades
till arskurs 8.

Med den nya laroplanen Lpo94 som sattes i bruk 1994, gick man fran ett relativt betygssystem
till ett mal- och kunskapsrelaterat betygssystem. Enligt Selghed (2004) fanns det flera
forklaringar till varfor ett nytt betygssystem inférdes dér en av de stora orsakerna var att det
relativa betygssystemet inte hade gett nagon information om vad eleverna faktiskt kunde
kunskapsmassigt. | dagens mal- och kunskapsrelaterade betygssystemet ska darfor elevers
kunskaper beddmas i relation till faststallda kunskapskrav (Skolverket, 2014). Detta innebar att
alla elever kan fa godkant men ocksa na hogsta betyg om de uppfyller kunskapskraven for
betyget. Bedomningarna syftar numera dven pa att upptacka om elever riskerar att inte na upp
till malen, for att da kunna satta in extra resurser (ibid.). Fran borjan bestod skalan av fyra steg;
IG, G, VG och MVG men under 2011 gjordes stora férandringar da en ny laroplan som inneholl
fler steg i betygsskalan infordes. En av motiveringarna till att infora fler steg i betygsskalan var
for att underlatta betygssattningen men samtidigt ocksa stimulera eleverna till larande (Rinne,
2015). Dagens betygsskala bestar darfor av sex godkanda betyg A-E samt ett underként betyg
F. Om det skulle det saknas underlag for att géra en beddmning av en elevs kunskaper satts
inget betyg utan det markeras med ett streck. Dagens kunskapskrav skiljer sig darmed fran de



tidigare betygsstegen, G, VG och MVG, i bade de specifika kraven men ocksa i hur de
formuleras. | den nuvarande l&roplanen presenteras kunskapskraven som en I6pande text dar
de olika betygsstegen bestar av vardeord som varje enskild larare far tolka pa sitt satt. Hosten
2012 kom ytterligare en forandring som innebar att betyg satts redan i arskurs 6 i samtliga
amnen (Skolverket, 2014). Det ar alltsa sedan inférandet av denna reform som
mellanstadielarare har satt betyg. Aven om en 6kad precisering av mal och kunskapskrav anses
kunna ge en Okad likvardighet i beddmningen av elevers kunskaper, hdvdar Selghed (2011) att
utékningen av betygsskalan snarare forsvarar larares betygsattning an underlattar den, pa grund
av de gransdragningsproblem som uppstar.

3.2Styrdokument

Skolans kunskapsbeddmning regleras av ett antal regler och riktlinjer i form av skollagen,
skolforordningen, laroplanen samt kursplanerna (SFS 2010:800; 2011:185; Skolverket, 2011c).
Dessa nationella faststallda bestdmmelser &r grunden for all beddmning och galler for samtliga
skolor i Sverige. Syftet med de olika styrdokumenten ar att sékerstalla likvardighet bland
Sveriges alla skolor. Enligt styrdokumenten ar larare skyldiga att férmedla sin bedémning till
bade elever och vardnadshavare och i skollagen framgar det att larare maste ha lararlegitimation
for att sjalvstandigt fa satta betyg pa en elev.

Liroplanen Lgr 11

Laroplanen &r en férordning som utrattats av regeringen och beskriver skolans uppdrag samt
mal och riktlinjer. Grundskolans laroplan innehaller fem delar: skolans vérdegrund och
uppdrag, overgripande mal och riktlinjer, syfte och centralt innehall, samt kursplaner och
kunskapskrav. | dagens laroplan menar Lundahl (2014) och Selghed (2011) att den kunskapssyn
som kommer till uttryck &r paverkat av det sociokulturella perspektivet som har sitt ursprung i
den ryske pedagogen Lev Vygotskijs (1896-1934) arbeten om larande, utveckling och sprak. |
det sociokulturella perspektivet 14ggs stor vikt vid att “kunskap konstrueras genom samarbete i
en kontext” (Dysthe, 2003 s. 41). Det innebédr att det &r den sociala gruppen som ar
utgangspunkten for larande och inhdmtandet av kunskap. Kommunikation och interaktion blir
darfor tva viktiga begrepp ur detta perspektiv for att framja larandet, vilket gar att uttyda i
laroplanen. Att spraket i form av kommunikation och interaktion har fatt en betydelsefull roll
menar Selghed (2011) gar att urskilja i laroplanens formuleringar, som idag stéller stora krav
pa elevers sprakformaga. | amnet matematik laggs exempelvis en allt storre vikt vid muntlig
kommunikation dar de traditionella rakneuppgifterna inte langre ar i fokus utan istallet
formagor som att resonera och diskutera olika elevlgsningar (ibid.).

Kursplanen i matematik

| laroplanen finns det for varje skoldmne kursplaner som larare maste forhalla sig till.
Kursplanerna utgor ett generellt ramverk for larare dar undervisningsinnehallet tydliggors men
inte paverkar hur larare ska undervisa eller vilka bedémningsformer som ska anvandas. |
kursplanen finner man amnets syfte, det centrala innehallet samt kunskapskraven. Syftestexten
inleds med en motivering till varfor &mnet finns i skolan och dérefter formuleras syftena med
amnet. | matematik i grundskolan framgar det att syftet ar:

...att eleverna utvecklar kunskaper om matematik och matematikens anvandning i
vardagen och inom olika &mnesomraden (Skolverket, 2011c, s. 62).

Syftestexten ar aven formulerad sa att det framgar att det &r férmagor som eleverna ska utveckla
i undervisningen. Foljande fem formagor ska elever ges forutsattning att utveckla i amnet
matematik i arkurs 4-6:



-formulera och lésa problem med hjalp av matematik samt vardera valda strategier och
metoder,

- anvanda och analysera matematiska begrepp och samband mellan begrepp,

-valja och anvanda lampliga matematiska metoder for att gora berékningar och lésa
rutinuppgifter,

-féra och félja matematiska resonemang, och

-anvanda matematikens uttrycksformer for att samtala om, argumentera och redogoéra for
fragestallningar, berakningar och slutsatser (Skolverket, 2011c, s. 63).

Det ar alltsa ovanstaende formagor som ldrare pa olika satt testar eleverna pa i undervisningen
i relation till det centrala innehallet. I det centrala innehallet star det beskrivit vad som ska
behandlas i undervisningen och innehallet ar uppdelat i olika kunskapsomraden som bestar av
en del punkter. Hur mycket tid som ska dgnas at varje kunskapsomrade &r upp till varje enskild
larare att avgora. Efter det centrala innehallet foljer kunskapskraven som larare anvander for att
faststalla en elevs kunskaper. Kunskapskraven svarar pa hur val malet ar uppnatt och ar i sin
tur relaterade till bade formagorna och det centrala innehallet (Skolverket, 2011a). Kraven
presenteras som en I6pande text dar det framgar vilka krav som elever ska motsvara for att fa
betygen E, C samt A i grundskolan. Betygsstegen B och D preciseras inte pa samma satt i
laroplanen utan det ar upp till lararen att avgéra om eleverna har uppnatt det underliggande
kravet i sin helhet och till évervdgande del det som beskrivs for betygen A och C (Skolverket,
2016¢). | en rapport fran Skolverket framgar det att larare riktar kritik mot kunskapskraven da
de anses vara otydliga och svara att tolka (ibid.). Kunskapskraven for de olika betygsstegen
bestar idag av olika virdeord som uttrycks i generella termer sdsom “enkla, utvecklade, vél
utvecklade” eller till viss del, relativt val och val” oavsett dmne. Vad de olika virdeorden
betyder och vad skillnaden mellan dem ar framgar inte i laroplanen, utan det ar upp till varje
enskild larare att utveckla sin definition av vérdeordet. Det ar ocksa lararens uppgift att
informera eleverna om kunskapskraven sa att de har en klar bild 6ver hur kraven ska uppnas
samt en forstaelse for de olika betygsstegen.

3.3Bedomning i skolan

Beddmning ar en obligatorisk del i larares kunskapsuppdrag som kan géras med olika syften
beroende pa vad man vill mata och varfor. Korp (2003) menar att bedémningen har tva
huvuduppgifter utifran larares kunskapsuppdrag dar det ingar att kartlagga elevers kunskaper
for att stotta deras larande men ocksa att sammanfatta deras kunskaper i forhallande till
kunskapskraven. For att kartldgga och sammanfatta elevers kunskaper tar beddmningen sin
utgangspunkt i undervisningen dar lararen samlar in information om elevprestationer pa olika
satt. Elevprestationer kan vara i form av bade produkter och processer dar elevens formagor
star i centrum. Skolverket (2011b) poéngterar att det dock endast &r den visade kunskapen som
lararen ska bedéma. Enligt Pettersson (2010) kan bedémning ses som en process som innehaller
flera steg. | dessa steg ska lararen bestdmma vad som ska bedémas, valja undervisningsform,
analysera elevers kunskaper samt formedla detta till eleven. Hon betonar dven vikten av att
lararen har en plan for bedémningen av elevers kunskaper dar lararen utgar ifran de didaktiska
frdgorna, ”vad ska bedémas?” och "hur ska det bedomas?”

Formativ och summativ bedémning

| arbetet med beddmning finns tva begrepp som brukar ses som centrala; formativ- och
summativ beddmning (bedomning for larande och bedémning av larande). Dessa tva typer av
bedémningar aterfinns i larares praktik och kan beskrivas komplettera varandra da de har olika
syften. Enligt Skolverkets allménna rad (2011a) ska formativ bedémning vara en naturlig del
av undervisningen for att larare ska kunna fa en rattvis bild av elevernas formagor, samt ge
eleverna mojlighet att vidareutvecklas. Bedomning i formativ mening innefattas av tre
grundlaggande delar enligt Black & Wiliam (2009). Forst maste malen for undervisningen



synliggoras sa att eleverna vet vad som forvantas av dem. Déarefter maste elevens kunskaper
stallas i fornallande till malen sa att de vet vad de befinner sig i sitt larande och slutligen maste
eleverna fa aterkoppling i form av feedback som talar om hur de ska ga arbeta vidare for att na
malet. Selghed (2011) poangterar att bedomningar med formativa syften ocksa handlar om att
lata eleverna bli delaktiga i processen samt ge dem tid till att arbeta med responsen pa en uppgift
for att beddmningen ska vara utvecklande.

