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Sammandrag

| foreliggande rapport undersoks nationella provet i matematik ak 9 ur ett
andraspraksperspektiv. Fragan som stalls &r hur provet och dess validitet paverkas av
situationen som uppstar nar andrasprakselever pa IM Sprakintroduktion gor provet,
och denna besvaras genom analys av insamlade elevldsningar samt genom intervjuer
med larare och elever pa IM Sprakintroduktion. Nationella prov &r inte obligatoriska
inom denna skolform, men anvands anda i stor utstrackning.

Fragan om validitet granskas utifran en modell dar begreppet validitet liknas vid
en kedja bestaende av flera lankar och resultatet visar att validiteten kan betraktas som
svag pa flera punkter. Det framkommer att spraket i provet ar svart for
andrasprakselever att forsta, framst pa grund av manga obekanta ord, men dven vissa
fraser och satskonstruktioner. Detta gor det svart att vid beddmning av
andrasprakselevers provresultat avgora om det ar spraket eller matematiken som éar
svar. De elever som har god lasforstaelse och ar framgangsrika i att gissa obekanta
ords betydelse tycks ha stérre chanser att lyckas bra pa nationella provet i matematik,
dven om det inte &r ett lasforstaelseprov.

Dessutom uttrycker larare och elever att tillgangen till hjalpmedel och
anpassningar for flersprakiga elever vid provet inte ar helt likvérdig och att man garna
skulle se en forandring pa denna punkt. Bland elever finns en énskan om att i storre
utstrackning fa anvanda andra sprak an svenska for att forsta provet och visa sina
formagor, och bland larare finns en dnskan om att fa battre forutsattningar att hjalpa
eleverna med Gversattning och ordforstaelse samt att eleverna skulle fa méjlighet till
langre provtid for att slippa den stress som det innebér att hinna Gversatta manga ord
inom ramen for ordinarie provtid.

Vidare framkommer i undersékningen att provet anvands for flera olika syften och
att manga elever far gora provet fastan lararen bedomer att de inte ar i narheten av att
klara det. | avsaknad av andra bedémningsstéd anvands samma nationella prov for

elever pa manga olika nivaer och med olika beharskning av spraket.



De slutsatser som dras utifran studien ar att nationella provet i matematik och hur
det anvands behover granskas ur ett validitets- och likvardighetsperspektiv for att

sakerstalla att provet kan goras av andrasprakselever med bibehallen god validitet.

Nyckelord: svenska som andrasprak, nationella prov, matematik, validitet, nyanlanda

elever
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Forord

Att tillagna sig kunskaper inom ett amnesomrade paminner mer om att lara
kanna ett landskap an om att klattra pa en stege. Ju mer man lar kanna ett
landskap desto fler nyanser och detaljer formar man urskilja. I takt med att man
lar kanna landskapet okar ens mojligheter att undersdka det. (Carlgren &
Marton 2004:195)

Bakgrunden till foreliggande undersokning ar en historia som inkluderar personliga
upplevelser och kansloméassigt engagemang. Det ar mahanda inte den optimala
forutsattningen nar man stravar efter att gora forskning sa objektiv som mojligt, men
det ar en ingang som ger motivation att flitigt soka kunskap och utforska ett relativt
okant landskap.

Som léarare i svenska som andrasprak har jag under flera ar intresserat mig for hur
andrasprakselever hanterar undervisning och provsituationer i andra dmnen &n
svenska. Ett av de &amnen som sarskilt fangat mitt intresse ar matematik; dels for att
det &r ett &mne som alla maste studera, dels for att det &r ett amne dar jag upplever att
manga elever misslyckas. Misslyckandet har blivit sérskilt tydligt nar det varit dags
for nationella prov. Utan vidare studier har jag med sékerhet kunnat saga att nagonting
ar fel nér nyanlanda elever gér samma nationella prov som svenskfédda elever och
tycks ge upp redan efter forsta sidan. Jag har dock inte kunnat sétta fingret pa exakt
vad som ar fel.

For att fortydliga vad det ar jag upplever som ett problem vill jag beskriva en
vacker vardag for ett par ar sedan. Det ar dagen for grundskolans nationella prov i
matematik, delprov B och C, och jag ar en av flera larare som skall vakta prov pa det
vi kallar Sprint — gymnasieskolans introduktionsprogram sprakintroduktion — pa den
skola dér jag arbetar. Klassrummen ar moblerade for prov, skarmar ar uppsatta for att
minimera mojligheten till fusk och alla har noga last instruktionerna gallande
praktiska ordningsregler.

| ett varmt klassrum fullt av mer eller mindre stressade elever sitter en somalisk
flicka som vi kan kalla Nimo. Hon &r 18 ar och har bott i Sverige i drygt tre ar. Det
hér ar hennes andra ar pa sprakintroduktion. Nimos drom ar att bli sjukskoterska och
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hon jobbar hart for att na dit. Hon vet att ett av de nddvandiga betygen ar ett godkant
betyg i matematik, och darfor har hon under lasaret arbetat flitigt med matteboken,
gatt pa extra lektioner och tagit hjalp av studiehandledare pa modersmal for att forsta.
Idag &r dagen da hon hoppas kunna bevisa att hon natt en tillracklig niva.

Hon arbetar fokuserat med den ena uppgiften efter den andra, men efter en stund
tar det stopp. Bland uppgifterna som Nimo ska losa finns en dar det finns en bild
bestdende av en kvadrat med en streckad cirkel inuti. Cirkeln tangerar kvadratens
sidor och kvadratens ena sida har ett angivet matt. | texten beskrivs hur en myra kryper
runt i en lada. Jag varken kan eller bor aterge uppgiften exakt — jag minns inte alla
detaljer och provet ar fortfarande belagt med sekretess — men i texten far man veta att
myran kryper fyra varv i ladan. Hur langt blir det?

Rent matematiskt behdver man i den har uppgiften kunna réakna ut omkretsen pa
en cirkel och multiplicera med fyra. Det &r rimliga formagor att forvanta sig av den
som ska bdrja pa gymnasiets nationella program. Men Nimo ar chanslos. Hon tittar
upp med fortvivlan i blicken och siger Jag forstar inte. Jag har aldrig raknat med
myra. Det hir provet dr svart”.

Vad ar det som &r fel? Vet hon inte vad en myra ar? Jo, det vet hon. Vet hon hur
man raknar ut omkretsen pa en cirkel? Ja, det vet hon. Har hon svart att i ett
sammanhang tillampa sin formel for att berékna cirkelns omkrets? Kanske. Forstar
hon problemformuleringen dar det beskrivs hur en myra kryper runt i en lada?
Formodligen inte. Ar hon for stressad? Kanske. Ar detta da ett rimligt sétt att bedéma
henne matematikkunskaper?

Det ar dar, i frustrationen och fortvivlan som uppstar i provsituationen, som mitt
forskningsomrade blir aktuellt. Vad visar nationella provet i matematik egentligen nar
det satts i handerna pa nyanlanda elever? Och det &r har, i forordets sista stycke, som
de personliga erfarenheterna och magkanslan att nagot ar fel satts at sidan och det
vetenskapliga perspektivet kopplas pa.



1. Inledning

| detta inledande kapitel introduceras undersokningens bakgrund och syfte foljt av en
kortfattad redogorelse for vad skolans styrdokument sager om matematik.

1.1. Bakgrund

Nedan beskrivs bakgrunden till de frdgor som undersokningen soker svar pa.
Bakgrundsbeskrivningen berdr dels skolsituationen for nyanlanda elever, dels

nationella prov och dess syfte och utformning.
1.1.1.  Nyanlanda elever i den svenska skolan

| Skolverkets lagesbedomning 2017 pekas formagan att mota varje elev samt
formagan att mota nyanlanda elever ut som tva av fyra utvecklingsomraden som den
svenska skolan behover fokusera pa. Bakgrunden till detta &r att resultaten fran bade
nationella och internationella matningar visar att utbildningen inte &r likvérdig, utan
att kunskapsnivan skiljer sig at mellan infédda elever och elever med utlandsk
bakgrund. Dessutom har andelen nyanléanda elever okat kraftigt, framfor allt genom
tillstromningen av migranter under hosten 2015 da ca 70000 barn anlande till Sverige,
vilket staller hogre krav pa skolor och kommuner vad galler mottagande och
organisation av utbildningen (Skolverket 2017b).

Ett satt att satta svenska skolors resultat i ett storre sammanhang ar att titta pa PISA
(Programme for International Student Assessment) dar 15-aringars formagor inom
matematik, lasforstaelse och naturkunskap méts ur ett internationellt perspektiv.
PISA-undersokningen fran 2012, som fokuserar pa matematik, visar bl a att svenska
elevers matematikkunskaper har forsamrats dver tid samt att Sverige har bland de
hogsta rapporterade skillnaderna mellan infédda elever och elever med utlandsk
bakgrund (Skolverket 2012).

TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Studies) som gor
internationella jamforelser av matematikkunskaper i ak 4 och 8, visar pa liknande
resultat som PISA. | TIMSS 2014 och PISA 2015 rapporteras nagot battre

matematikkunskaper, men skillnaderna mellan infodda elever och elever med
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utlandsk bakgrund kvarstar. I PISA 2015 ingick inte den stora grupp nyanlanda elever
som kom till Sverige under hosten 2015 (Skolverket 2017b).

Bland elever med utlandsk bakgrund finns elever som ar fodda i Sverige och elever
som ar fodda utomlands. I den senare kategorin ingar de elever som i skollagen réknas
som nyanladnda. Nyanland &r den elev som varit bosatt utomlands och flyttat till
Sverige under skoltiden, dvs efter hostterminens start det ar eleven fyller sju ar. Efter
fyra ars skolgang i Sverige ska eleven inte langre raknas som nyanland (Skolverket
2016).

Nyanlanda elever som anlander sent under sin grundskoletid har svart att pa kort
tid nd samma kunskapsniva som sina jamnariga infédda skolkamrater, vilket bl a syns
i statistiken gallande slutbetyg i ak 9. Jamte svenska som andrasprak ar matematik det
amne som flest elever saknar godkant betyg i. Manga av eleverna i denna kategori gar
vidare till gymnasieskolans individuella program sprakintroduktion, som ar det
introduktionsprogram som vander sig till just nyanldnda. Den elevgrupp som
sprakintroduktion vander sig till har vuxit i takt med tillstromning av nyanlanda och
det ar idag det storsta av de fem introduktionsprogrammen. Hosten 2016 var 10% av
gymnasieeleverna inskrivna pa Sprakintroduktion, medan motsvarande siffra 2011
var 2% (Skolverket 2017b).

| Skolverkets stodmaterial om sprakintroduktion framgar att syftet med
utbildningen ar att forbereda eleverna for fortsatt gymnasieutbildning, dvs ge dem
behorighet till ett nationellt program, eller for arbetslivet. Man betonar att
utbildningen, i likhet med alla annan utbildning som lyder under Skollagen, skall utga
fran elevens forutsattningar och behov samt att betoningen ska ligga pa undervisning
i svenska som andrasprak (Skolverket 2013). Behdrig till nationellt yrkesprogram
respektive hogskolefdrberedande program ar den som har lagst betyget E i minst 8
respektive 12 av grundskolans kurser. Tre av dessa maste vara svenska/svenska som
andrasprak, engelska och matematik, varfor dessa &mnen utgér en stor och viktig del

av utbildningen pa samtliga introduktionsprogram (Skolverket 2014).
1.1.2. Nationella prov

For att framja likvérdighet i beddmning och betyg genomfors nationella prov i

matematik i grundskolan i ak 3, 6 och 9. Det senare anvands dven pa gymnasieskolans
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introduktionsprogram déar det dock inte ar obligatoriskt. Det genomf6rs under senare
delen av varterminen, dvs mot slutet av lasaret, vilket oftast sammanfaller med slutet
av kursen och darmed tiden for betygssattning.