En summativ beddmning handlar om att sammanstélla en elevs kunskaper vid en viss tidpunkt.
Den syftar inte till nagot ytterligare larande i sig till skillnad fran en formativ bedémning. Dock
papekar Skolverket (2016d) att en bedémning som &r summativ till sin karaktar kan ha ett
formativt syfte tills det &r dags att sammanfatta kunskaperna i ett betyg. Ett sadant exempel &r
om en ldrare anvénder “exit tickets” 1 slutet av en lektion for att f4 en forstaelse for hur ménga
elever som uppfattat malet med lektionen. Resultatet ifrdn de insamlade “exit tickets” kan
beskrivas vara av summativ karaktar men nar lararen anvander det som underlag for att planera
morgondagens lektion anvéands det i formativt syfte.

3.4Betyg i skolan

Betyg ar ett exempel pa en summativ bedomning som lérare ger till elever i slutet av en termin
eller avslutad kurs. Betyg sétts i grundskolans alla amnen i slutet av varje termin fran arskurs 6
fram till arskurs 9 och i gymnasiet satts betyg efter varje avslutad kurs. De betyg som lararna
ger ut bestar av bokstaverna A-F dar A &r det hogsta betyget och F &r ett underkant betyg. Vad
géller betygens syfte menar Jonsson (2012) att det kan anses fylla tre funktioner i form av
information, motivation och urval. Pa mellanstadiet fyller dock betyget inte en urvalsfunktion
eftersom alla elever far borja arskurs 7 oavsett om de har godkénda betyg eller ej. | dagens mal—
och kunskapsrelaterade betygssystem beddms de kunskaper som eleven inhdmtat i &mnet till
och med den aktuella terminen. Betyg kan darfor ses som en sammanstéllning av elevers
uppvisade prestationer i forhallande till laroplanens kunskapskrav (Skolverket, 2016a). Vidare
poangterar Skolverket (2011a) att det &r viktigt att beddémningar endast gdérs mot
kunskapskraven for att uppna likvardiga betyg. Hur lararen ska gora for att na rattssakra betyg
star beskrivit i de olika styrdokument som galler. | kapitel 2.7 i Lgr 11 star det att lararen ska:

...vid betygssittningen utnyttja all tillgédnglig information om elevens kunskaper i
forhallande till de nationella kunskapskraven och gora en allsidig bedémning av dessa
kunskaper (Skolverket, 2011c, s. 18).

Utifran ovanstaende citat framgar det att ett betyg ska grundas pa flera olika underlag som visar
elevernas prestationer. Larares bedomningar ska darfor goras I6pande, pa varierande satt under
terminen for att fA sa mycket information som mojligt om elevens kunskaper. Dessa
beddmningsunderlag sammanstéllas och jamfors sedan mot kunskapskraven i slutet av
terminen, vilket resulterar i ett betyg. FOr att stodja lararnas betygssattning ger Skolverket ut
allmanna rad samt exempeluppgifter och bedémningsmallar.



4. TEORETISK BAKGRUND

Den teoretiska bakgrunden beskriver inledningsvis olika sétt att se pa kunskapsbedémning och
hur det kan paverka undervisningen i klassrummet. Dérefter presenteras en aktuell
forskningsoversikt kring larares olika tillvagagangssatt vid betygssattning och vid
bedémningen av nationella proven. Tyngdpunkten har lagts vid att beskriva hur larare, pa olika
satt, tolkar betygssattningsprocessen och vad som bor inga i den for att visa hur praktiken och
styrdokumenten inte alltid gar hand i hand.

4.1Hur bor elevers kunskaper bedomas?

| Skolverkets anvisningar framgar det att betyg ska baseras pa flera bedémningstillfallen, men
det ges inga instruktioner om hur manga ganger lararen bor testa en elev. Detta skapar utrymme
for den enskilde lararen att sjalv tolka hur manga ganger en elev bér visa sina kunskaper och pa
vilket satt for att na ett visst betyg. Som larare finns det darmed olika faktorer som maste tas
hansyn till i valet av bedomningsform. Dels maste valet anpassas till vad man vill mata och
varfor men daven till vad resultatet ska anvéandas till (Korp, 2003). Det finns ingen
bedomningsform som anses vara generellt battre en nagon annan men for att na en effektiv
larandemiljo menar Pettersson (2013) att eleverna maste fa visa sina kunskaper pa olika sétt, i
form av bade skriftliga och muntliga examinationer samt genom handling. Ett forslag pa
kategorisering av bedémningsformer som motsvarar styrdokumentens formuleringar ar den
som Korp (2003) gor. Hon delar upp bedomningsformerna i tva kategorier for att beskriva hur
larare kan beddma elevers kunskaper. Den ena kategorin kallar hon fér konventionella prov som
ar de traditionella prov som framst anvéands i dagens skola. Proven kan dock skiljas mellan olika
amnen eftersom exempelvis idrott, samhéllskunskap och matematik alla har egna etablerade
metoder. Inom matematik &r de konventionella proven oftast skriftliga dar eleven enskilt skall
svara pa uppgifter som sedan ger ett visst antal poang (ibid.).

Nystrém och Palm (2001) havdar att konventionella matematikprov uppfyller manga av de
kvalitetskrav som gar att stalla pa en bedémning da de ger mycket information om en elevs
kunskaper. Larare bor darfor anvanda det som underlag i sin betygsséttning samtidigt som de
ocksa poangterar de att det ar viktigt med variation och att konventionella prov inte bor vara det
enda bedémningsunderlaget som anvands. Dagens krav att satta betyg menar dock Rinne (2015)
kan leda till att undervisningen préaglas av individuella arbetsformer dar framst konventionella
prov anvands eftersom larare kan efterstrava kunskap som &r latt att mata. Ur ett sadant
perspektiv pa kunskap ses det som eleverna skapar och aterger som vardefullt dar fokus ligger
pa de ratta svaren. | klassrummet kommer det till uttryck genom att eleverna arbetar mycket
enskilt och bedoms i slutet av ett arbetsomrade utifran sina resultat pa prov eftersom det ar latt
att sammanstalla. | motsats till Nystrom och Palm (2001) finns det ocksa forskare som helt tar
avstand fran konventionella prov. Jonsson (2012) menar till exempel att elevers kunskap inte
kan matas pa traditionella prov eftersom kunskap inte &r likstallt med minneskunskaper utan
skapas i samspel med andra. Istallet menar han att bedémning handlar om en professionell
formaga dar elevers kunskaper maste tolkas i forhallande till sitt ssmmanhang. Vidare menar
Jénsson (2012) att en bedémning som tillater hjalpmedel i form av exempelvis ldrare och
minirdknare ar en mojlighet for eleven att lara. Beddomningar menar han darfor inte ska
genomforas individuellt, utan istéllet vara en aktiv process dar lararen hjélper eleven att prestera
sitt basta for att framja larandet.

Den andra kategoriseringen av bedémningsformer kallar Korp (2003) for alternativa prov.
Alternativa prov kan besta av praktiska moment som exempelvis problemlésningsuppgifter som
kan losas i grupp och dar det kan finnas flera ratta svar. De kan ocksa vara debatter eller



gestaltningar av olika slag dar eleverna ar aktiva och kreativa. De alternativa proven menar
Korp (2003) innefattar hela larprocessen dér elever ocksa ges majlighet att utveckla sitt arbete.
| dagens bedémningsforskning gar det att urskilja ett processperspektiv dar de réatta svaren inte
far en lika stor plats i styrdokumenten som i tidigare laroplaner. Lundahl (2014) menar att Lgr
11 lyfter fram kunskap som handling, vilket gar att se pa de aktiva verb (t.ex. samtala om, lésa
problem, fora matematiska resonemang) som anvands i kunskapskraven. | likhet med Lundahl
menar Lindstrom (2013) att dagens bedémning av férmagor i dmnena bor ses som en
fokusforskjutning fran produkter (kunskap och fardigheter) till processer (larande,
kunskapsbildning). Det innebar att bedémningar bor goras fortldpande som en integrerad del av
larandet och inte endast efter en aktivitet for att summera en elevs kunskaper.

Sammanfattningsvis finns det olika uppfattningar kring vilka bedémningsformer som bést
lampar sig i undervisningen. For att ha en hog kvalitét i sina bedémningar papekar dock bade
Korp (2003) samt Skolverket (2011a) att eleverna inte bara ska testas en gang mot
kunskapskravet utan flera ganger. Ett rattvist summativt betyg bestar saledes av att lararen har
latit eleverna fa visa sina kunskaper genom varierade bedomningar. Forskningen och
styrdokumentens formuleringar tyder darfor pa att en kombination av bade konventionella- och
alternativa prov lampar sig bast for att kunna samla in sa mycket information om elevers
kunskaper infor betygssattandet. L&raren har darmed en betydelsefull roll for hur
undervisningen bedrivs och hur varierade beddmningsformerna ar.