Nationella prov genomfors pa grundskolan aven i engelska och svenska/svenska
som andrasprak samt NO- och SO-amnena. Syftet med samtliga nationella prov ar
“att stodja en likvardig och rattvis bedomning och betygssattning, och ge underlag for
en analys av i vilken utstrackning kunskapskraven uppfylls pa skolniva, pa
huvudmannaniva och pa nationell niva” (Skolverket, 2011:55). Dessutom ska proven
bidra till att konkretisera kursplanerna och amnesplanerna, och oka elevernas
maluppfyllelse. Kursplanen och kunskapskraven presenteras narmare i avsnitt 1.3
nedan. Nationella prov ar inte tankt att utgora ett heltdckande betygsunderlag, utan
ska ha en stodjande funktion i betygssattningen, dar det vdgs samman med dvriga
prestationer som eleven gjort under kursens gang (Skolverket 2011).

Formellt heter proven pa grundskolan nationella &mnesprov, medan bendmningen
nationella prov formellt endast finns pa gymnasieskolan och inom vuxenutbildning.
Det ar dock benamningen nationella prov som blivit den gangse bendmningen och
som ocksa, enligt regeringens proposition i september 2017, blir den formella
bendmningen framover (Regeringens proposition 2017/18:17). | féreliggande rapport
anvands darfor bendmningen nationella prov.

Provkonstruktorerna, som i fallet matematik & PRIM-gruppen (PRIM = Prov i
matematik) vid Stockholms universitet, far uppdraget av Skolverket och ska strava
efter god validitet, och forsoker darfor tacka in sa mycket som mojligt av det centrala
innehallet och sa stora delar som mdjligt av kunskapskraven. Validitet definieras som
relevans och trovérdighet, och detta tillsammans med reliabilitet och allsidighet ar
aspekter som Skolverket rekommenderar att larare resonerar om i arbetet med
beddmning (Skolverket 2011).

Eftersom proven inte &r obligatoriska att genomfdra pa gymnasieskolans
introduktionsprogram gors heller ingen rapportering av resultaten. Darfor finns ingen
statistik over hur eleverna pa IM sprakintroduktion lyckas. For grundskolan daremot
rapporteras resultat av varje skolenhet och utifran detta presenteras varje ar en
resultatrapport. | de tre senaste arens resultatrapporter fran nationella provet i

matematik ak 9 (2014, 2015, 2016) konstateras att elever med annat modersmal &n
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svenska i hogre utstrackning far provbetyg F &n elever med svenska som modersmal.
Detta kommenteras dock inte och har skiljer sig matematik fran andra amnen dar
nationella prov genomfors. | rapporterna for SO- och NO-amnen framgar vilka
uppgifter som varit sarskilt svara for elever med annat modersmal an svenska och
vilka tankbara forklaringar som finns, t ex referensramar eller sprakliga hinder.
Forhallandet att elever med annat modersmal &n svenska presterar samre an elever
med svenska som modersmal nar det kommer till standardiserade prov i matematik &r
inget nytt, utan har varit konstant atminstone sedan 90-talets standardprov (Parszyk,
1999). For att undvika onddiga svarigheter for elever med annat modersmal granskas
nationella provet i matematik, liksom 6vriga nationella prov, av Nationellt centrum
for svenska som andrasprak. Den sprakliga granskningen utgdr da ifran vad
forskningen vet om andraspraksutveckling och vilka de sprakliga utmaningarna kan
vara. Man tittar pa ordval, fraser och uttryck, meningsbyggnad och annat som i
onddan forsvarar lasningen och forstaelsen for elever som har svenska som
andrasprak, t ex nominaliseringar, referentbindning eller passivformer. Granskningen

galler inte bara spraket utan aven referensramar och val av eller behov av

illustrationer.
Det som beskrivs ovan géllande resultat och likvardighet bekréftar att nyanlandas
utbildning i allménhet och matematikprov i synnerhet &r ett viktigt forskningsfalt.

1.2. Syfte

Syftet med foreliggande studie &r att undersdka hur elever och undervisande léarare i
matematik pa gymnasieskolans introduktionsprogram (IM) sprakintroduktion
forhaller sig till och anvéander nationella provet i matematik ak 9. Ytterst ar syftet med
studien att undersoka validiteten i provet sd som det anvands pa IM sprakintroduktion,
dvs nar det genomfors av nyanlanda elever och bedéms av larare utifran gallande
beddmningsanvisningar, men eftersom dmnet inte tidigare undersokts i
forskningssammanhang ar undersékningen explorativ. Det har varit nédvandigt att

lata fragan om validitet inga i ett storre sammanhang dar jag pa ett mer dvergripande

! Enligt konversation med Mariana Sellgren, projektledare vid Nationellt centrum for svenska som andrasprak via
e-post 2017-03-16 samt telefon 2017-12-18.
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plan forsoker ringa in hur elever och undervisande larare upplever provet. Att pa detta
vis allsidigt belysa ett problemomrade ar nagot som kannetecknar manga explorativa
studier (Patel & Davidsson, 2011).

Valet att fokusera pa nationella provet bor inte ses som en vardering av provet sa
att det pa nagot vis ska betraktas som viktigare &n allt annat, utan enbart en
avgransning till ett omrade som, trots sin tidsmassiga begransning sett till lasaret,
antas paverkar kunskapssyn och bedémning. Sjalva undervisningen i matematik —
klassrumsaktiviteterna och laromedlet som anvéands — utgor en storre del av elevernas
skolgang an vad nationella provet gor, och dar finns manga viktiga
forskningsomraden som varit och ar foremal for studier, och som jag ocksa skulle se
stort varde i att fokusera pa. Det &r dock i nationella provet som saker och ting stalls
pa sin spets. Farre anpassningar kan goras an i lopande undervisning och undervisande
larare &r inte alltid dar, utan det kan vara nagon annan som vaktar, som inte kanner
eleven och kanner till hens forutsattningar. Dessutom tycks provet, inte minst bland
elever, ses som nagot stort och viktigt — kanske avgdrande — for deras matematikbetyg,
vilket ocksa gor det vart att undersoka hur ett sadant prov hanteras.

Den huvudsakliga fragestallningen som undersokningen syftar att belysa och
problematisera ar hur validiteten i nationella provet for ak 9 paverkas av radande
omstandigheter kring genomférande och bedémning pa IM sprakintroduktion, dvs hur
giltiga slutsatser och bedémningar av elevers kunskaper i matematik som denna
nationella provsituation erbjuder lararna att gora. For att besvara fragan och uppna det
vidare syftet som beskrivs ovan har féljande fragor varit centrala i arbetet:

Mer specifikt har svar sokts pa féljande fragor:

1. Vad beskriver elever respektive larare att syftet med provet ar?

2. Beskriver elever respektive larare att de upplever nagra svarigheter med
provet sa som det ar utformat och genomfors? Om sa &r fallet, vilka ar
svarigheterna och hur hanteras dessa?

3. Hur hanteras villkoren gallande genomférandet? Har avses bade villkor
for vilka elever som ska gora provet och vilka hjalpmedel de far anvanda

sig av i form av lexikon, modersmalslarare el dyl.



4. Vilka forutsattningar beskriver eleverna respektive lararna skulle kunna
forandras for att sékerstélla att nationella provet i matematik inte
missgynnar nyanlanda?

5. Hur hanterar larare bedomningen av provets problemldsningsuppgifter
med tanke pa forhallandet mellan matematik, &mnessprak och
lasforstaelse?

6. Har det som framkommer i ovanstaende fragor inverkan pa provets

validitet, och hur paverkas i sa fall validiteten?

Undersokningen gors utifran ett hermeneutiskt forhallningssatt dar det inte forvantas
finnas nagra definitiva svar, men goda mojligheter att forsta verkligheten utifran
manniskors intentioner och handlingar. | undersokningen efterstravas att sa
forutsattningslost som majligt lyfta fram bade larares och elevers perspektiv eftersom

bada ar aktorer i ssmmanhanget och forvantas hantera de givna villkoren.

1.3. Matematik och bedémning i skolans styrdokument

For att forsta kontexten bor man vara insatt i de styrdokument som galler i
sammanhanget, varfor dessa kort presenteras har. Syftet med &mnet matematik i
grundskolan, vars kursplan dven géller pa IM sprakintroduktion, ar bl a att eleven ska
utveckla kunskaper for att kunna “formulera och I6sa problem samt reflektera Gver
och vérdera valda strategier, metoder, modeller och resultat”, att eleven ska ges
forutsattningar att utveckla kunskaper for att kunna tolka vardagliga och matematiska
situationer samt beskriva och formulera dessa med hjalp av matematikens
uttrycksformer”, att utveckla formagan att argumentera logiskt och féra matematiska
resonemang” och att eleven ’ges mojlighet att utveckla en fortrogenhet med
matematikens uttrycksformer och hur dessa kan anvandas for att kommunicera om
matematik i vardagliga och matematiska sammanhang” (Lgr 11).

| Skolverkets kommentarmaterial till kursplanen beskrivs formagan att

kommunicera enligt foljande:

Att kommunicera innebar i sammanhanget att utbyta information med andra om
matematiska idéer och tankegangar, muntligt, skriftligt och med hjalp av olika

uttrycksformer. I undervisningen far eleverna mojlighet att utveckla ett alltmer
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precist matematiskt sprak, for att darigenom kunna anpassa sina samtal och
redogorelser till olika mottagare eller andamal. Forst nar eleverna har utvecklat
formagan att kommunicera matematik kan matematiken utvecklas till ett

funktionellt verktyg i olika sammanhang. (Skolverket 2017a:9).

Behovet av spraklig formaga framgar aven i kunskapskraven. For att i grundskolans
matematikkurs fa lagst betyget E, som ar minimum for att bli behorig till gymnasiet,
krdvs bl a att eleven kan “beskriva olika begrepp med hjalp av matematiska
uttrycksformer” och i beskrivningarna [...] vaxla mellan olika uttrycksformer samt
fora enkla resonemang kring hur begreppen relaterar till varandra” samt att eleven ”i
redovisningar och diskussioner for och foljer [...] matematiska resonemang genom att
framfora och bemota matematiska argument” (Lgr 11. For fullstandiga kunskapskrav,
se bilaga 1).

Kommunikation och resonemang &r saledes centralt for att na ett godkant betyg i
matematik. Det gor att spraket spelar en avgorande roll och andrasprakselevers
situation blir intressant att undersoka.

Ansvaret for beddmning av foérmagorna ligger pa undervisande larare. |
Skolverkets stddmaterial beskrivs bedéomning som “de observationer och den
informationsinsamling som sker runt en elevs arbetsprestationer som i sin tur tolkas
for att sedan leda till nagon form av beslut och konsekvens” (Skolverket 2011:6).
Vidare beskrivs att beddmningen skall vara allsidig, relevant och tillforlitlig.
Bedomning kan vara summativ eller formativ och bada aspekterna ar viktiga for att
synliggora larandet. Nar det galler prov, som i regel ar en form av summativ
bedémning, foreslas att fragor bor stallas om beddémningens relation till mél och
kunskapskrav, men dven huruvida bedémningssituationen ger “alla elever, oavsett
erfarenhet, bakgrund och motivation, en rattvis chans att visa sina kunskaper och sitt
larande i relation till kunskapskraven” (Skolverket 2011:33).
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2. Tidigare forskning och teoretisk ram

Nedan ges forst en kort beskrivning av forskningsfaltet med fokus pa forskning i
svensk kontext och déarefter en noggrannare beskrivning av de teorier som &r

utgangspunkt for studien.
2.1. Tidigare forskning

| det foljande presenteras forskning som gjorts om matematik och nyanlénda,
matematik och sprak samt matematik och bedémning. Urvalet &r till stor del begréansat
till svensk kontext, vilket beror pa att styrdokumenten, nyanlandas skolsituation samt
upplagget pa nationella prov skiljer sig at mellan olika lander och darfor inte ar helt
jamforbara (Lundahl et al. 2016).

Forhallandet mellan just nationella prov och nyanlanda elever har tidigare belysts
av Eriksson (2015), som undersokt hur elever med svenska som andrasprak tar sig an
ett naturvetenskapligt nationellt prov. Studien, som dels bygger pa en statistisk
jamforelse av provresultat for elever med svenska som modersmal respektive svenska
som andrasprak, dels intervjuer med andrasprakselever som resonerar om provets
innehall, visar att eleverna foredrar att anvanda svenska eftersom det ar deras
skolsprak, men att vissa resonemang blir tydligare och mer begripliga om de far ta
hjélp av modersmalet. Slutsatsen Eriksson drar ar att manga elever skulle gynnas av
att ha ett visst sprakstod vid provet och/eller att gora vissa delar muntligt istallet for
skriftligt for att kunna visa sina formagor utan att begransas av den skriftliga
formagan.

Avsevért mer forskning finns kring nyanlédnda elever i andra sammanhang &n just
nationella prov, samt om matematik och sprak i allméanhet, dvs utan ett
andraspraksperspektiv. Manga forskare, daribland Cummins (2000), Gibbons (2013,
2016) och Bunar (2015), har konstaterat att utbildning for nyanlédnda &r en stor
utmaning eftersom de bade behover lara sig ett sprak och tillagna sig ny kunskap pa
det spraket. Dessutom behover de i beddémningssammanhang oftast visa sina

kunskaper pa detta nya sprak, vilket kraver ett mer aktivt sprak an att kunna lasa och
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forsta. De teoretiska perspektiv som denna undersokning utgar ifran nar det galler
andrasprak och kunskap presenteras narmare i avsnitt 2.2.

2.1.1.  Tidigare forskning om nyanlanda elever och matematik

En flitigt anvand referens i forskning inom omradet flersprakiga elever och matematik
ar Ronnberg och Ronnbergs ”Minoritetselever och matematikutbildning” fran 2001.
Denna litteraturoversikt fokuserar pa didaktiska och pedagogiska faktorer som larare
och skolledare kan paverka och ta hansyn till for att organisera och genomféra
undervisningen i matematik for minoritetselever sa att de lyckas battre. Har namns
utvarderingsmetoder som en faktor som inte ingar i studien, men som kan innebéra
ett problem genom att de inte gér minoritetselever réttvisa.

Rdnnberg och Ronnberg (2001) konstaterar att matematik ofta betraktats som ett
amne som elever kan delta i tidigare &n exempelvis samhalls- och naturorienterande
amnen, men att denna uppfattning saknar stod i forskningen, som istéllet visar att
matematikundervisning &r svar att ta till sig for minoritetselever da sprak och kultur
har stor betydelse for matematikinlarningen. En forklaring till att man betraktat amnet
som lattillgangligt kan vara det faktum att det finns ett universellt symbolsprak som
anvands inom matematiken. Detta &r dock enligt Ronnberg och Rénnberg nagot som
i storre utstrackning forekommer pa universitet, men inte i grundskolans
matematikundervisning. For att eleven inte ska fa en alltfor ytlig forstaelse av
begreppen menar Ronnberg och Rénnberg att matematiska begrepp behdver forklaras
pa elevens modersmal.

Rdnnberg (1999) har &ven i andra sammanhang konstaterat att elever med annan
bakgrund &n majoriteten missgynnas i matematikundervisningen. ”En undervisning
som utgar fran hur manliga medelklasselever ur majoriteten lar sig praglar ofta
utbildningen i matematik. Manga menar att denna inte passar flickors och olika sociala
och etniska gruppers satt att lara sig” (Ronnberg 1999:1). Detta bekréftas dven av
forskning i andra kontexter, exempelvis Adler (2001) som i sydafrikansk kontext
problematiserar klassrummet och radande norm, dar minoritetselever forvéntas
anpassa sig efter majoriteten. Ronnberg och Rénnberg (2001) ndmner mojligheten att
utarbeta en alternativ kursplan for minoritetsgrupper, med exempel fran maorier pa

Nya Zeeland, men argumenterar inte vidare for detta utan konstaterar att gallande
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styrdokument i den svenska skolan, dvs Lpo94, ger tillrackligt utrymme for
anpassning till olika malgrupper.

Att skolan utgar fran majoritetens norm belyses dven i Parszyks avhandling fran
1999, dar fokus ligger pad nyanlanda elevers uppfattning om att skolan ir for de
andra”. Undersokningen fokuserar pa hur ldrare betraktar sprakformégans betydelse i
matematik och tar upp manga kulturberoende aspekter i matematik. Parszyk
konstaterar att elever med utlandsk bakgrund presterar samre pa standardprov, och
visar ocksa flera exempel pa hur elever forstatt eller missforstatt uppgifter och svarat
bade ratt och fel, tack vare eller trots sprakliga svarigheter.

Likvérdighetsperspektivet ar centralt dven i Hanssons (2011) forskning om
ansvarstagande i matematikundervisningen, dar hon genom klassrumsobservationer
konstaterar att larare i flersprakiga klassrum tenderar att ta mindre ansvar for
matematikinlarningen. Eleven far i stor utstrackning arbeta sjalvstandigt och béra en
alltfor stor del av ansvaret. Néar lararen istéllet tar storre ansvar for att stotta eleven i
att fora resonemang och sortera sin egen kunskap, sa paverkar det resultaten positivt.

Thunberg, Sundstrom och Vennberg (2016) har i en intervjustudie identifierat fyra
problemomraden i matematikundervisningen for nyanlanda vuxna. Dessa ar det
ensamma arbetet med boken, malkommunikation, forstaelsen av det amnesspecifika
spraket samt olika satt att rékna i olika kulturer. Genom samtal och sprakutvecklande
arbetssatt menar Thunberg et al. att man kan hantera dessa problemomraden avsevart
béattre an med traditionell undervisning. Detta ligger i linje med vad Hansson (2011,
se ovan) kommit fram till.

Norén (2010) har studerat flersprakiga matematikklassrum genom observationer
och intervjuer och synliggor bl a andrasprakselevers anvandande av sitt forstasprak
och férhallandet mellan de olika spraken. En av de huvudsakliga slutsatserna ar att
eleven gynnas av flersprakig undervisning och att det gynnar kunskapsutvecklingen
bade i matematik och i svenska. Nar eleven far anvanda det sprak hen beharskar bast
och resonera sig fram till forstaelse i matematik starks sjalvfortroendet och en positiv
utvecklingsspiral initieras, medan det omvénda sker nar eleven blir begransad pa
grund av sin begransning i svenska spraket. Norén betonar vikten av att flersprakighet
ses som en resurs snarare an som avvikande fran normen, da det senare oftast ar

forknippat med ett bristperspektiv pa flersprakiga elever.
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Peterson (2017) har utifran resultat pa nationella prov i ak 9 undersokt hur
nyanlanda elever klarar av kunskapskraven i matematik beroende pa nar under
skolaren de anlant. Denna kvantitativa undersokning visar dels att det finns skillnader
mellan forstasprakselever och andrasprakselever och dels att det finns skillnader inom
gruppen andrasprakselever. Elever som anlant under grundskolans tva sista ar, och
darmed i ak 9 fortfarande ar nyanlanda, klarar enligt Peterson matematiken battre an
de som anlant under de tidigare aren, vilket forklaras med att de som anlant senare i
regel haft mojlighet att lara sig matematik i skolan pa sitt modersmal, medan de som
anlant tidigare i stor utstrackning endast fatt maojlighet att tillagna sig matematiska
formagor via sitt andrasprak. De skillnader Peterson pekar pa nar det galler
forstasprakselever och andrasprakselever kan delvis forklaras av sprakliga utmaningar

och delvis av skiftande matematisk formaga.

2.1.2. Matematik och sprak

Forskning visar att det finns tydliga samband mellan sprak och matematisk férmaga.
Det har séllan varit nyanlanda elever som varit i fokus, men studier som handlar om
infodda elevers sprakutveckling och -anvandning kan bidra med viktig kunskap som
ar relevant i resonemanget om nyanlanda.

Ett allmant perspektiv pa sambandet mellan matematik och sprak, oavsett
modersmal och andrasprak, synliggors av bl a Teledahl (2016), som undersoker
elevers formaga att skriva i matematik och larares bedomning av prestationerna, och
belyser det problematiska i att oreflekterat anvanda elevernas skrivande i matematik
for att dra slutsatser om deras olika matematiska kompetenser. Teledahl konstaterar
att man i manga fall tar for givet att det finns en enkel och oproblematisk relation
mellan skrivande och kunskap (2016:112), men att det inte nédvandigtvis stammer
med verkligheten.

Det allmanna sambandet mellan sprak och matematik i provsammanhang
aktualiseras av Dyrvold (2016) som med hjalp av statistisk analys undersoker behovet
av sprakliga resurser for att 16sa matematiska uppgifter i PISA och nationella prov,
och konstaterar att textuppgifter med en hog andel ovanligt vokabulér, dvs ord som ar
ovanliga bade i vardagligt sprak och i matematiskt sprak, gynnar elever med god
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lasformaga snarare an god matematisk formaga. Dyrvold pekar ocksa pa behovet av
att ta hansyn till detta vid konstruktionen av prov for att sakra validiteten.

Sambandet mellan lasforstaelse och matematik framgar aven i Segerbys (2017)
forskning, som bygger pa klassrumsstudier och interventioner. Studien visar att
formagan att kunna lasa och forsta texter ar avgérande for att kunna ta till sig
matematikkunskaper. Segerby pekar pa att strategin att “hoppa dver” texten och bara
leta efter rakneuppgiften inte ar hallbar, och har i sin studie istallet latit testa olika
strategier for att fa eleverna att resonera om uppgiften, aterberatta vad de gor etc.
Resultatet visar att denna typ av spraklig kompetens &r av avgorande betydelse for att
utveckla matematiska formagor.

Hur nyanlanda elever I6ser matematiska uppgifter med stdrre textmangd belyses
av Svensson (2003). Svensson menar att att gymnasieelever med annat modersmal an
svenska generellt har svarare an sina klasskamrater att 16sa matematiska uppgifter
med storre textmangd, aven om det inom gruppen med annat modersmal dn svenska
finns stor variation. Det ar dock inte enbart textmangden som avgdr, utan ocksa
uppgiftens karaktér. Svensson uttrycker det som att texten ’skymmer sikten” for den
matematiska uppgiften, men betonar ocksa att hon inte argumenterar for att benamnda
tal ska undvikas Hon menar att dessa tal &r viktiga for att utveckla
problemldsningsformagan, men att undersokningens resultat signalerar att man bor
vara uppmarksam pa vad det ar som &r svart.