4.2 Lirares olika tillvdgagangssatt vid betygssattning

| bade internationell och nationell forskning har larares olika tillvagagangsatt vid bedémningen
av elevers kunskaper undersokts och problematiserats. Vilka strategier som lérare utvecklar och
vad som ingar i dem, rader det daremot skilda asikter om. I en svensk studie fran gymnasiet
fann Korp (2006) utifran lararintervjuer att det fanns tre huvudsakliga modeller som larare
kunde kategoriseras in i vid betygsattningen; den analytiska modellen, den aritmetiska
modellen och den blandade modellen. Ldrare i den analytiska modellen hade elevens
maluppfyllelse i fokus dar eleven var tvungen att uppna samtliga kriterier for ett godkant betyg.
| den aritmetiska modellen var det istallet provresultaten som stod i fokus dér elevers kunskaper
raknades fram av lararna for att fa ett godkéant betyg. En tendens till att larare framst anvande
den aritmetiska modellen i matematik kunde urskiljas i Korps resultat dar larare baserade sina
bedémningar pa skriftliga prov. I den tredje modellen betygsattes elever utifran en mangd olika
overvaganden och uppgifter. Lararna menade sig dven ha utvecklat en kansla grundat pa
erfarenhet och intryck for vilket betyg en elev skulle ha. | den blandade modellen visade det sig
ocksa att larare frangick styrdokumenten och vagde in aspekter som elevers attityd till &mnet.
Liknande resultat visar &ven Selghed (2004) i sin studie dar larare beskrivs utveckla egna
kriterier for vad som betygssétts, vilket inte alltid stimmer Overens med styrdokumenten.
Utifran intervjuer med larare i de hogre skolstadierna menar Selghed (2004) att andra faktorer
som elevens beteende och personlighet végs in i betyget for att skapa en helhetsbild av eleven
eftersom det enligt lararna anses for snavt att endast utgd ifran elevens faktiska
kunskapstilldgande. Dessutom framkom det i intervjuerna att vissa larare anvande klassen som
referensgrupp dar de jamfor elevernas prestationer med varandra for att sétta betyg (ibid.).

| internationella studier av betygssattningspraktiken fann Davison (2004) att det fanns stora
variationer i hur larare i engelska som andrasprak tolkade kunskapskraven i Australien och
Hong Kong. Vissa larare tittade mer pa grammatiken medan andra fokuserade pa textens
struktur och uppbyggnad i bedémningen av elevers texter, vilket ledde till att samma text kunde
fa olika betyg. Samtliga larare i studien menade dven att deras bedémningar paverkades av
andra faktorer som till exempel deras egna erfarenheter av hur hart eleverna hade arbetat pa



lektionerna. Davisons (2004) resultat visade ocksa att larare utvecklar egna strategier dar vissa
larare helt utgar fran kunskapskraven, medan andra larare handlar pa magkéansla utan tydliga
betygsunderlag. Ytterligare en internationell studie gjord i England av Gipps, Brown,
McCallum och McAlister (refererad i Jonsson, 2012) bekraftar att vissa larare forlitar sig pa sin
magkansla och inte dokumenterar elevers prestationer. | studien framtrddde tre grupper som
lararna kunde kategoriseras in i. L&rarna delades in i grupperna; den intuitive lararen,
bevissamlaren och den systematiska planeraren. | den forstndmnde gruppen baserades
bedémningen framst pa larares magkéansla medan bevissamlaren istéllet forsckte samla in sa
mycket av det eleverna gor for att satta ett betyg. Den systematiska planeraren beddmer, till
skillnad fran de andra ldrarna elevernas kunskaper medvetet och regelbundet. Lararen planerar
sin undervisning och har pa forhand tankt ut vad som ska beddmas och hur genom olika
undervisningsformer. Bedémningen gors framst hdr i ett formativt syfte for att hjalpa eleverna
framat.

4.2.1 Larares forhallningssatt till nationella prov i matematik

De nationella proven ar standardiserade prov som utférdas av Skolverket for att ge en
utvardering av hur kunskapsnivaerna ser ut i Sverige. Flera forskare har dock uppméarksammat
att det rader skilda uppfattningar bland larare kring provets paverkan pa betygen (Korp, 2006,
Mickwitz, 2011 Selghed, 2004). Enligt Skolverket (2016b) &r tanken med de nationella proven
att de ska fungera som ett stod for larare och dérigenom bidra till likvardig beddmning. Det
innebar att en larare inte kan satta betyg pa en elev enbart utifran resultatet pa provet eftersom
det inte testar en elevs kunskaper mot hela kunskapskravet (ibid.). Att provresultaten och
slutbetyget inte ar detsamma ar darfor inte anméarkningsvart. Korp (2006) fann i sin studie pa
gymnasiet att larare hade olika instéllningar till provets status vid betygssattningen som inte var
I likhet med Skolverkets anvisningar. Vissa av ldrarna uttryckte att proven spelar en stor roll
for betygssattningen medan andra larare sag det som ett av manga betygsunderlag. | alla tre
k&rndmnen uttryckte larare att ”det nationella provet bara kan héja betyget” (Korp, 2006, s.
244). Det visade sig vara framst i matematikamnet som lararna var mest bendgna att anvanda
provresultaten for att godkanna elever som tidigare inte visat att de uppnatt malen, da de andra
amneslararna ansag att det kravdes mer an ett godkant provresultat for att klara kursen. De
nationella proven ansags dven av vissa larare ge eleverna en andra chans att visa sina kunskaper
i forhallande till kunskapskraven. Resultatet pa proven spelade da en avgorande roll for om en
elev skulle fa ett godkant betyg eller ej. Mickwitz (2011) fann liknande resonemang kring
provens betydelse i sin intervjustudie med hdgstadieldrare i svenska och svenska som
andrasprak. Lérarna beskrev att de utgick fran de nationella proven da de ansags legitimera
betygssattningen och valde da att invanta provresultaten i tron om att dessa maste
overensstamma med slutbetygen. Utifran denna uppfattning om provet gavs elever darmed
lagre betyg pa hostterminen eftersom de skriftliga delarna av nationella proven genomfordes
under varterminen. | studien beskrev dven lararna att proven kunde fylla ett syfte nar de skulle
motivera ett underkant betyg till en elev.

Sammantaget visar forskningen i detta avsnitt att larare har olika tillvagagangssatt for att sétta
ett betyg. Det ar saledes lararnas egna tolkningar och forhallningssétt till kunskapskraven och
olika bedémningsformer som paverkar vad som ligger till grund for ett betyg. Genom
forskningsoversikten framkommer det dven att elever ges skilda forutsattningar pa grund av
olika forhallningssatt till anvandandet av nationella proven.
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5. METOD

| foljande avsnitt presenteras de metodval som studien grundas pa. Darefter foljer en
redogorelse for urvalet av deltagarna samt en kort beskrivning av skolan och de intervjuade
lararna. Studiens genomfdrande, trovardighet och tillforlitlighet diskuteras och avslutningsvis
beskrivs de etiska forskningstvervaganden som gjorts i studien.

5.1 Metodval

Studien &r en kvalitativ fallstudie dar en skola och dess larares arbete med bedémning och betyg
i matematik har varit i fokus. Vid valet av metod till studien har flera faktorer tagits i beaktning
men dar studiens syfte har varit avgorande for valet. Malet med undersokningen har varit att
forsoka satta sig in i hur larare tdnker och resonerar kring betygssattningen av elevers kunskaper
i matematik och synliggora de uppfattningar som kan finnas hos larare som arbetar pa samma
skola. Med hansyn till den kunskap som efterstravades i studien, ansags darfor intervjuer som
lamplig metod for insamlingen av det empiriska materialet. Den kvalitativa ansatsen motiveras
av att studien intresserar sig for larares uppfattningar och beskrivningar av sin egen
bedomningspraktik, vilket 6verensstammer med syftet for den kvalitativa forskningsintervjun
som fokuserar pa den intervjuades upplevelse av ett amne (Kvale & Brinkmann, 2014). En
kvalitativ intervju innebar darmed att intervjuaren och den som blir intervjuad delar och skapar
ett samtal dar malet for forskaren ar att forsta och tolka de beskrivningar som gors (Kvale &
Brinkmann, 2014). | denna studie &r det alltsa larares erfarenheter av bade bedémning och
betygssattning som intervjusamtalen har kretsat kring for att kunna svara pa forskningsfragan.
Aven om intervjuer ar en tidskravande metod dar endast ett fatal forskningsintervjuer kan goras,
ansags det finnas overvagande fordelar med metoden. Den storsta fordelen med att anvanda
intervjuer som metod ansags vara den mojlighet som lararen ges i att beskriva och reflektera
over sina bedomningserfarenheter, vilket kan ge mer djupgdende svar an om exempelvis
enkater anvants som metod (Bryman, 2011).

En rimlig ansats med studien skulle vara att komplettera det insamlade materialet med
ytterligare intervjuer i samband med betygsséttandet, dar riktiga betygsexempel diskuterades
och lararna fick redogora for sin beddmning. Pa grund av studiens tidsram, var detta inte
genomforbart eftersom elever betygsatts i slutet av terminen. Ytterligare ett alternativ hade varit
att gora en kvantitativ studie i form av enkdter med hur larare upplever sin
betygssattningsprocess for att fa en storre Overskadlig bild &ver fler larares
bedémningsstrategier och da fa ett mer representativt resultat. Detta alternativ valdes dock bort
eftersom det inte pd samma satt gar att stalla direkta foljdfragor i en enkat som det gor via en
intervju. Enkater sags darfor inte som en lamplig metod till att fa de djupgaende svar som
efterstravades i studien.

5.2Urval

Med studiens syfte och fragestéllning i fokus bestdamdes ett antal kriterier for urvalet av
undersdkningsobjekt. Urvalet grundade sig i att hitta relevanta deltagare som hade behdrighet i
matematik och hade undervisat eller undervisar i &mnet samt aven hade erfarenheter av att
betygsatta elever pa mellanstadiet. Trost (2010) rekommendation att anvanda mellan fyra till
atta intervjuer vid en kvalitativ ansats togs i beaktning med tanke pa tidsaspekten men ocksa
eftersom materialet vid manga intervjuer kan bli svarhanterat vid urskiljandet av detaljer.
Urvalet av larare resulterade darfor i fem lararintervjuer med fokus pa fordjupning i deras
erfarenheter av betygssattning. De larare som tillfragades valdes ut genom ett snébollsurval dar
villiga larare pa samma skola stéllde upp via kollegors rekommendationer. Vid urvalet har de
intervjuades alder och kon inte tagits hansyn till da alders- och genusperspektiv inte ar en del
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av fragestallningen. Lararna har darfér getts kénsneutrala namn i studien. Ytterligare en
avgransning gjordes genom att begransa studien till larare pa en skola. Denna avgransning
gjordes med bakgrund i studiens syfte for att undersoka hur larares betygssattningspraktik
beskrivs av larare som arbetar pa samma skola.