Persson et al. (2014) gor en spraklig granskning av TIMSS och konstaterar bl a att
den sprakliga forstaelsen av uppgifterna tycks mer avgérande for elever med utlandsk
bakgrund &n for svenskfddda, vilket &ven tidigare forskning av Liberg (2007) visar.
Har delas beskrivningen av vetenskapligt sprak upp i olika &mnen. Dock ingar inte

matematik som specifikt &mne i undersékningen.
2.1.3.  Tidigare forskning om nationella prov i matematik

Boesen (2006) har undersokt nationella prov i matematik och hur dessa paverkar
larares undervisning och egenkonstruerade prov pa gymnasiet. Aven om denna
undersokning inte specifikt ror nyanlanda &ar den relevant i sammanhanget da den
berdr den paverkan nationella prov har pa ordinarie undervisning. Undersokningen

gjordes utifran nationella prov pa gymnasiet sa som de sag ut under Lpf94 och visar
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att sambandet ar litet och att lararkonstruerade prov inte liknar nationella prov.
Nationella provet kréaver, menar Boesen, mer kreativa och valgrundade matematiska
resonemang, medan uppgifterna i de lararkonstruerade proven i storre utstrackning
gar att I6sa genom att kopiera tidigare losningar och anvanda sig av kanda procedurer
utan djupare resonemang. Boesen menar att innehallet i prov signalerar till eleverna
vad som ar viktigt att lara, varfor skillnader mellan lararkonstruerade prov och
nationella prov blir problematiska ur elevsynpunkt.

Validitetsfragan i nationella prov i matematik har tidigare belysts av Nystrom
(2004), som i sin avhandlings belyser hur validiteten kan starkas pa ett omrade och
samtidigt forsvagas pa ett annat, exempelvis nar poanggranser forandras pa nationella
prov med syfte att stirka validiteten. Nystrom argumenterar for att validiteten i
bedémningssituationer maste granskas utifran flera aspekter och att om ett prov har
fler an ett syfte, vilket han i sig inte betraktar som ett problem, sa kan validiteten vara
god respektive mindre god for vart och ett av dessa syften (Nystrom 2004:14).
Nystroms ena delstudie undersoker validiteten i nationella provet i matematik utifran
classification accuracy, vilket &r ett matt pa sannolikheten att en elev vid ett
provtillfalle nar ett resultat som motsvarar hens faktiska formaga, och konstaterar
utifran en kvantitativ studie av elevers provresultat att poanggranser och olika sétt att
dra sadana granser kan starka validiteten pa ett omrade men forsamra den pa ett annat.
| de &vriga delstudierna kopplar Nystrom validitetsfragan till fragan om

nivagrupperingar och elevens upplevda matematiska kompetens.

2.2. Teoretiska utgangspunkter

Da foreliggande studie ror sig i ett dverlappande falt mellan svenska som andrasprak
och matematik och har som yttersta syfte att granska validitet behdver den forankras
i flera teoretiska perspektiv. Nedan redogdrs i stora drag for de teorier som
undersokning, analys och diskussion bygger pa. Undersokningen ar explorativ till sin
karaktér och det gor att berdringspunkterna gentemot olika teoretiska perspektiv,
framfor allt i andraspraksforskning, kan vara manga. De perspektiv som redogors for
nedan ar de som utgér de huvudsakliga byggstenarna, och ndr det galler
andraspraksperspektivet ar dessa byggstenar dels sociokulturell teori dar sprak- och
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kunskapsutveckling gar hand i hand, dels &mnesspecifik litteracitet dar matematikens
register synliggors.

Nar det galler faltet svenska som andrasprak bor namnas att det ar ett brett och
mangfacetterat amne som omfattar manga olika aspekter av andraspraksinlarning och
-anvéndning. Hyltenstam och Lindberg (2013) beskriver forskningen i svenska som
andrasprak som tredelad, dar en del ror férhallandet mellan individen och det nya
spraket, en annan ror ett samhalleligt sprakpolitiskt perspektiv om ex resursfordelning
och attityder till andraspraksinlarare och en tredje & den mer pedagogiskt och
didaktiskt inriktade forskningen som, forutom att undersoka hur sprakinlarning kan
stddjas genom undervisning i olika former, intresserar sig for “relationen mellan
undervisning, sprakutveckling, identitetsutveckling och kunskapsutveckling hos
flersprakiga elever i allmanhet” (Hyltenstam & Lindberg 2013:8). Foreliggande
undersokning placerar sig i den senare kategorin, at det utbildningsvetenskapliga

hallet, dar frdgan om andrasprakselevers utbildning i andra &mnen &n svenska ryms.
2.2.1.  Kunskapsbedémning och validitet

Nar det galler bedémning och validitet utgar foreliggande undersokning dels fran de
av Skolverket anammade teorierna, dels fran nagra internationellt tongivande teorier.
Fordelen med att anvdnda samma teorier och definitioner som Skolverket ar att det
underlattar for resonemang i en svensk kontext. Samtidigt ar dessa inte tillrackliga
utan behover forstarkas och kompletteras med andra perspektiv.

Undersokningen utgar fran att kunskapsmatning och -bedémning inte ar statiska
och enkelt definierade begrepp, utan att dessa definierats och anvants pa olika satt i
olika tider och traditioner (Wikstrom 2013). Det har exempelvis tidigare varit
vanligare med normrelaterade prov, men idag &r de flesta prov i svensk skolkontext
kriterierelaterade, vilket dven galler nationella prov. | andra kontexter kan det se
annorlunda ut. Samtidigt utgar undersokningen fran att det gar att tala om ett specifikt
provs syfte i termer av vem provet ar utformat for, vad det ar utformat for att méata
och hur séker méatningen ar jamfort med andra matningar. Det ar detta som avses nar
syftet med undersdkningen beskrivs som att undersdka validiteten i nationella provet

I matematik (se avsnitt 1.2).
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Beddmning kan definieras som “de observationer och den informationsinsamling
som sker runt en elevs arbetsprestationer som i sin tur tolkas for att sedan leda till
nagon form av beslut och konsekvens” (Skolverket 2011:6). Ett satt att géra denna
informationsinsamling ar genom skriftliga prov. Prov ar, menar Wikstrom (2013:13),
mer att betrakta som matning an bedémning. Matningen gar ut pa att faststélla
omfattningen av kunskaper och férmagor medan bedémning ar den vardering som
gors av matningens resultat. | foreliggande undersokning betraktas nationella provet
i matematik, i linje med Wikstroms definition, som en matning utifran vilken en
beddmning gors.

Vid matningar finns en skillnad mellan det man avser méta och det man faktiskt
mater, och detta benamns maétfel. Foreliggande undersokning utgar fran att varje
provkonstruktor vill minimera matfelet sa att det uppmatta blir sa likt det sanna vardet
som mojligt, for att darmed uppna god validitet, och att det finns tillampbara principer
for att sakerstélla detta, vilka beskrivs ndrmare nedan.

Att undersoka validitet i ett prov &r att ge sig in i en debatt med manga roster. |
foreliggande undersokning betraktas validitet som ett matt pa giltigheten och
tillforlitligheten i hela matprocessen, inklusive bedémningen som gors utifran
maétningen. Detta sétt att betrakta validitet utvecklades forst av Messick (1979) och
skiljer sig fran andra som betraktar validitet som en egenskap som matningen i sig
sjalv kan besitta (Messick 1979, Moss et al. 2006). Férutom att peka pa brister i den
traditionella synen pa validitet och reliabilitet samt behovet av att revidera denna,
bidrar Messick ocksa med ett synliggdrande av vikten av att resonera kring det etiska
perspektivet, dvs huruvida det ar forsvarbart att anvanda sig av en viss méatning for ett
visst syfte med tanke pa vilka konsekvenser det far for individen (Messick 1979:23).

Manga har byggt vidare pa Messicks resonemang och med tiden har
begreppsvaliditet (eng. construct validity) av manga kommit att betraktas som den
overgripande validitetsdefinitionen och olika aspekter sorteras in darunder (Johansson
2013:25). Begreppsvaliditet kan nagot forenklat sagas syfta pa huruvida matningens
syfte och det méatinstrument som anvénds 6verensstammer. Med god validitet avses
enligt denna teori att det finns ett tydligt samband mellan métningen och den
verklighet den avser ge en bild av. Detta &r inte bara relevant att ifragasatta nar det

géller s k andrahandsmétningar, exempelvis samband mellan huvudform och
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intelligens, utan ocksa nar det galler kunskapsprov. Sager exempelvis ett
lasforstaelseprov tillrackligt mycket om hur val eleven egentligen laser i andra
situationer?

De tva mest utmarkande hoten mot validitet &r construct underrepresentation och
construct irrelevant representation. Det forra syftar pa att matningen inte inkluderar
det som bor inkluderas for att matningen ska bli valid, t ex att elever i ett prov bara
far mojlighet att visa en del av de férmagor som métningen avser att mata. Det senare,
construct irrelevant representation, syftar pa att matningen inkluderar sadant som inte
avses att mata, exempelvis att elever i ett prov som avser mata lasforstaelse dven
bedéms utifran hur val de stavar. Dessa aspekter aterfinns dven i Skolverkets (2011)
rekommendationer kring beddmning och validitet. | stédmaterialet kring
kunskapsbedémning definieras validitet som relevans och trovardighet. Med
“relevant” avses att bedomningen bedomer ritt formégor utifrdn styrdokumentens
skrivningar och att den inte omfattar andra faktorer som beteende, personliga
egenskaper eller lararens egna dvertygelser” (Skolverket, 2011:27). Vidare papekas
att bedémningen bor vara representativ, vilket beskrivs som att ”den tacker in allt som
ska beddmas™ och “att eleven i bedomningssituationen far mojlighet att visa sina
kunskaper och na samma resultat som vid en annan, liknande bedémningssituation pa
samma arbetsomrade” (Skolverket 2011:29).

Utifran detta kan validitet sagas paverkas bade av vad som méts och vad som inte

maéts. Pettersson sammanfattar det for Skolverkets rakning:

En sjéalvklarhet men vard att lyfta fram ar att vi endast kan bedéma den visade
kunskapen. Vi kan aldrig saga att en elev inte kan, utan vi kan bara pasta att en
elev inte har visat en viss kunskap. Att visa sin kunskap och fa mgjlighet att
gora det stéller krav bade pa den som ska visa den och pa den person som
kunskapen ska visas for. For att borja med det senare; Vi larare maste ordna
situationer och stalla fragor, fora samtal pa ett sadant satt att eleverna far

mojlighet att visa sina kunskaper. (Pettersson 2013:1)

Ur ett vidare perspektiv kan validitet i undervisningssammanhang sagas omfatta inte
bara matningen och beddmningen som gors utifran den, utan ocksa den undervisning

som foregar matningen. Biggs (2003) pekar pa vikten av constructive alignment, pa
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svenska konstruktiv lankning, och menar att undervisningen maste ligga i linje med
beddmningsmetoden och vice versa. Om denna lankning uteblir blir matningen och
beddmningen inte valida eftersom det meningsskapande som sker i larandesituationen
inte aterfinns i bedémningssituationen. Aven detta resonemang aterfinns i Skolverkets
(2011) stodmaterial kring kunskapsbeddémning, dar man konstaterar att elevens syn
pa vad som ar viktigt att lara, och darmed deras larande, paverkas av hur bedémningen
utformas, och att det ar en viktig uppgift for ldraren att “konstruera
bedémningssituationer sa att de aterspeglar det som framhalls i kurs- och
amnesplanens kunskapskrav och vad som har aktualiserats i den genomfdrda
undervisningen” (Skolverket 2011:29). Detta perspektiv &r sérskilt intressant nar
beddmningssituationen &r standardiserad och det darmed inte réacker att undervisande
lararen sjalv ar medveten om hur lankningen i den egna undervisningen och
beddmningen ser ut. Boesens forskning (se avsnitt 2.1.3) visar att lankningen mellan
lararkonstruerade prov och nationella prov inte ar tillrackligt omfattande.

Ett liknande perspektiv pa validitet, som ocksa indirekt ger ett perspektiv pa

standardiserade prov, beskrivs av Moss et al., som uttrycker det pa foljande vis:

Finally, we must recognize that assessment practices do far more than provide
information, they also shape people’s understanding about what is important to
learn, what learning is and who learners are. Thus, any validity theory needs to
consider how assessment functions as part of — shaping and shaped by — the
local learning environment and its learners. (Moss et al. 2006:111)

| ett forsok att gora granskning av validitet mer konkret och systematisk presenterar
Crooks et al. (1996) en modell som kan anvéndas av larare och provkonstruktorer pa
olika nivaer. Crooks et al. menar att validitet, trots att det &r det viktigaste att
sékerstélla i en beddmningsprocess, ofta inte granskas och utvarderas tillrackligt, utan
att skattning av validitet ofta gors utifran manskligt omdéme snarare an utrakningar
och standardiserade gréansdragningar. Den modell for en mer systematisk granskning
av validitet som Crooks et al. presenteras tillampas i analysen av foreliggande resultat.
Modellen beskrivs ndrmare i avsnitt 3.4.3. Precis som Messick inkluderar Crooks et

al. inte bara méatningen utan ocksa dess konsekvenser och menar att om provet riskerar
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att fa otillborlig negativ effekt ens for en minoritet av deltagarna sa bor det noga
Overvagas om beddmningsprocessen ska fortlopa (Crooks et al. 1996:279).

2.2.2.  Sprak- och kunskapsutveckling

Foreliggande undersokning har, som mycket annan forskning inom féltet svenska som
andrasprak, sin utgangspunkt i ett sociokulturellt perspektiv, dar sprak och kunskap
ses som tatt sammanvavda och endast kan forstas i relation till varandra (Vygotskij
1986). Kunskapen uttrycks med sprak och handlingar och kan darfor bara analyseras
genom dessa. Sprak och handlingar i sin tur maste ses i relation till sociala och
kulturella resurser, varfor kunskapen som helhet blir beroende av sadana resurser.
Utgangspunkten i sociokulturell teori ar alltsa att det inte gar att skilja kunskap, sprak
och socialt sasmmanhang at, utan att dessa &r beroende av varandra (Gibbons 2006,
Axelsson 2013). Av de resurser som finns tillgangliga betraktas sprak som den
framsta och viktigaste for att tolka och skapa mening i omvarlden (Vygotskij 1986).

Vidare utgar undersokningen fran att sprak- och kunskapsutveckling pa ett
andrasprak bor forstas som parallella processer som skiljer sig fran motsvarande
processer pa modersmalet (Gibbons 2006, 2009, Axelsson 2013). En grundlaggande
princip ar att sprakutveckling pa andraspraket inte innebar att en enda kompetens
utvecklas, utan att det ar olika kompetenser som behdvs i olika sammanhang.
Cummins tydliggor detta genom att skilja pa samtalsrelaterat sprak, som benamns
BICS (Basic Interpersonal Communicative Skills), och skolrelaterat sprak, som
bendmns CALP (Cognitive Academic Language Proficiency), och menar att det
senare tar flera ar att tillagna sig pa ett andrasprak (Cummins 2000:58f.). Det
akademiska spraket, CALP, bestar av typiskt skriftsprakligt vokabular som é&r
gemensamt for manga av skolans larobocker och andra texter. Att utveckla CALP &r
nodvéandigt for att tillgodogora sig undervisning i skolan, och i avsnitt 2.2.4 nedan
beskrivs den specifika sprakfardighet som behdvs i matematik.

Under tiden eleven utvecklar andraspraket har hen tillgang till olika andra resurser.

Modersmalet? eller andra starkare sprak och kunskaper som tillagnats pa dessa sprak

2 Modersmal ar ett komplext och problematiskt begrepp och later sig inte alltid definieras som ett enda sprak, men
utan att forringa komplexiteten anvands ordet i singular i foreliggande uppsats for att beskriva den sprakliga resurs
som elever med svenska som andrasprak har da de beharskar ett eller flera andra sprak utéver svenska.
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ar en sadan resurs. Foreliggande undersokning utgar fran att modersmalet &r det sprak
som eleven mest rattvisande kan presentera kunskap och formagor pa. Om
modersmalet &r val utvecklat och eleven dessutom har tilldgnat sig amnesspecifika
kunskaper pa spraket, sa finns sambandet mellan sprak och kunskap dar. Att eleven
inte kan redovisa kunskaper och formagor pa andraspraket bor saledes inte ses som
ett tecken pa att kunskaper och formagor inte finns (Gibbons, 2006).

Modersmal fungerar inte bara som kunskapsbarande sprak for redan tillagnade
kunskaper, utifran ovan beskrivna samband mellan sprak och kunskap, utan ocksa
som resurs i processen att tillgodogora sig ny kunskap, vilket bl a Norén (2010) och
Gibbons (2006) pavisat. Nar nya resonemang och abstrakta begrepp kan forklaras pa
elevens modersmal underlattar man forstaelsen for desamma pa andraspraket. |
foreliggande undersokning betraktas darfor modersmal som en resurs i saval

undervisning som beddmning av kunskap.
2.2.3.  Lasforstaelse och ordforrad pa andraspraket

Andrasprakselevers lasforstaelse ar ett komplext amne dar manga faktorer paverkar
kvaliteten pa lasforstaelsen. En av de mest avgérande komponenterna for att kunna
forsta och uttrycka sig pa ett andrasprak ar ordforradet (Nation 2013). Ordforradet
bestar inte bara av enskilda ord, utan &ven av fraser och sammanhéangande uttryck,
vilket dels gor det problematiskt att prata om dess omfattning i siffror, dels paverkar
resonemang om hur inlarning och utvidgning av ordforradet kan och bor ske (Nation
2013:9ff, 500ff). I det foljande anvands termen ordférrad som begrepp for bade
enstaka ord och sammanhéngande fraser som en andrasprakslarare behover lara sig
forsta och ofta aven anvanda.

| resonemang om ordforradets betydelse och omfattning gors skillnad pa receptivt
och produktivt ordforrad, dar receptivt ordforrad nagot forenklat kan sagas utgoras av
de ord och fraser man kan forsta i ett sammanhang medan produktivt ordforrad utgors
av de ord och fraser man behérskar att anvanda sjélv i tal och skrift (Nation 2013:46,
Enstrom 2013:175). For att klara av &mnesstudier behovs ett omfattande receptivt och
produktivt ordforrad. Vissa har forsokt besvara fragan hur manga ord som behdvs
(Viberg 1988, Henriksen 1995), men sadana siffror, som exempelvis att det krévs att

man behérskar de 10000 vanligaste orden, kan ifragasattas da det ofta & de mindre
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frekventa orden som ar narmare relaterade till ett specifikt &mnesomrade och darfor
blir avgtrande for att ett sammanhang ska bli begripligt (Enstrom 2013, Nation 2013).
| foreliggande undersokning ar det darfor inte ordens frekvens utan kontexten och
mojligheten till kvalificerade gissningar som betraktas som centrala.

Vid lasning uppskattar man att 95-98% av orden behover vara kanda for att l&saren
ska kunna ta till sig innehallet i en text (Laufer 1997, Nation 2013). Nar frammande
ord dyker upp hanteras dessa ofta genom mer eller mindre kvalificerade gissningar
som baseras pa den sprakliga kontexten och lasarens kunskap om &mnet eller
igenkanning fran andra sprak dar ordet forekommer (Haastrup 1991). For att kunna
dra rimliga slutsatser om ett nytt ords betydelse behover lasaren, férutom att vara
saker pa de kringliggande ordens betydelse, ha god syntax- och ordbildningskunskap
och ha goda baskunskaper i amnet. Dessutom behdver kontexten innehalla adekvata
ledtradar, vilket den inte alltid gor, och lasaren behdver ha formagan att anvanda sig
av dessa ledtradar (Haastrup 1991, Nation 2013). En naturlig kontext kan dessvarre
aven innehalla vilseledande ledtradar eller ledtradar som i sig sjalva bestar av ord som
ar frammande for andrasprakslasaren, och blir da inte till nagon hjélp (Laufer 1997).
Gissningar ar enligt Nation (2013) den mest avgdrande lasstrategin och darfor nagot
som andrasprakstalare behover 6va pa strukturerat och metodiskt. Utifran detta
konstateras att olika lasare &r olika skickliga i att gissa sig fram till okdnda ords
betydelse, men att dven egenskaper hos texten spelar en avgdrande roll for hur
framgangsrika gissningar lasaren kan gora. Detta ar nagot som far konsekvenser i alla

skoldamnen dar eleven forvantas lasa och forsta text.
2.2.4.  Matematikens sprak och litteracitet

Studien utgar ifran att det finns ett specifikt register som behdver beharskas for att
tillgodogora sig undervisning och visa formaga i matematik och att lasforstaelsen i
matematik staller krav pa amnesspecifik litteracitet, vilket beskrivs nedan.

Inom lingvistik anvands begreppet register for att beskriva variation inom spraket
som beror pa vad spraket anvands till. Register ar inte synonymt med terminologi,
utan omfattar fler sprakliga drag som graden av formalitet, ordval och syntax
(Ronnberg & Ronnberg 2001:34). Ronnberg och Ronnberg (2001) pekar pa att

matematiken har ett eget register som dels innehaller facktermer vardagligt sprak och
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dels manga ord som ér lika vardagliga ord men som har en speciell teknisk betydelse
1 matematik, ex ’axel” och ”volym”. Vissa ord kan tyckas synonyma med vardagliga
betydelser men har en striktare definition i matematik. ”Cirkel” &r mer exakt dn en
’ring”, ’sfar” ar inte samma som “’klot” eller kula” osv.

En liknande definition av matematikens register gors av Pettersson (2013) som
sammanfattar det matematiska spraket som att det rér sig om tre ordforrad som maste
beharskas; vardagsspraket, det unika matematiska ordforradet med specifika termer,
samt ett tredje ordforrad dar ord har olika betydelse i vardagsspraket och i
matematiken. Som exempel pa det sistnamnda namns brak och volym.

Ett annat sardrag hos matematiskt sprak, enligt Ronnberg (2001), &r att det &r
mycket specifikt och saknar den redundans och parafrasering som ofta underlattar
forstaelsen i andra typer av sprak. Vidare kravs abstraktioner och symboler vilket gor
att andra strategier som eleven annars kan anvéanda sig av, ex kroppssprak och
hanvisning till kontext, inte fungerar. Vardaglig kommunikation och den
kommunikation som kravs for matematikundervisning ar alltsa atskilda ur flera
hanseenden, vilket medfor att andraspraksinlararen kan sagas stéllas infor utmaningen
att lara sig tva sprak samtidigt. (Rénnberg 2001).