Urvalet till studien baseras dven pa en geografisk narhet dar ett bekvamlighetsurval gjordes och
en skola valdes ut. Den geografiska narheten till deltagarna ansags aven bidra till mojligheter
att snabbt kunna aterkoppla till lararna vid eventuell komplettering av det insamlade materialet.
Att urvalet av larare grundas pa ett bekvamlighetsurval har dock betydelse for de slutsatser som
kan dras av den insamlade data och i tolkningen av den da det & mojligt att larare pa andra
skolor resonerar annorlunda kring sin betygssattning.

Presentation av skolan och ldrarna

Skolan for studien &r en medelstor skola beldgen i en mindre kommun i Vastsverige dar det
finns elever fran forskoleklass upp till arskurs 6. Pa skolan har man ett tvalararsystem som
innebar att tva larare ansvarar for karnamnena i varje arskurs och satter tillsammans betyg i
amnet. L&rarna representeras av 5 stycken mellanstadieldarare som undervisar eller har
undervisat i &mnet matematik och betygsatt elever i &mnet pa skolan. Nedan beskrivs kortfattat
lararnas erfarenheter.

Larare A
Arbetar parallellt med larare D i tre klasser i arskurs 6. Undervisar i matematik och NO/teknik.
Har varit verksam léarare i 10 ar och betygsatt elever i matematik en gang.

Larare B
Arbetar i tre klasser i arskurs 4. Undervisar i matematik och idrott. Har varit verksam larare i
12 ar och betygsatt elever i matematik en gang.

Larare C
Arbetar i tre klasser i arskurs 5. Undervisar i NO/teknik och bild. Har varit verksam larare i 14
ar och tidigare undervisat och betygsatt elever i matematik en gang.

Larare D

Arbetar parallellt med larare A i tre klasser i arskurs 6. Undervisar i matematik och SO. Har
varit verksam larare i 9 ar. Har tidigare undervisat i matematik dven pa lagstadiet. Har satt betyg
i matematik tva ganger.

Larare E
Arbetar i tre klasser i arskurs 4. Undervisar i SO och bild. Har varit verksam larare i 16 ar och
tidigare undervisat och betygsatt elever i matematik tva ganger.

5.3 Genomforande

Studien har f6ljt Kvales och Brinkmanns (2009) stadier for kvalitativa intervjuundersokningar,
vilket resulterade i att syftet for studien formulerades forst. Darefter planerades studiens
genomforande genom ovanstaende beskrivna metodval. For att samla in material till studien
genomfordes fem kvalitativa forskningsintervjuer av semistrukturerad karaktdr med
verksamma mellanstadieldrare. Innan intervjuerna informerades lararna om studiens syfte och
villkoren for deltagandet déar deras anonymitet utlovades. Dérefter inleddes intervjun med
allmanna fragor om respondenten for att forst skapa en trygghet i samtalet innan
forskningsfragorna stélldes. Samtliga forskningsintervjuer genomfordes pa lararnas arbetsplats
i grupprum eller andra avskilda rum pa skolan dar det bara var intervjuaren och respondenten
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narvarande. Vid en semistrukturerad intervju menar Bryman (2011) att intervjuarens manus bor
innehalla 6vergripande teman med forslag pa fragor som kan stéllas. Samtidigt bor fragorna
anpassas till de aspekter som intervjupersonen lyfter fram for att bibehalla flexibiliteten i
intervjusamtalen. De fragor som stéalldes baserades darfor pa en intervjuguide (bilaga 1) som
innehdll de centrala teman studien syftar till att undersoka. Intervjuguiden hade konstruerats
med Oppna fragor for att fa utforliga svar pa ett sadant satt som Kvale & Brinkmann (2014)
foresprakar. Fragorna hade aven tidigare provats i en pilotstudie med framgang. Under
intervjun kompletterades intervjuguiden med foljdfragor da de sags som ett hjalpmedel att fa
ett betydande djup i det insamlade materialet. Ordningsfoljden pa fragorna anpassades till varje
intervjutillfalle och darmed fanns ingen bestamd ordningsfoljd. Vid nagra tillfallen ombads
lararna fortydliga sina svar for att undvika missforstand och vid ett tillfalle fick en intervju
pausas da en annan larare kom in och avbrét intervjun. All data ljudbandsinspelades med en
mobiltelefon och sammanstélldes sedan i anslutning till intervjuerna genom transkribering. Det
transkriberade materialet utgér sasmmanlagt ca 27 sidor text och langden pa intervjuerna varierar
mellan 12 och 30 minuter. De fem intervjuerna genomfordes under februari-april manad 2017.

TABELL 1. Fingerade namn for intervjupersonerna, intervjussession, tid for intervjun i minuter
och antal transkriberade A4 sidor per intervju

Session Tid Transkriberade
sidor
Larare A | Intervju 1 27,36 7
Larare B Intervju 2 14,14 S
LarareC | Intervju 3 13,03 4
Larare D | Intervju 4 28,45 7
LarareE | Intervju 5 12,08 4
Totalt 5intervjuer 95,06 27

5.4 Bearbetning av data

Det finns olika analysmetoder en forskare kan anvénda for kvalitativa studier men det som
Kvale & Brinkmann (2014) betonar ar att den analysmetod som viljs maste vara lamplig for
studiens syfte. Studiens resultat bygger darfor pa en kombination av teoretisk och
empiriskbaserad analys. Det insamlade materialet har skrivits ut och lasts igenom flera ganger.
Detta gav mojlighet att aterskapa en sammanhangande bild av intervjuerna dar likheter och
skillnader kunde urskiljas. | samband med l&sningen av det insamlade materialet har aven
ljudbandsinspelningen fran intervjuerna spelats upp for att se om materialet Gverensstammer.
Vid transkriberingen av data markerades pauser och tveksamheter fran lararna ut for att ge
noggranna atergivelser av intervjuerna. Da transkriberingarna ar baserade pa lararnas talsprak
har vissa uttalande &ven modifierats for att bli mer lattlasta. Varje intervju har sedan analyserats
och strukturerats upp i teman i arbetet med att préva teorin om larares bedémningsstrategier
utifran tidigare forskning men ocksa for att kunna urskilja nya teman. Bearbetningen av
materialet kan beskrivas som en tematisk analys dar innehallet har strukturerats upp i olika
teman som fangar nagot viktigt i relation till forskningsfragan och den befintliga teorin. De
delar som inte har varit relevanta for fragestallningen har darfor inte tagits med i resultatet. En
tematisk analys menar Braun & Clarke (2006) handlar om att identifiera, analysera och beskriva
det insamlade materialet. Detta resulterade i att forsoka hitta gemensamma drag i lararnas
berattelser som darefter kunde kategoriseras i forhallande till de tematiska rubrikerna i studiens
resultat.
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5.5 Undersokningens tillforlitlighet, trovardighet och giltighet

En forutsattning for att 6ka studiens trovardighet ar att studien ar 6ppen sa att lasaren kan avgora
om intervjumaterialet ar trovardigt (Trost, 2010). Studien har darfor efterstravat en transparens
dar studiens tillvagagangssatt och avgransningar har synliggjorts for att mojliggéra en
reproduktion. En ténkbar brist med att anvinda en kvalitativ metod gallande tillforlitlighet ar
dock att resultatet av det insamlade materialet baseras pa tolkningar som kanske inte kan
reproduceras av andra forskare (Kvale & Brinkmann, 2014). Vid intervjuer finns alltsa risken
for att lararnas berattelser har tolkats pa ett satt som de sjalva inte skulle halla med om eller
som en annan person hade tolkat pa ett annat satt. | en semistrukturerad intervju har inte alla
respondenter fatt samma foljdfragor, vilket ocksa gor det svarare att stalla och jamfora
intervjuerna mot varandra.

Med giltighet menas att studien mater det som den avser att méta (Trost, 2010). | denna studie
ar det lararnas uttalade uppfattningar om sin betygssattning som méts. En mojlig problematik i
analysen om vad l&rare sdger om sina uppfattningar kan vara att deras uppfattningar inte fullt
ut kommer till uttryck i deras handlingar. Det &r tdnkbart att lararna sanningsenligt tror att de
gor en sak men som de i sjalva verket faktiskt inte gor i praktiken. Huruvida lararnas berattelser
stammer mot verkligheten har inte gatt att kontrollera men det innebar inte att de inte har svarat
sanningsenligt eftersom intervjuerna inte utsatte dem for nagon press. Att studien fokuserar pa
larares uppfattningar bidrar till att de intervjuade ocksa har kunnat uttrycka sig utifran sina
erfarenheter och inte behovt tanka ut olika svar, vilket med fordel kan ses ha bidragit till att fa
sanningsenliga svar. En langre och storre studie hade gett mojligheten att félja upp larares
beskrivningar genom observationer av lararnas betygsséttning for att kunna bekrafta deras
beskrivningar och darmed oka tillforlitligheten. Eftersom syftet med en kvalitativ studie inte ar
siffor och métning som i en kvantitativ studie menar Bryman (2011) att validitet inte ar lika
intressant for kvalitativa studier. Ur en ekologisk bemarkelse kan validiteten dock beskrivas
vara hog eftersom intervjuerna genomfardes pa skolan i lararnas naturliga miljo. Vidare medfor
urvalsgruppen for studien en lag generaliserbarhet eftersom det inte gar att saga att andra skolor
arbetar pa ett likartat satt, vilket medfor mojligheter att fa annorlunda resultat.

5.6 Etiska principer

| humanistisk-samhéllsvetenskaplig forskning har samhallet och dess medlemmar ett berattigat
krav att stalla pa den forskning som bedrivs vad galler kvalitet, inriktning och individers skydd
(Vetenskapsradet, 2002). Det finns bade ett forskningskrav och individskyddskrav som jag har
tagit del av och som har praglat forskningsprocessen i denna studie. Enligt Vetenskapsradet
(2002) finns det fyra allmdnna huvudkrav for individskyddskravet; informationskravet,
samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Dessa fyra etiska principer har
tagits hansyn till dar alla uppgifter och det insamlade materialet har behandlats konfidentiellt.

Utifran ovan beskriven information bor det poangteras att deltagandet i studien var frivilligt. |
samband med intervjuerna forklarades syftet med studien dar det framgick tydligt att
intervjuerna skulle bertra deras uppfattningar och erfarenheter av betygssattning. Att det
insamlade materialet skulle spelas in for att kunna transkriberas och anvéndas till ett
examensarbete, tydliggjordes ocksa under intervjun. | samband med intervjuerna utlovades
samtidigt deltagarnas anonymitet genom att hanteringen av materialet skulle ske pa ett sékert
satt sa att det inte skulle vara mojligt att identifiera varken lararna eller skolan. Det insamlade
materialet har saledes endast anvants i ett forskningssyfte, vilket lararna informerades om.
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6. RESULTAT OCH ANALYS

Nedan presenteras resultatet och analysen av det insamlade materialet baserat pa de
lararintervjuer som gjorts. Resultatet har delats upp i tre huvudavsnitt utifran de aspekter som
kunnat urskiljas i l&rarnas berdattelser och sammanfattas sedan i ett avslutande avsnitt.
Analysprocessen har lett fram till en sammanfattande teori om hur larare gar tillvaga vid sin
betygssattning i matematik pa mellanstadiet. Framfor allt tyder resultatet pa att larare utvecklar
egna strategier dar deras betygssattning framst baseras pa skriftliga bedémningsunderlag.
Lararna bendmns med de bokstéaver som presenterats i metoddelen.

6.1 Ett avvaktande tillvigagangssatt

| sina beskrivningar av hur betygssattningen i matematik gar till, har larare olika
tillvagagangssatt for att samla in information om elevers kunskaper. I flera av intervjuerna med
lararna framtrader en skillnad mellan insamlingen av olika bedémningsunderlag och deras
betydelse for betygssattningen. Ett par av lararna i studien menar att de bedémer elevers larande
kontinuerligt och anvander sig av varierande bedémningsformer men ndr det &r dags att sétta
betyg ar det elevens senaste och basta resultat som jamférs med kunskapskraven:

Jag anvander mig av diagnoser av olika slag, pa olika satt som bedomer olika saker, jag
anvander mig av muntliga, dvs. jag tittar och lyssnar pa olika uppgifter och sa fyller jag i
bedémningsmatriser (...) men nir betyget sétts sd ar ju det som jag har sett senast som
vager tyngts, sa det 4r ju det bésta resultatet sa att sdga. (Larare A)

Enligt ovanstaende beskrivning finns det alltsa ett tidsperspektiv som avgor hur mycket ett
bedoémningsunderlag véger in i betygssattningen. Lararen menar att de underlag som ar gjorda
senare under terminen vager tyngre an den information som samlats in under borjan av aret.
Samtidigt papekas det av lararen att olika beddmningsunderlag inte vardesatts mer an andra,
trots att det dr det senaste resultatet som véger tyngst. Exempelvis beréttar lararen att
Skolverkets eget material i form av diagnoser inte har ett hogre vérde &n lararens
egenkonstruerade prov eftersom det snarare handlar om nér de olika underlagen genomfors. |
berattelserna om olika underlag skildras ocksa ett avvaktande tankesatt dar det framkommer att
det finns en skillnad kring hur nagra av lararna resonerar om betygen som sétts pa hostterminen
och varterminen:

Ja, vi har ju betygssattningen vid jul och s& har vi betygssattningen nu till sommaren och
jag resonerar lite sa att det man gor (betygssattningen) vid jul dér &r lite mer sadér ja...man
far vanta och se. (Larare D)

Lararnas avvaktande tyder pa att pa att man inte vill sétta ett for hogt betyg pa hosten eftersom
det fortfarande finns mycket tid kvar pa varterminen dar eleverna kan prestera bade samre och
battre resultat. Den uttalade tidsaspekten verkar déarfér handla om en vilja att lara kanna
eleverna och upptacka deras starka och svaga sidor innan man sitter ett betyg. Aven om det
framgar att det dr det senaste resultatet som vager tyngst i betygsattningen samlar larare A och
D kontinuerligt pa sig information om elevers prestationer under terminen. Nagra av de
bedoémningsunderlag som lararna beskriver ar alternativa prov i form av omvénda diagnoser
dir elever tillsammans i grupp rittar felen” och hiller egna matematiklektioner for barnen pa
lagstadiet. Lararna berattar att de ocksa anvander sig av diagnoser men att de framst anvéands i
formativt syfte, vilket skiljer dem fran de 6vriga lararna:

Vi har ju aldrig en diagnos i slutet av ett arbetsomrade utan vi vill ha en diagnos 75 % av

tiden (...) vi vill girna ha gott om tid efterat sa att det blir...sa att det inte ar en slutkoll
utan &r mer formativt syfte. (Larare A)
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Enligt lararen ovan framgar det att den formativa bedémningen ses som ett viktigt inslag i
undervisningen for att ge eleverna mojligheten att utvecklas. Genom den formativa
bedomningen utvecklas eleverna och blir battre med tiden, vilket ocksa kan forklara lararnas
beskrivningar kring tidsperspektivets roll for betygsséttningen. Att larare A och D arbetar
formativt framgar ocksa i deras beréattelser av matematikundervisningen. Ett satt som lararna
beskriver ar att de ibland tar hjalp av sma white boards” som eleverna far riikna ut svaren pa.
Genom denna arbetsform menar de att alla elever far komma till tals i klassen och att de
samtidigt kan ge direkt feedback till eleverna utifran svaren pa tavlorna.

6.2 Avsaknaden av muntliga examinationer

Aven om det framgar att ett par av lararna i studien beskriver en varierad undervisning dar
muntliga uppgifter ar en kontinuerlig del av beddémningen, &r avsaknaden av muntliga
examinationer ett genomgaende tema i de andra intervjuerna. | flera av lararnas berattelser
talade man varken om praktiska uppgifter eller muntliga redovisningar dér elever kan visa sina
kunskaper genom handling:

Vi har ju nationella proven (...), vi har forhor ibland eller prov pa arbetande omraden, vi
har laxforhor ibland pa det vi har haft i laxa, men det &r vél typ de examinationsmomenten.
(Larare B)

Ja men det har vi...eller nej egentligen inte. Nej, examinationer har vi inte muntliga mer
&n att man (eleverna) jobbar ju i grupp. (Lérare E)

Vidare beskriver samtliga larare i studien ett komplicerat bedomningsuppdrag dar det ar svart
att fa tiden att racka till och se alla elever. En av lararna uttrycker att det ar svart att fa en
helhetshild 6ver en elev eftersom det &r manga elever i klassen som ska bedémas. En diskussion
om skillnaden i att bedéma skriftliga och muntliga framstallningar gar att urskilja i samtliga
intervjuer dar alla larare beskriver muntliga examinationer och gruppmoment som svara att
beddmda:

| ett gruppmoment tycker jag det ar svart att halla koll pd vem som har gjort vad. Bade
muntliga och gruppexaminationer tycker jag ar svara for du har inte svart pa vitt vad de har
gjort (...). (Lérare D)

Det ar ju allt det som blir muntligt eller nér de jobbar i grupp for jag kan ju omojligtvis
vara i alla grupper samtidigt och just det har da att lyckas dokumentera det muntliga.
(Larare C)

Svarigheten i att bedéma muntliga examinationer framtrader tydligt i lararnas beskrivningar av
den praktiska verkligheten med stora klasser. Eftersom lararna ansvarar for ett stort antal elever
i matematikdamnet menar de att det ar svart att ha muntliga examinationer dar de hinner ga runt
och lyssna pa eleverna samtidigt som de 6vriga i klassen ocksa ska sysselsattas. Att under
samma lektion dven hinna dokumentera det eleverna sager finns det ingen tid till menar de, trots
att de ar tva larare som tillsammans ansvarar for matematikundervisningen. Muntliga
examinationer beskrivs darmed som tidskrdvande medan grupparbeten istallet framstélls som
problematiska eftersom det ar svart att forsoka halla kolla pd vem som har gjort vad. |
diskussionen kring muntliga examinationer 6vergar samtalet sedan till laroplanen, Lgr 11, och
hur den har paverkat lararnas dagliga arbete med beddémning. De larare som undervisade i
matematik fore inforandet av betyg i arskurs 6 menar att det inte har skett nagra stora
forandringar i deras undervisning:
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Man ér tydligare med malen sé att jag vet vart vi ska...det har man &ndrat, for forut jobbade
man mera framat utan egentligen siga vad man skulle géra eller vart man skulle. (Larare
E)

Nej, inte mer &n att dokumentationen har blivit noggrannare men sjélva undervisningen
skiljer sig inte at. (Larare C)

Lararna ovan menar att den 6kade kontrollen i form av nationella prov och betyg har gjort dem
mer medvetna om vad eleverna ska lara sig och ser det som en positiv forandring. Den externa
kontrollen ses darfor som ett stoéd i bedémningsarbetet och inte bara vid betygssattningen. |
berattelserna kring de 6kade kraven papekar lararna att de inte tycker att deras undervisning har
fordndrats utan att det snarare har skett forédndringar i deras for- och efterarbete. Ett
genomgaende tema i samtliga av lararnas berattelser ar att de idag anvander sig av matriser som
verktyg for att kartladgga elevers kunskaper. | vilken utstrdckning och hur ofta de anvands
varierar dock bland lararna.