Sterner och Lundberg (2002), som undersokt forhallandet mellan l&s- och
skrivsvarigheter och larande i matematik, sammanfattar problematiken pa ett liknande
satt och konstaterar att det bade kravs ett matematiskt sprak och en allmant god
lasforstaelse for att forstd matematiska textuppgifter. Forutsattningarna beskrivs som

foljer:

| berattelser och skonlitterara texter finns ofta malande beskrivningar som
underlattar lasarens forstaelse. | matematiska textuppgifter kan sadana
beskrivningar istallet skymma sikten for det matematiska innehallet. Vad som
kravs ar att man kan plocka ut given information som ska tolkas och integreras
med andra data for att t ex anvandas i en matematisk modell. (Sterner &
Lundberg 2002:7)

Aven Shanahan (2013) argumenterar for att allman lasforstaelse inte racker, utan att
det krévs disciplinary literacy, som har dversatts till &mnesspecifik litteracitet och nér

det géller matematik bendmns matematisk litteracitet.. Samtidigt konstaterar
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Shanahan et al. (2008) att matematiklarare i regel inte utrustats for att lara ut denna
amnesspecifika litteracitet, och darfor ofta hoppar over texten och forklarar for
eleverna vad de behover veta, vilket ar en strategi som inte hjalper i langden eftersom
eleven behdver den amnesspecifika litteraciteten for att utveckla &mneskunskaperna
vidare (Shanahan et al. 2008).

2.25. Sammanfattning av teoretiska utgangspunkter

Sammanfattningsvis gors analysen i foreliggande undersokning utifran tva teoretiska
system. Dels utgar analysen fran att validiteten i prov paverkas av innehallet i provet,
dess sammanl&nkning med undervisningen och kunskapskraven samt relevansen i den
bedémning som gors. Dels utgar analysen fran sociokulturell teori dar sprak och
kunskap ar ndra sammanbundna. Matematiken anses ha ett eget register som anvéands
bade skriftligt och muntligt, varfor det kravs ett omfattande ordforrad samt
matematisk litteracitet for att hantera matematik&mnets skriftliga komponenter,
daribland att forsta fragor och kunna formulera svar vid skriftliga prov. Elever med
ett annat modersmal behdver darfor anvanda sig av olika strategier for att erdvra

spraket i @amnet och kunna visa sina kunskaper.

3. Material och metod

| detta kapitel redogdrs for metodval och genomférande. Forst beskrivs
undersdkningen som helhet foljt av en mer detaljerad redogérelse av de olika delarna

och tillvagagangssattet i respektive moment.
3.1. Overblick 6ver undersékningens design

Studien ar huvudsakligen en kvalitativ studie dar muntliga intervjuer utgor det storsta
underlaget. Intervjuerna foregas av en forstudie av mer kvantitativ karaktar dar
insamlat elevmaterial i form av provresultat fran tidigare genomférda nationella prov
i matematik analyserats. Utifran forstudien har intervjustudien och dess innehall

utformats.
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Undersokningen genomfordes under varen 2017 med material och deltagare fran

tre skolenheter i Goteborgs stad.

Arbetet skedde i flera steg:

1. Insamling av elevmaterial och initial analys av detta.

2. Intervjuer med fyra elever om hur de upplever provet och dess funktion,
samt hur de tagit sig an nagra av uppgifterna i provet.

3. Intervjuer med tre larare med fokus pa det insamlade materialet, men dven
respektive skolas satt att hantera och resonera om nationella provet i
matematik, hur det bedéms, hur det paverkar undervisningen, hur man
forklarar bedémningen och funktionen for eleverna samt vilka svarigheter

och dilemman man upplever.

Vart och ett av dessa steg beskrivs mer ingaende i avsnitt 3.2 och 3.3.

Intervjuer ar vanligt inom kvalitativ forskning, sa d&ven inom andraspraksforskning,
da man vill studera perspektiv, beteenden, kunskap och prestationer hos individer
(Duff, 2012; Friedman, 2012). | foreliggande undersokning &r det just sddant som &r
av intresse, och darfor bedoms metoden vara relevant. Intervju som forskningsmetod
har naturligtvis aven svagheter, vilka diskuteras nedan i avsnitt 3.5.

For att fa ett konkret underlag for intervjuerna anvéandes de elevldsningar som
samlats in. Pa detta vis undviks att intervjuerna blir alltfor allmant hallna och att
svaren enbart beskriver kanslor och uppfattningar. Genom att peka pa konkreta fragor
och svar leds saval jag som forskare som deltagarna i riktning mot mer specifika

resonemang.
3.2. Material och urval

Nedan beskrivs det material som anvants samt hur urvalet skett. Materialet bestar av
ett exempel pa nationellt prov i matematik ak 9, ett antal insamlade elevlosningar fran

samma prov samt intervjuer, och det presenteras i denna ordning.
3.2.1.  Nationellt prov i matematik ak 9

Vanligtvis omfattas nationella prov av sekretess och kan darfor inte i detalj diskuteras

i en uppsats som ska publiceras. Nagra undantag finns och av de prov som utformats
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utifran Lgr 11 &r det 2013 ars prov i matematik som inte omfattas av sekretess, varfor
just det arets prov valdes ut for undersokningen. Provet och bedémningsanvisningarna
finns att tillga pa Stockholms universitets hemsida,

http://www.su.se/primgruppen/matematik/arskurs-9/tidigare-prov.

Nationella provet i matematik ak 9 bestar av fyra delprov. Delprov A ar muntligt
medan B, C och D é&r skriftliga delprov. Delprov B (se bilaga 4), som genomfors utan
miniraknare och ar det delprov som innehaller minst text, och delprov C (se bilaga 5),
som bestar av ett fatal uppgifter som kréaver bade utrakningar och resonerande svar,
genomfors pa en given dag, medan delprov D (se bilaga 6), som enbart innehaller
problemldsning, genomfors en annan given dag, vanligtvis tva dagar senare. Delprov
A kan genomfdras pa valfri tid under en stor del av lasaret.

For att sékra likvardigheten i provet finns anvisningar for genomforandet dar det
framgar vilka anpassningar som far goras. Efter genomforandet bedoms provet av
larare utifran givna bedémningsanvisningar. Resultatet rapporteras och sammanstalls
pa nationell niva och larare far aven utvardera provet i en enkat. Resultat och
enkatsvar utmynnar i en rapport som for 2013 ars prov inte innehaller nagra sarskilda
iakttaganden kring elever med annat modersmal &n svenska. Det som konstateras &r
att delprov D ar det som visar storst korrelation med elevens lasforstaelse, vilket man
kontrollerat genom att jamfora med resultatet pa lasforstaelsedelen i nationella provet
i svenska3 (PRIM-gruppen 2013:5). Med anledning av dessa resultat i frdga om
lasforstaelse valdes delprov D ut som underlag for statistisk analys i foreliggande

studie, vilket beskrivs ndrmare nedan.
3.2.2.  Insamlade elevlésningar

Pa skolan dar denna del av undersokningen genomforts fanns fran 2013 ars nationella
prov pa sprakintroduktion 23 elevlésningar att tillga. Den ursprungliga planen var att
lata dessa elevlosningar utgora underlag for resten av undersokningen, men det visade

sig vara fa elever — knappt halften — som genomfort fler an ett delprov och annu farre

3 rapporten namns inte amnet svenska som andrasprak, men man kan anta att dven resultatet fran elever med
svenska som andrasprak rapporterats eftersom det 4r samma prov de gor.


http://www.su.se/primgruppen/matematik/%C3%A5rskurs-9/tidigare-prov
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som i nagon storre utstrackning svarat pa fragorna i delprov C och D, dér det kravs
mer lasforstaelse och resonerande svar (det senare i delprov C).

Denna genomgang av insamlat material utgjorde i sig en slags pilotstudie som visar
att elever pa sprakintroduktion av ndgon anledning i mycket liten utstrackning
besvarar de uppgifter som kraver mer lasforstaelse eller mer resonerande svar, vilket
i sin tur gav en indikation pa vilka fragor som skulle vara relevanta att stalla i den
fortsatta studien. | detta skede beslutades att samla in ytterligare elevlosningar fran
nuvarande elever pa sprakintroduktion, vilket beskrivs nedan. Dessutom blev det
motiverat att inkludera elever i intervjuerna for att battre forsta vad som gor att de inte
lyckas besvara fragorna samt att delvis justera inriktningen pa lararintervjuerna, vilka
beskrivs nedan, fran att handla om interbedomarreliabilitet till att resonera om varfor
sd manga svar uteblir.

For att fa ett storre underlag samlades ytterligare elevldsningar in i samband med
undersokningen. En grupp elever, som av undervisande larare bedéms ha rimliga
chanser att na godkant betyg, gjorde 2013 ars prov som en forberedelse for ordinarie
prov. Gruppen var en ordinarie matematikgrupp pa sprakintroduktion och
sammansattningen var darfor inte pa nagot satt anpassad efter undersokningen, utan
baserad pa elevens studietakt och bedomd niva i matematik vid lasarsstart
motsvarande minst ak 6, som &r de huvudsakliga kriterierna for gruppindelning pa den
aktuella skolan. Gruppen bestod séaledes av elever med varierande spraklig och
kulturell bakgrund och olika niva pa fardigheter i saval svenska som matematik.

Det prov eleverna fick gdra som 6vning bestod av delprov B, som omfattar uppgift
1-17, och delar av delprov D, hérefter bendmnt D17, av provet fran 2013, och
genomfordes i april 2017. Att eleverna inte fick gora provet i sin helhet utan endast
vissa delar berodde pa att det skulle rymmas pa ordinarie matematiklektioner. Urvalet
av uppgifter till delprov D17 gjordes av undervisande larare och bestod av uppgift 19-
24 samt 28-29 fran det ursprungliga delprovet. Uppgift 25-27 ingick alltsd inte, liksom
delprov C (uppgift 18). Totalt var det 18 elever som fick mojlighet att gora provet,
varav 15 gjorde bade delprov B och D17.

For att resultatet i nagon man ska bli jamforbart har aven fran 2013 enbart de elever
som genomfort atminstone delprov B och D beaktats. Detta resulterade i ett urval om

11 elever fran 2013. Av okéand anledning fick eleverna 2013 skriva provet pa
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kopierade exemplar, alltsa inte original som levereras fran Skolverket. | det
uppkopierade materialet saknas de sista tre uppgifterna (uppgift 28 samt 29a och 29b),
varfor delprovet inte &r helt komplett. Versionen som anvéndes 2013 bendamns

hérefter D13 och omfattar uppgift 19-27 i det ursprungliga delprovet.
3.2.3.  Urval av deltagare till intervjuer

Urvalet av deltagare skedde utifran en bedémning av vilka perspektiv som behovs for
studien, dar det var 6nskvart att fa med flera representanter fran bade larare och elever.
Med hansyn till tidsramarna for foreliggande arbete var det samtidigt inte rimligt att
lata antalet deltagare bli alltfor stort, varfor en begransning gjordes till fyra av varje
kategori.