Vi har vara larandematriser som vi jobbar mycket med, dér eleverna kan folja sin resa
egentligen fran det nar vi startar upp ett arbetsomrade och anda fram till betyget (...).
(Lérare A)

Syftet med anvandningen av matriserna ar dels for att koppla ihop mal, undervisning och
bedomning men ocksa for att kommunicera till eleverna hur de ligger till kunskapsmassigt. Det
framgar att matriserna framst anvands i summativt syfte for att sammanfatta for eleverna var de
befinner sig utifrdn kunskapskraven. Eftersom eleverna far ta del av sin utveckling genom
larandematriser anser lararna att eleverna ar val medvetna om hur de ligger till jamfort mot
malen. Matriserna anvands saledes for att motivera satta betyg. | bedémningsrollen konstruerar
flera av lararna sig sjalva som professionella betygsattare eftersom de samarbetar med varandra
pa skolan och alltid satter betyg tillsammans i &mnet. Samtliga larare beréttar att de heller aldrig
har blivit ifragasatta av varken elever eller foraldrar for sina betyg. Enligt lararna stammer deras
betyg 6verens med elevernas och foéraldrarnas forvantningar.

6.2.1 De tolkningsbara kunskapskraven

| lararnas beskrivningar av betygssattningspraktiken framgar det att kunskapskraven ses som
en sjalvklar utgangspunkt for betygssattningen av elevers kunskaper. | samma diskussion
framkommer det dock att samtliga larare ocksd upplever att det ar svart att tolka
kunskapskraven och att sétta betyg. Dels lyfter lararna problematiken med att avgéra skillnaden
mellan de olika vardeorden som finns i kunskapskraven samtidigt som de ocksa problematiserar
sina korta erfarenheter av att satta betyg:

Jag tanker sahdr, att ju mer jag jobbar med kunskapskraven och ju mer jag diskuterar dem
med mina kollegor i olika sammanhang och ju mer jag laser beddmningsanvisningarna och
saddr...sa &r det inte alltid att det blir tydligare om jag sdger sé (skratt) utan jag kan tycka
att det fortfarande ar ganska luddigt med alla de hér vardeorden och jag tycker att det &ar
svart att veta...jamen, vad &r kvalitet? (Larare A)

Jag tycker det ar jattesvart med att bedoma, det &r ju bara andra gangen jag satter betyg och
det &r ju ingenting man har liksom fatt ndgon utbildning i (skratt) eller liksom lart sig att
gora. (Larare D)

Det stod som lararna har fatt i tolkningen av kunskapskraven upplevs inte som tillrackligt da de
fortfarande tycker det ar svart att bedoma elevers kunskaper. Flera av lararna efterfragar darfor
fler strukturerade tillfallen d&r de tillsammans med kollegor kan diskutera kunskapskraven och
betygssattningen. Svarigheterna i att tolka kunskapskraven kommer aven till uttryck i lararnas
egna berattelser av sina beddmningar dar andra aspekter &n elevers kunskaper végs in. Under
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intervjuerna framgar det att de larare som inte beskriver en kontinuerlig anvandning av muntliga
examinationer anda ar medvetna om att elever visar kunskaper muntligt pa olika satt. Nagra av
lararna beréttar att de darfor gor informella bedomningar pa det som sker i klassrummet dar de
tittar pa aspekter som hur eleven deltar i lektionssamtalen, racker upp handen, arbetar i boken
samt staller och svarar pa fragor. Dessa beddmningar tecknas inte ner men anses anda vara ett
viktigt underlag for elevens betyg. Dessutom kan faktorer som exempelvis elevens intresse for
amnet paverka elevens betyg, vilket star i konstrast till lararnas beskrivningar av sig sjalva som
professionella betygsattare:

Elevens narvaro och intresse for amnet paverkar ju kanske (betygssattningen) pa ett visst
sétt. (Larare B)

Sen gér jag dven en del pa eleverna...vad jag ser i klassrummet saklart. (Larare A)

Det intressanta i beskrivningarna av de informella bedémningarna ar att lararna samtidigt
papekar att de vet att elever visar kunskaper i klassrummet. Att betygssattningen da endast
skulle kunna baseras pa skriftliga prov menar de alltsa inte ar tillrackligt aven om det &r det
underlag som lararna framst baserar betyget pa, vilket tyder pa en medvetenhet hos lararna att
beddmningarna bor vara varierande.

6.3 De skriftliga bedomningsunderlagens dominans

Né&r lararna beskriver sin undervisning och vilka underlag som ligger till grund for
betygssattningen ar det framst konventionella prov sasom kapitelprov, diagnoser och de
nationella proven som berdérs med undantag for tva larare som ger exempel pa en varierad
bedomning. Ytterligare en aspekt som framkommer i lararnas beréattelser kring de
bedémningsunderlag som anvénds vid betygsséattningen &r att skriftliga examinationer
vardesétts hogt, vilket uttrycks av denna larare:

I och med att vi har s3 manga elever s& nigonstans...sé de skriftliga delarna vager ju oftast
lite tyngre, sen tittar man ju dven pa de muntliga bitarna (...) men det &r framfor allt det
som skrivs ner och dokumenteras som ar latt att ga tillbaka och titta pa. (Larare C)

Vidare beskrivs ldararnas erfarenheter av att det ar lattare att hitta bevis pa kunskap med
skriftliga prov ur tva perspektiv. Dels menar lararna att de konventionella proven ar enklare att
genomfora nar man ansvarar for flera klasser med manga elever men ocksa eftersom
provresultaten kan dokumenteras direkt i en parm eller dator. N&r det &r dags att sétta betyg ar
det sedan latt att ga tillbaka och titta pa elevernas provresultat och anvanda dessa som underlag
for betyget. Ur det andra perspektivet beskrivs istallet olika laromedelsdiagnoser och prov som
vardefullt eftersom ldararna menar att de &r kvalitetssékrade da de pdminner om Skolverkets
material:

Proven som var till varje kapitel...d& var det uppdelat sé att beddmningsmanualerna till det
stamde valdigt bra 6verens med tex nationella proven dar man liksom fick olika poéang pa
olika formégor och sen sammanstillde vi det utifran...sen nir det liksom borjade ndrma
sig (betygssattningen). (Larare C)

Vi anvinder diagnoser men dven provrakningar (...) och s& hade vi det som lag pa
Skolverkets hemsida som vi bedomde mycket utifran. (Lérare E)

Utifran ovanstaende beskrivningar framgar det tydligt att eleverna arbetar mycket enskilt och

raknar kapitelvis fram i matematikboken pa lektionerna. | slutet av arbetsomradet testas
elevernas kunskaper saledes med ett kapitelprov dar provpoangen sammanstills och
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dokumenteras. Kapitelproven anvands framst i summativt syfte for att testa elevernas forstaelse
pa innehallet men anvands ocksa som bedémningsunderlag vid betygssattningen.

6.3.1 Nationella provets betydelse for betyget

| studien varierade lararnas uppfattningar om det nationella provets funktion som
bedomningsunderlag for betygssattningen. Att stod soks i det nationella provet vid
betygssattningen framgar dock i samtliga intervjuer dér det anses vara ett viktigt underlag.
Nationella proven i matematik for arskurs 6 bestar av fem delprov. Fyra av proven genomfors
skriftligt med papper och penna under varterminen och efterliknar ett konventionellt prov
medan det femte provet &r av muntlig karaktar och genomfors under hdsten. En av lararna som
satte betyg for ett ar sedan beréttar att det nationella provets muntliga del var den enda muntliga
examinationen som genomfordes och anvéndes som underlag for betygssattningen:

Som bedémningsunderlag hade vi matriser och sé gjorde vi kapitelforhor eller kapitelprov
dar vi kollade av vad som fastnat pa ett kapitel. Det muntliga (underlaget) blev nationella
proven framst...den muntliga delen dar. (L&rare B)

Att fa bra betyg pa den muntliga delen i det nationella provet blir i detta klassrum valdigt viktigt
eftersom provbetyget spelar en avgorande roll for slutbetyget i matematik. DA larare B tidigare
beskrivit en undervisning som framst baseras pa matematikboken, skiljer sig uppgifterna pa
provet at fran det som lararen sjalv brukar arbeta med pa lektionerna. Provet ses darfor som ett
vérdefullt komplement till den egna undervisningen dar muntliga examinationer inte hinns med.
Samma larare fortsatter att berétta att provresultaten pa de skriftliga delarna dven kan fa en stor
betydelse om en elev visar framfétterna eller vager mellan tva betyg:

.....

tungt pa det sittet...har man visat en E-niva pé det nationella provet sa ar det svart att sanka
under E for det &r ju ndgon form av standard for landet. P& nagot satt om man har klarat
nationella proven pa E-niva sa tycker jag da att eleven borde ha visat E-niva generellt.
(Larare B)

| lararens beskrivning ovan framgar det att provbetyget pa det nationella provet kan anvandas
som ett avgorande underlag for slutbetyget i matematik. Provet anvandas som ett slags
styrdokument dar lararen far en uppfattning om vad som kréavs for betyget godkant. Eftersom
ett E-betyg pa nationella proven anses legitimera ett godkant slutbetyg innebar det att eleven
inte behdver har visat alla formagor for att uppna kunskapskraven for amnet. Istallet, menar
lararen att det racker att eleven presterar ett godkant resultat pa provet. Framfor allt nar en elev
vagde mellan ett godként och ett underként betyg kunde det nationella provets resultat ha stor
betydelse i det enskilda fallet menade lararen. Att provresultaten framst anvénds for att hoja
elevers betyg ar en aterkommande tanke hos flera av lararna i studien:

Oftast tycker jag inte att det ar sa att det sanker nagon utifran nationella proven utan det ar
val snarare sa att vi hojer (...) provresultatet ar ju en del av beddmningen s& ser man nagon
som lyckas jattebra sa kanske man har missat eleven under terminen (Léarare E)

Aven om gar att urskilja en likartad tanke bland lararna om att provet bara kan héja en elevs
betyg gar uppfattningarna isar om hur stor del av provet som ska ligga till grund for
betygssattningen och hur det vardesatts som bedémningsunderlag. Vissa av lararna menar att
det nationella provet &r ett av flera underlag och darfor inte ar betygsavgdrande. Samma larare
papekade ocksa att alla kunskapskrav inte &r representerade pa provet, vilket innebéar att de
maste gora andra bedémningar for att fa en rattvis bild av elevens kunskaper. Andra larare
menade istéllet att provresultaten utgor stor del av betyget eftersom det vager mer &n det andra
underlag som samlats in under aret:
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Det nationella provet vager ju in valdigt mycket, sa att det ar ju mer &n 50 % skulle jag
sdga. Sen vet jag inte hur mycket (...). (L&rare D)

Nationella provet vager tungt, men inte tyngst for det beror pa nar det &r gjort da det finns
en tidsaspekt (...) det finns ju mycket som det inte testar ocksa. (Larare A)

Ett monster hos flertalet av lararna var ocksa att nationella provet ansags vara en bekraftelse pa
den egna bedémningen. En vanlig kommentar var att provet verifierar den bedémning man
gjort av elevens kunskaper baserat pa andra underlag dven om eleverna ibland hamnar ett steg
over eller under pa betygsskalan. Lararna uttrycker darmed en tilltro till sina egna bedémningar.
| samma diskussion berattar lararna att provresultaten i hdg grad brukar stamma 6verens med
deras egna uppfattning om vad eleverna befinner sig kunskapsmassigt och upplevs som en
trygghet:

Egentligen véger proven in ganska mycket (for betygssattningen) samtidigt som de inte
provar alla formagorna, men de stamde ju samtidigt valdigt val 6verens med det jag hade
liksom satt pa eleverna terminen innan. Sa att det ar mer att de bekraftar och att man far ett
kvitto pé att man inte ar ute och cyklar (skratt). (Larare C)

Vid rattningen av proven beskriver lararna att de har samrattning av dem i kommunen, vilket
innebdr att de inte rattar sina egna prov utan istallet andra skolors prov. Samrattningen av
proven tycker flera av ldararna &ar den béasta kompetensutveckling de kan fa infor
betygssattningen men samtidigt upplevs inte samverkan om rattningen som tillracklig da ett
godkant elevsvar kan skilja sig a mellan olika larare:

Det kan skilja vildigt mycket a4t vem som har réttat ett nationellt prov (...) en del ar lite
mer harda och andra ar mer frisldppta s& det hade val underlattat om man hade haft en
grupp som riéttar en viss del sa att det blir mer likt i bedomningen...for det tror jag inte att
det &r idag. (Larare B)

| diskussionen om samréattning papekar nagra av ldrarna att rattningen av proven borde ske
centralt och inte inom kommunen for att fa en mer likvardig bedomning. Det framgar ocksa i
tva av intervjuerna att lararna inte upplever att de far det stod som kravs for att satta likvardiga
betyg dven om de upplever att nationella provet &r till stor hjalp.

6.4 Summering av larares tillvigagangssatt

Sammanfattningsvis har ovanstaende teman presenterat ldarares beskrivningar av hur de gar
tillvaga nar det satter betyg i matematik i arskurs 6. Ett gemensamt tillvadgagangssatt bland
lararna dr att de utgar fran resultat pa nationella proven men ocksa fran resultat pa skriftliga
diagnoser for att sédtta betyg. Hur de olika provresultaten vérderas som underlag for
betygssattningen varierar dock. Framfor allt dr det tva tankesétt kring bedomningsunderlagen
och deras betydelse for betyget som gar att uttyda i resultatet. Det ena tankesattet ar en
avvaktande strategi dar lararna menar att eleverna utvecklas och blir battre med tiden och att
det ar det senaste och bdsta resultatet som véger tyngst som underlag. | det andra tankesattet
beskrivs lararna istallet utga fran en provbaserad strategi dar framst provresultat och betyg pa
olika uppgifter anses vaga tyngst eftersom proven anses vara kvalitetssékrade.

Yiterligare tillvagagangssatt vid betygssattningen framkommer i beskrivningarna av den egna
matematikundervisningen. Lararna ar medvetna om att bedémningarna bor vara varierade, dock
betonar endast tva av lararna en varierad bedomning med bade formativt- och summativt syfte.
De andra lararna beskriver istéllet att de framst anvénder sig av laromedels kapitelprov efter
avslutade kapitel for att samla in information om elevens kunskaper. Vidare framkommer det
aven i lararnas beskrivningar av sin undervisning att muntliga examinationer sallan anvands
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eller uteblir som bedémningsform da det anses vara svart och tidskravande att bedoma. Det &r
darmed den summativa bedémningen som star i centrum i lararnas beskrivningar av sin
betygssattning. Att det framst &r skriftliga underlag som anvands som underlag for att satta
betyg motiveras med att de anses vara enklare att dokumentera och sammanstélla infor
betygssattningen. For att komplettera de skriftliga examinationerna beskriver nagra av lararna
att de ocksa gor informella bedomningar av elevers kunskaper dar aspekter som intresset for
amnet och visat engagemang i klassrummet beddms.

Sammantaget beskriver samtliga larare ett komplicerat beddmningsuppdrag dar
kunskapskraven upplevs som luddiga eftersom vardeorden &r svartolkade. Lararna &r 6verens
om att nationella proven darfor ses som ett stod for betygssattningen &ven om det finns
varierande uppfattningar kring provets betydelse for betyget. Vissa av lararna menar att provet
spelar en avgorande roll for betyget dar framfor allt den muntliga delen ibland dven anvénds
som enda underlag for de aspekterna av betyget. Andra larare menar istéllet att nationella
proven har en betydande roll i betygssattningen men inte en avgérande del eftersom det finns
andra underlag som ocksa samlats in under aret och maste vagas in i betyget. For flera av lararna
anvands nationella proven ocksa som en verifiering pa att den egna bedémningen ar korrekt.
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7. DISKUSSION

| detta avslutande avsnitt kommer studiens resultat att diskuteras och kopplas till den tidigare
forskningen. Darefter diskuteras mojliga orsaker till resultatet i relation till larares uppfattningar
och forutsattningar for betygssattningen. Slutligen avslutas diskussionen med avslutande
kommentarer kring resultatet och forslag pa vidare forskning.

7.1Studiens huvudsakliga resultat

Genom studiens resultat, ges relevansen i den tidigare forskningen tydligt stod da det finns
aterkommande likheter i hur larare beskriver sin betygssattningspraktik. Resultatet, liksom flera
tidigare nationella och internationella studier (Davison, 2004; Jonsson, 2012; Korp, 2006,
Mickwitz, 2011, Selghed, 2004) visar att larare anvander och utvecklar varierande strategier i
sin betygssattning. Det &r en komplicerad relation mellan teorin i form av laroplanens
formuleringar och den praktik som framtrader i lararnas beréttelser. I likhet med Korps (2006)
beskrivna aritmetiska modell soks framst stdd vid betygssattningen i olika laromedels
kapitelprov och de nationella proven. Att de skriftliga underlagen ses som mest vardefulla vid
betygssattningen forklaras av lararna ur tva perspektiv dar provresultaten dels ses som enkla att
dokumentera och ga tillbaka och titta pa men ocksa eftersom de anses vara kvalitetssakrade da
de paminner om Skolverkets material. Utifran lararnas beskrivningar av sin betygssattning
kunde aven tva tankesatt kring bedémningsunderlagens betydelse for betyget urskiljas; en
avvaktande strategi och en provbaserade strategi. Strategierna askadliggor lararnas
uppfattningar om vad vilka underlag som varderas tyngst infor betygssattningen i matematik.

Yiterligare ett tillvigagangssatt gar att uttyda i samtliga av lararnas berattelser dar det
framkommer att muntliga examinationer och gruppmoment anses vara svarbedémda. Att det i
lararnas beskrivningar gar att urskilja en tendens till att de bortprioriterar de
undervisningsformer som anses svarbedomda, ar det mojligt att resultatet bekraftar Rinnes
(2015) idé om att larare till foljd av externa krav anpassar sin undervisning till det som &r latt
att mata. Vidare bekraftar forskningsresultatet ocksa att larares uppfattningar om nationella
provens betydelse for betyget varierar i likhet med vad den tidigare forskningen visat (Korp,
2006; Mickwitz, 2011). Dels menade nagra av lararna att provet var ett av flera underlag och
darfor inte kunde vara betygsavgorande. Det fanns ocksa andra larare som menade att ett hogt
provresultat kunde vara avgorande for betyget, sérskilt om eleven vagde mellan ett godként och
underkant betyg. Vidare beskrevs provresultaten framst kunna héja elevernas betyg men
daremot framgick det inte om ett samre provresultat kunde paverka betyget. | resultatet gar det
att urskilja en avvaktande strategi hos nagra av lararna, vilket ar en foreteelse som tas upp i
Mickwitz (2011) studie pa hogstadiet. Hon beskriver att avvaktandet hos lararna pa
hostterminen verkar handla om att invanta provresultaten pa de nationella proven eftersom de
anses legitimera betyget. Om lararnas avvaktande i denna studie ocksa handlade om att invanta
resultaten fran nationella proven framgick inte i deras utsagor d&ven om det kan ses som en
mojlig aspekt for att bekrafta den egna bedémningen infor betygsséttningen.

Som tidigare namnts i studien ska betygssattning av elevers kunskaper endast utga fran
kunskapskraven (Skolverket, 2011a), men resultatet visar att sa ar inte fallet. Flera av lararna
menar att elever ocksa visar kunskaper i klassrummet och att provresultat darfor inte &r
tillrackligt som betygsunderlag. For att komplettera de skriftliga underlagen infor
betygssattandet gor lararna darfor informella bedémningar av eleverna i klassrummet dar
elevers attityd till &mnet och lektionsaktivitet ses som en del av betyget, i likhet med det
Davison (2004), Korp (2006) och Selghed (2004) ocksa beskrev i sina studier. Att larares
uppfattningar om vad som bor ingd i ett betyg inte ar representativt for hur betygssattning enligt
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Skolverket bor ga till, kan beskrivas problematiskt da det bidrar till olikvarda betyg. Eftersom
lararna i studien uttrycker liknande tillvagagangssatt som larare tidigare gjort i bade hogstadiet
och gymnasiet (Korp, 2006, Mickwitz, 2011, Selghed, 2004), verkar det som att l&arares
betygssattning inte skiljer sig at mellan skolstadier trots betygens olika funktion. Aven om
betyget inte fyller en urvalsfunktion pa mellanstadiet verkar det alltsa som att samma tankesétt
kring betyget har flyttat ner dven till de lagre aldrarna. Frdgan om huruvida larares
tillvagagangssatt mellan skolstadier borde skiljas at eller ej kvarstar dock.