Dessutom gjordes en avvagning i fraga om narhet till mig som fragestallare. |
intervjusituationen bor man beakta den ojamlika sociala situation som uppstar och att
den som blir intervjuad ofta hamnar i en roll dar hen vill prestera vél eller tillfredsstélla
den som intervjuar, vilket gor att svaren inte blir lika rattvisande som i en mer jamlik
situation (Duff 2012). Med hansyn till detta bedémdes det vara olampligt att intervjua
larare pa den egna skolan, dar jag vid tillfallet for undersokningen nyligen gatt fran
att vara larare till att vara vikarierande rektor. Intervjusituationen skulle kunna bli
alltfor ojamlik och viljan att svara “rdtt” alltfor Gverhdngande. Istdllet intervjuades
larare pa intilliggande skolor pa samma gymnasieomrade och med samma huvudman.

Fyra larare tillfragades efter samrad med deras narmsta chef och tre av dem tackade
ja till att delta i en individuell intervju. Fragan stélldes via e-post (se bilaga 2) dar
endast &mnet — inga specifika fragor — formedlades. Gemensamt for lararna &r att de
ar legitimerade larare i matematik och har sin huvudsakliga sysselsattning pa IM
sprakintroduktion. De tre har i dvrigt olika @amnesbehdrighet och erfarenhet. En av
dem har sjalv svenska som andrasprak medan de andra tva har svenska som
forstasprak.

Nar det galler elevintervjuer var det av vikt att specifikt fa intervjua nagra av de
elever som lag bakom de insamlade elevldsningarna for att héra hur de resonerat och
kommit fram till sina I6sningar. Av de elever som gjort provet i april 2017 valdes de
elever ut som hade lyckats na de hogsta resultaten pa delprov B, och darmed visat att

de har matematiska kunskaper, samt i olika utstrackning lyckats I6sa uppgifterna i
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delprov Dx. Det resulterade i ett urval pa fyra elever som tillfragades och tackade ja
till att delta i studien.

Eleverna har gatt mellan atta och tio ar i skola i sitt hemland. Alla uppger att de
studerat matematik innan de borjade svensk skola. Dessa var elever som inte haft
nagon kontakt med mig i egenskap av vikarierande rektor, varfor maktférhallandet
och dess effekter som beskrivs ovan bedémdes vara av mindre betydelse. Eleverna
tillfragades muntligt i samband med en matematiklektion och kallades senare
individuellt via sms till intervjutider som lag utanfor deras lektionstid men inom
ramen for ordinarie skoltid, dvs vardagar mellan kl 8:00 och 16:00. Eleverna fick
innan intervjuns start ocksa information om att deltagandet inte kommer att paverka

deras betyg och att deras namn inte kommer att framga i rapporten.

3.3. Intervjuer

| detta avsnitt beskrivs genomforandet av intervjuer av elever respektive larare. Da
dessa till storsta del genomfdérdes under samma former behandlas de parallellt i
redogorelsen nedan, men med specifika kommentarer om det som skiljer sig at mellan
de tva kategorierna.

Intervjuerna genomfordes under maj och juni 2017 och utgick fran 6ppna fragor.
Samtliga intervjuer genomfordes dagtid pa vardagar och i samma lokal, ett enskilt
arbetsrum. FOr lararintervjuerna avsattes 90 minuter och for elevintervjuerna 75
minuter. Ingen av intervjuerna behovde avbrytas pa grund av tidsbrist, utan avslutades
i god tid fOre utsatt tid.

Optimalt hade varit att kunna genomfora pilotintervjuer med larare respektive elev
for att identifiera potentiella problem och revidera fragorna efter behov (Friedman,
2012). Pa grund av tidsbristen, da dessa intervjuer behdvde goras i det korta
tidsspannet mellan nationella provet och terminsslut, var det dock inte mojligt att
avsatta tid for pilotintervjuer. Istallet genomfordes intervjuerna som en serie med viss
anpassning i efterhand.

Fragor hade formulerats i forvéag (se bilaga 3), men denna mall anvandes inte som
nagot strikt frageformular, utan som ett stod for att fa med sa manga som mgjligt av
de relevanta perspektiven i respektive intervju. | explorativa studier som denna ar det

att foredra att lata intervjun formas av den som intervjuas och dennes perspektiv
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snarare an av intervjuaren (Friedman, 2012; Silverman, 2006). De dilemman detta
medfor diskuteras nedan i avsnitt 3.5.

| elevintervjuerna fokuserades den egna upplevelsen av provet och provsituationen
samt vilka anpassningar eleven sjalv bedomer skulle varit till hjalp. Fokus var pa
uppgifterna med mycket text och varje elev fick forklara och resonera utifran den egna
I6sningen, som fanns uppkopierad och tillganglig.

Intervjuerna med larare skedde med fokus dels pa insamlade elevldsningar och hur
dessa kan beddmas, dels pa respektive skolas sétt att hantera och resonera om provet,
dvs vilka som ska gora det, eventuell paverkan pa undervisningen, hur och vad man
forklarar for eleverna, vilka utmaningar man moter etc. N&r det galler insamlade
elevlosningar och bedémning av dessa fokuserades framst pa de uppgifter som
innehdll mycket text och som visat sig vara svara for eleverna att losa. Vid
intervjuerna fick lararna tillgang till eleviosningar fran de fyra elever som ocksa
intervjuats samt provet i dess helhet och bedémningsanvisningarna. Elevldsningarna
var uppkopierade med undervisande larares bedémning bortredigerad for att undvika
att resonemanget skulle paverkas av denna bedémning.

| intervjumallen for larare fanns bl a fragor om vilka svarigheter man som larare
tror att eleverna moter i provets olika uppgifter, vilket jag hade for avsikt att jamfora
med de svarigheterna eleverna beskrivit. Det visade sig i ett tidigt skede i intervjuerna
att lararna, eftersom detta prov inte omfattas av sekretess, flera ganger tidigare har
anvant det som Ovningsprov i undervisningssammanhang och istallet for att
forutsattningslost gora en bedémning av svarigheterna kunde de utga fran sin
erfarenhet av vilka svarigheter eleverna moter. Jamforelsen mellan larares och
elevernas utpekade svarigheter gors som planerat, men lararnas beskrivning av
svarigheterna betraktas inte som gissningar utan som viktiga erfarenheter som, i den
man de Overensstammer med de svarigheter eleverna pekar pa, visar att de upplevda
svarigheterna ar aterkommande och inte specifika for den har studien.

Samtliga intervjuer dokumenterades med hjélp av réstinspelning pa mobiltelefon.
Efter noggrann genomlyssning har relevanta delar transkriberats. Transkribering av
intervjuer &r vanligtvis inte lika detaljerad som exempelvis en samtalsanalys, eftersom
det intressanta ar vad som s&gs snarare dn hur det sdgs (Friedman, 2012). |

foreliggande rapport har transkriberingen gjorts med fokus pa innehallet. Citat aterges
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i stort sett ordagrant, men uttal, stakningar och langa pauser har inte inkluderats.
Grammatik har endast korrigerats dar det bedomts nodvandigt for att gora innehallet
begripligt.

Samtliga deltagares namn ar fingerade i rapporten och om det i nagot fall tycks

paminna om verkliga personer med samma namn, sa ar det en ren tillfallighet.
3.4. Analys

| kvalitativ forskning ar analysen inte ett enskilt moment, utan nagot som sker
kontinuerligt under hela forskningsprocessen (Friedman 2012). Sa ar fallet aven i
foreliggande undersokning, inte minst da en initial analys av det insamlade
elevmaterialet gjordes pa ett tidigt stadium for att ge indikationer om hur resten av
undersdkningen bor utformas. Nedan redovisas analysforfarandet forst for analysen
av insamlade elevlgsningar och darefter for intervjuerna. Sist beskrivs det

analysverktyg som anvénts for att konkretisera granskningen av validitet.
3.4.1.  Analys av elevlésningar

Analysen av elevldsningarna bestar dels i en jamforelse av poangtal pa olika delprov
och dels i en narmare granskning av resultatet pa nagra uppgifter. Syftet med denna
analys ar att i ndgon man fylla i en lucka som finns i den analys som gors pa nationell
niva, som kortfattat beskrivs i avsnitt 1.1.2 ovan. | PRIM-rapporterna pa nationell niva
finns, som nd&mns ovan, inga utforliga uppgifter om i vilken utstrackning elever med
annat modersmal &n svenska loser de olika uppgifterna, utan bara ett konstaterande
om att de oftare far provbetyget E och F. Det aktuella underlaget ar for litet for att
gora nagon tillforlitlig kvantitativ analys, men om nagot tydligt avviker fran den
tillgangliga statistiken kan det ses som en indikation pa att det &ar relevant att
undersoka vidare.

| PRIM-gruppens rapport fran 2013 ars prov framgar vilka uppgifter som har hog
respektive 1ag I6sningsproportion pa nationell niva for elever totalt samt for pojkar
respektive flickor. Ldsningsproportionen ar kvoten mellan elevernas totala antal
podng och det totala mojliga antalet podng. Om alla elever har svarat ratt blir

I6sningsproportionen 1,0 och ju farre poang eleverna gemensamt far, desto lagre
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I6sningsproportion. | foreliggande studie har Idsningsproportionen avseende elever
totalt i rapporten fran 2013 anvants som utgangspunkt och jamférts med
I6sningsproportionen i de insamlade elevldsningarna. | denna del av analysen har
endast de uppgifter inkluderats som férekommer i bada versionerna av delprov D, dvs
uppgift 19-24.

Resultat och analys redovisas i kapitel 4.

3.4.2.  Analys av intervjuer

| analysen av intervjumaterialet har samtliga intervjuer lyssnats igenom och innehallet
sorterats tematiskt. Dérefter har olika deltagares svar jamforts for att hitta likheter och
skillnader inom olika kategorier, varpa de mest framtradande kategorierna appliceras
pa resten av materialet vid ytterligare genomlyssning. Kategorierna som
utkristalliserat sig har utvarderas under processens gang utifran hur val de passar pa
det insamlade materialet och huruvida de bidrar till att besvara forskningsfragorna.

Analysen syftar inte till att pa djupet granska och skarskada varje yttrande, utan
snarare till att rita en karta 6ver ett relativt okant landskap. Silverman (2006) refererar
till detta som ”mapping the woods” (2006:276f), och syftar da pa ett tillvigagangssatt
dar man snabbt hittar nyckelpassager och karnfulla, relevanta citat och utifran detta
skapar teman som kan lyftas fram.

| féreliggande studie har teman och kategorier framst skapats utifran teorier om
andraspraksinlarning och -utbildning, som beskrivs i kapitel 2. | kategoriseringen har
jag efterstrdvat att anvanda tydligt definierade kategorier som inte dverlappar, vilket
bl a foresprakas av Révész (2012) for att sakerstalla trovardigheten i processen. Néar
det géller resonemang som fors av deltagarna har dessa forst Overgripande delats in i
matematisk formaga, spraklig formaga, resurser och skolkultur. Fragor som ror
matematisk formaga har inte granskats narmare eftersom det inte &r studiens syfte att
undersoka dessa. Ovriga kategorier har delats in i subkategorier. Nar det galler
spraklig formaga har dessa sorterats utifran teorier om amnesspecifikt sprak och
matematiskt register (se avsnitt 2.2.4) och omfattar vardagligt sprak, skriftsprakligt
vokabular samt facktermer. P4 samma sétt har resurser sorterats utifran teorier om
andraspraksinlarares resurser for sprak- och kunskapsutveckling och lasforstaelse (se

avsnitt 2.2.2 och 2.2.3) och omfattar praktiska verktyg, modersmal och andra



33

strategier. Praktiska och kognitiva resurser behandlas har tillsammans for att de ur ett
sociokulturellt perspektiv samverkar och inte gar att separera (Vygotskij 1986). Under
skolkultur aterfinns frdgor och resonemang som kan relateras till styrdokument,
kunskapssyn och beddmningstradition.