7.2 Larares kunskapssyn

En god bedémning enligt Pettersson (2013) handlar om att l&raren vet vad som ska bedémas
utifran laroplanens formuleringar och samtidigt har en variation i sina bedomningar for att
eleverna ska fa mojlighet att visa alla sina formagor pa olika sitt. Aven Nystrém och Palm
(2001) papekar vikten av att anvanda bade konventionella- och alternativa prov som underlag
for betygssattningen. Studiens resultat skiljer sig dock fran vad som enligt forskningen anses
vara goda bedomningar. | beskrivningarna som lararna gav kring sina betygssattningsprocesser,
framstod bedémningarna som enformiga dar de skriftliga underlagen i form av konventionella
prov ansags vara mest vardefulla for att sammanfatta elevernas kunskaper. Det konkreta
klassrumsarbetet utmarktes av rutinuppgifter i matematikboken dar lektionsmoment som
diskussioner och probleml6sning i princip var franvarande i lararnas beskrivningar.
Konsekvensen av att lararnas betygssattning till storsta del grundas pa enbart skriftliga
provresultat paverkar i sin tur elevers mojligheter att fa visa alla sina kunskaper dar vissa elever
gynnas och andra missgynnas eftersom skriftliga examinationsformer passar vissa elever béttre
an andra.

Att larare beskrivs anvanda framst summativa bedomningar for att satta betyg, &r dock i sig inte
anmarkningsvart eftersom betyg ocksa ar en summativ bedémning. Daremot kan och bor de
uteblivna formativa beddmningarna i undervisningen ses som bekymmersamt eftersom de
syftar till att fraimja larandet. Att formativa beddmningar utelamnas i lararnas beskrivningar av
sin betygssattningsprocess blir darfor ett problem eftersom det i dagens styrdokument uttrycks
att larare bor anvanda bade formativa- och summativa bedémningar for att fa en rattvis bild av
elevers kunskaper infor betygssattningen (Lundahl, 2014). En nédvandig fraga att stalla i
sammanhanget blir darfor hur lararna sjalva motiverar sina bedémningar som ligger till grund
for betygssattningen. Vidare kan man fraga sig varfor formativa bedémningar och alternativa
prov nastan helt uteblir i lararnas beskrivningar av sin betygssattning. Ett mojligt satt att
forklara de framstéallningar som urskiljs i l&rarnas beréttelser av sina beddémningar, &r att
kunskap i huvudsak ses som en produkt dér eleverna ska reproducera fakta pa ett specifikt
innehdll. Det ar ocksa mojligt att gamla bedémningstraditioner och former lever kvar fran
lararnas egna skoltid och paverkar deras betygssattningsprocess idag.

7.3 Ett svartolkat uppdrag

For att bedomningen av elevers kunskaper ska ske likadant maste laroplanen tolkas och
tillampas pa samma satt av alla larare. Det stéller krav pa att laroplanstexterna ar tydliga och
lttolkade for att stodja en likvardig bedémning och betygssattning. | samtliga av lararnas
berattelser framkommer det att kunskapskraven upplevs som luddiga och framfor allt papekas
vardeorden vara svartolkade. Liknande uppfattningar fann Skolverket (2016c) i sin rapport om
betygsskalan och kunskapskraven dar flera av larare ansag att kunskapskraven ar otydliga. Att
det finns en otydlighet i den nuvarande laroplanen skulle darfér kunna ses som en mojlig
forklaring till varfor larare utvecklar egna strategier. Att larare har olika tillvagagangssitt vid
betygssattningen bor darfor ses som ett satt att forsoka l6sa de otydligheter som finns ifran
Skolverkets sida, istéllet for att det &r lararna som har bristande kunskaper. Eftersom larare ska
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verka inom ramarna for de radande styrdokument som i sin tur visats vara otydliga, kan andra
aktorer darfor ses ha storre formaga att paverka larares mojligheter att satta likvardiga betyg.
Vidare gar det att fraga huruvida larare faktiskt ges de forutsattningar som behdvs for att kunna
leva upp till det forvantade idealet om en likvardig betygsattning. | samband med andringar i
laroplanstexter och betygsreformer kommer det exempelvis inte nagra storre férandringar vad
galler bedomningsformer. Nar forutsattningarna for lararna andras, ar det troligt att de ocksa
behover nya verktyg att jobba med for att kunna sétta réttvisa betyg.

7.4 Avslutande kommentarer

Tidigare svenska studier om betyg har koncentrerat sin forskning pa de hogre skolstadierna,
men nar lararnas beréattelser fran mellanstadiet satts i relation till forskningen, framkommer
gemensamma tillvagagangssatt kring betygssattningen. Resultatet av studien har visat att larare
har olika strategier for att betygssatta elever i matematik samtidigt som samtliga larare ocksa
frémst beskrivs soka stod i laromedels kapitelprov och nationella proven. Lararnas resonemang
av sin betygssattningsprocess gar att tolka som att de har varierande tillvagagangssatt som
anpassas efter bedomningssituationen. Dessutom framgar det i resultatet att larare har olika
uppfattningar om vad som bor ligga till grund for ett betyg, vilket leder till att betyg séatts pa
olika villkor.

Vad galler undersokningens giltighet bor studiens generaliserbarhet tas i beaktning da resultatet
bygger pa en kvalitativ ansats dar fem larares tillvagagangssatt kring betygssattningen har
beskrivits. Syftet med studien har inte varit att kunna generalisera resultatet utan istéllet har
forstaelse for hur larare sager sig betygssatta elever efterstravats. Vidare beror det insamlade
materialet larare som arbetar pa en skola, vilket endast ger en inblick i hur dessa larare gar
tillvaga pa just den skolan och inte andra skolor. Det gar heller inte att utesluta att det finns fler
mojliga tillvagagangssatt vad galler betygssattning an vad som tagits upp i studien. Daremot
kan och bor resultatet ses som en tillgang for skolor dar det kan spridas vidare for att
uppmarksamma och oka larares medvetenhet kring de konsekvenser som medfoljer vid
anvéndandet av olika strategier. Min forhoppning &r aven att studien inspirerar till fortsatta
studier inom amnet betyg pa fler skolor i mellanstadiet dar diskussionen om larares olika
tillvagagangssatt kan bidra till mer rattvisa och tillforlitliga bedomningar.

7.5Forslag pa vidare forskning

Genom denna studie har manga fragor aktualiserats kring larares betygssattning som kraver
vidare forskning. Utifran studiens resultat bor larares tillvagagangssatt vid betygssattningen pa
mellanstadiet vidare undersokas eftersom det fortfarande ar ett relativt outforskat omrade. Da
denna studie har fokuserat pa en skola och dess larare hade det varit intressant att genomfora
en studie som jamfor larares strategier och tillvagagangssatt pa olika mellanstadieskolor. Vidare
kvarstar ocksa fragan om varfor alternativa bedémningsformer och formativ bedémning har en
liten utbredning i matematikamnet? Det kan fylla ett syfte att ta reda pa orsaken bakom lararnas
val av bedomningar for att bidra till mer réttvisa betyg. Dartill skulle det ocksa vara av intresse
att utifran en kvantitativ studie jamfora elevers slutbetyg med provresultaten pa de nationella
proven i arskurs 6 for att ytterligare undersdka provens inverkan och samband pa betygen i
matematik.
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9. BILAGA 1: Intervjuguide

Bakgrundsfragor

Hur manga ar har du arbetat som larare?

Vilka @&mnen ar du behorig i och vilka undervisar du i just nu?
Vilken arskurs undervisar du i?

Hur manga ganger har du satt betyg i matematik?

Om du tanker pa nar du satter betyg i matematik

Kan du beskriva processen hur du gar tillvaga nar du ska betygssatta en elev fran din
planering av ett omrade till det att du sétter ett betyg?

Vad anvénder du fér bedomningsunderlag (tex, prov, laxor, bedémningsmatriser,
redovisningar, samtal) for betygssattningen?

Hur sammanstéller du bedomningsunderlagen? Sker det exempelvis via observation
som du sedan dokumenterar i en parm/dator?

Vager alla bedémningsunderlagen i betygssattningen lika? Om inte vad vager mer?
Hur gor du om du &r osaker pa att en elev nar ett kunskapskrav i sin helhet?

Hur forklarar du och motiverar du satta betyg? Till elever och foréaldrar?

Finns det faktorer utdver elevers prestationer som du tror kan paverka larares
betygssattning? (tex. elevens beteende, patryckningar fran foraldrar, narvaro). Har du
sjalv upplevt detta? Om ja, hur da?

Vad upplever du skulle kunna underlatta betygssattningsprocessen?

Hur uppfattar du betygskriterierna i Lgr11? Finns det nagot som du skulle vilja
forandra?

Du namnde (inte) de nationella proven

Hur anvands nationella proven i matematik i forhallande till din betygssattning i
amnet? (Hur mycket vager de nationella proven in i din betygsséttning)

Kan du beskriva matematikundervisningen

Vilka examinationsformer anvander du i matematiken?

Finns det examinationsmoment/former som &r svara att bedéma? Om ja, varfor?

Hur berattar du for eleverna vilka moment i undervisningen som &r betygsgrundade?
Har din undervisning i matematik forandrats sedan inforandet av betyg i arskurs 6?
Om ja kan du ge exempel pa hur?

Har du nagra fragor eller ar det nagot du vill tilligga gallande din betygsattning i
matematik?
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