Intervjuerna med larare berér fler omraden &n intervjuerna med elever eftersom
fler fragor pa metaniva diskuteras dar. Lararintervjuerna inkluderar darfor ytterligare
kategorier; provets syfte, bedémningssituationen samt dilemman och

utvecklingsomraden.
3.4.3.  Analysverktyg for granskning av validitet

Forutom de kategorier som framtrader i intervjumaterialet har begreppet validitet, sa
som det beskrivs av Crooks et al. (1996) anvants som ett analysverktyg, dar en del av
innehallet i intervjuerna synliggjorts ytterligare. Detta for att fa ett mer konkret svar
pa fragan om provets validitet. Crooks et al. konkretiserar begreppet validitet genom
att likna det vid atta lankar i en kedja som samtliga riskerar att sanka validiteten om
de enskilt eller i kombination med varandra brister. Dessa &r, pa engelska 1)
administration, 2) scoring, 3) aggregation, 4) generalization, 5) extrapolation, 6)
evaluation, 7) decision och 8) impact. | det foljande har jag valt att Oversatta
begreppen till svenska motsvarigheter: 1) administration, 2) poangsattning, 3)
aggregering, 4) generalisering, 5) extrapolering, 6) utvardering, 7) beslut och 8)
konsekvenser. Illustrationen nedan, som &ar hamtad fran Crooks et al. (1996:268)

beskriver ssmmanléankningen och vad de olika l&nkarna innebér i studentens process.

Student

< §
\\0° ombined Scores

Q =
Gonerss
Assessed

Domain Scores

Figur 1: Validitetskedja enligt Crooks et al (1996:268).
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For att bedoma validiteten i den bedémning som gors utifran nationella provet i
matematik ak 9 anvander jag mig av denna modell och kopplar elevers och larares
svar till de olika lankarna. Nagra av lankarna kan i storre utstrackning paverkas pa
lokal niva medan andra ligger helt i provkonstruktorernas och Skolverkets hander.
Samtliga paverkar dock pa ett eller annat satt elevers och larares upplevelse av provet.

Med 1) administration avser Crooks et al. omstandigheterna kring provet och hur
det hanteras, exempelvis praktiska omstandigheter och den fysiska miljén. De hot mot
validiteten som Crooks m fl namner i sammanhanget &r bl a lag motivation, nervositet
som far elever att underprestera, orattvisa villkor i friga om exempelvis hjalpmedel
eller tidsram (for kort eller otillborligt Iang tid, exempelvis mer an den tillatna tiden
vid nationella prov), dalig fysisk miljo vid provets genomférande samt hur uppgift
och I6sning kommuniceras. Det senare exemplifieras av att elever pa grund av
sprakforbistring eller funktionshinder inte kan visa sina férmagor fullt ut. Har
konstateras att problemet med kommunikation kring uppgiften ar langt mer utbrett an
exemplen antyder. ”Confusing instructions or poorly designed response arrangements
can undermine the performance of all students taking a test, leading to inappropriate
interpretations or decisions” (1996:271).

Med 2) poangséattning, 3) aggregering och 4) generalisering avses det som
vanligtvis gemensamt bendmns reliabilitet eller generaliserbarhet. Crooks et al. delar
upp det sa att podngsattning avser poangsattandet pa enskilda uppgifter, aggregering
avser den sammanstallning som gors, dar poang pa enskilda uppgifter fors dver till en
total poangstatistik, och generalisering avser den del i processen dar resultatet pa
uppgifterna betraktas som generaliserbart och darmed séger nagot om elevens
formaga inom omradet. Hoten mot validiteten pa dessa punkter ar manga och
inkluderar ~ skev  poangfordelning  mellan  olika  omraden, otydliga
beddmningsanvisningar eller beddmningsanvisningar som begrénsar bedémaren till
att titta pa ett for smalt omrade, for fa eller for manga uppgifter inom respektive
omrade samt brist pa kontinuitet i bedomningskriterier.

5) Extrapolering avser hur sakert resultatet kan tolkas som ett matt pa elevens
formaga i andra situationer. Hot mot validiteten kan da vara att eleven i

provsammanhanget fatt for lite tid medan nagon tidsgrans inte ar forknippad med
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formagan i andra sammanhang eller att inte formagans hela bredd och komplexitet
getts utrymme, utan endast en liten del.

| frdgan om 6) utvardering avses den tolkning och utvardering som gors av
prestationen, och hér pekar Crooks et al. pa risken med tolkningar och missforstand
och menar att risken ar storst nar lararen som tolkar svaren i provet inte har varit
delaktig 1 konstruerandet av detsamma. Information och instruktioner om
bedémningen maste ldsas noggrant, och anda &r risken stor att validiteten brister pa
just denna punkt, inte minst nér lararen i sin tur ska kommunicera resultatet och dess
innebord till eleven.

Héar menar Crooks et al. (1996) dven att risken for biased interpretation or
explanation (subjektivt paverkad tolkning eller forklaring) ar ett stort hot mot
validiteten. Bedomning sker inte i ett vakuum, utan den information som framkommer
i den aktuella beddomningssituationen l&ggs till det lararen redan vet om tidigare
prestationer eller annan information man har om eleven. Detta kan i bésta fall leda till
en mer korrekt och anvéandbar bedémning, men i vérsta fall leda till allvarlig
missbedomning och orattvis behandling av resultatet. Positiv sarbehandling av detta
slag sker exempelvis nér man tar hansyn till sjukdom veckan fore ett prov och darfér
inte lagger sa stor vikt vid en underprestation, men aven vid s k Halo-effekt da eleven
ges hogre poang for att hen brukar prestera bra, vilket inte bara leder till ett Gverdrivet
positivt resultat utan dven uteblivna insatser i de fall elevens ovanligt laga resultat ar
ett tecken pa sviktande motivation eller svarigheter inom ett visst omrade.

Lank nummer 7) beslut handlar om vilka beslut som fattas utifran bedémningen
och nummer 8) konsekvenser om vilka konsekvenser det hela far for den som
bedomts. Besluten kan exempelvis handla om betygsattning, huruvida en elev ska
fortsétta pa befintlig kurs eller ga vidare till nasta niva, eller om hen ska antas till en
viss utbildning eller inte. Konsekvenserna kan vara av vidare karaktar och kan
exempelvis innebéra positivt stod i beslut om fortsatt studievag eller 6kad motivation
att slutféra utbildningen, men kan ocksa innebara minskad motivation, stukat

sjalvfortroende och misstro till systemet.
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3.5. Diskussion kring metod

| det foljande diskuteras de avvagningar som gjorts i fraga om metod utifran stravan
efter att undersdkningen ska vara trovardig.

Foreliggande undersékning gor ansprak pa att vara trovardig. Begreppen validitet
och reliabilitet, som vanligtvis ar de som anvénds for att diskutera trovardigheten i
forskning (Patel & Davidsson 2011, Silverman 2006), &r inte helt applicerbara pa
kvalitativa undersokningar med syfte att forsta processer och situationer. De
upplevelser som beskrivs kan inte i sig granskas och bekraftas eller avfardas, da de &r
just upplevelser. Att det trots detta &r mojligt att havda trovardighet ar nagot som bl a
diskuteras av Silverman (2006), som menar att trovardighet i kvalitativ forskning
uppnas med andra strategier &n inom kvantitativ forskning. Trovardighet uppnas,
menar Silverman, genom vélgrundade val genom hela forskningsprocessen. Né&r
teoriférankring, metodval, analys och diskussion gérs med noggrannhet och
slutsatserna provas ordentligt sa starks trovardigheten (Silverman 2006:275f).

Att vélja intervju som huvudsaklig undersékningsmetod &r forknippat med vissa
utmaningar. Ambitionen att forsta verkligheten kan forefalla forverkligas battre om
verkligheten studeras direkt, dvs utan att ga via de intervjuade personernas tolkning
och beskrivning av verkligheten, vilket bl a Silverman (2006) belyser. Silverman
problematiserar dock denna standpunkt och menar att valet av metod maste styras av
syftet med undersokningen, och att det da kan vara motiverat att lata verkligheten
studeras genom nagons beskrivning och forstaelse av den, som ar fallet i intervjuer.
Detta har sarskilt lyfts som relevant nar man som forskare vill ge rost och grupper
som forbisetts (2006:114), vilket kan sdgas vara fallet med nyanlénda elever och deras
larare i sammanhanget kring nationella prov i matematik.

Efter noga dvervagande konstaterades att foreliggande undersokning inte lat sig
goras genom att studera verkligheten direkt genom att exempelvis gora observationer
av provsituationer eller enbart granska provens innehall. Vid saddana metodval hade
risken varit stor att viktiga delar av den verklighet som ska undersokas hade
missforstatts eller forbisetts. Avsaknaden av givna kategorier att leta efter eller
hypoteser att testa gjorde att det var motiverat att lata bilden av verkligheten trada

fram just genom intervjuer. Konsekvensen av metodvalet ar att resultatet, snarare an
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att direkt aterge verkligheten, visar pa personernas beskrivning av hur de upplever
verkligheten.

Det som férmedlas i intervjuerna ar ingen objektiv bild av verkligheten, och heller
ingen objektiv bild av upplevelsen. Personen som intervjuas véaljer vad hen vill berétta
och ger darmed en mer eller mindre medvetet redigerad bild av sin upplevelse och sin
verklighet. Genom att i analysen jamfora deltagarnas olika svar och vara noggrann
med att skilja pa vad som &r gemensamt och individuellt mejslas dock en bild fram
som kan betraktas som trovérdig.

| intervjuerna efterstravades 6ppna och icke ledande fragor. Sadana fragor tillater
unika svar och perspektiv och ger utrymme for att lyfta viktiga &mnen som inte ingick
i den ursprungliga mallen (Silverman 2006:125). Stréavan i en éppen intervju &r inte
efter objektivitet utan efter autenticitet (2006:123f.), men aven denna kan naturligtvis
problematiseras.

Trots 6ppna fragor &r intervjun en social situation som kontrolleras och paverkas
av deltagarna och vad dessa sager, vilket paverkar trovardigheten och reliabiliteten
(Silverman 2006:273ff., 286f.). Att fullt ut undvika ledande fragor ar svart, sarskilt
nir forskningsomrédet handlar om vad som &r svart. Att stélla frdgan “vad upplever
du att det finns for svarigheter?” forutsétter att det finns ndgot som ar svart. P4 samma
satt ar det en utmaning att i analysen inte lata den egna forforstaelsen pragla vilka
slutsatser som dras och vilka citat som valjs ut. Under intervjuerna varvades darfor
specifika fragor med mer allmanna, for att locka tillbaka den som intervjuas till att
svara fritt och inte styras av fragestallarens forforstaelse, samt ge tillfalle for att
upprepa eller omformulera det som beskrivs.

Att larare och elever inte kommer fran samma skola innebér att deras erfarenheter
inte inhamtats i samma organisation, vilket kan ses som en brist. A andra sidan innebar
det att lararna inte kanner eleverna och darfor inte paverkas i sitt resonemang av om
det ar en elev de vet brukar prestera pa en viss niva. Sadana situationer, dar
bedomarens tidigare kannedom om eleven och hens prestationer spiller dver pa den
beddmning som gors av en specifik prestation vid ett specifikt tillfalle, bor undvikas
(Silverman 2006).

Sammanfattningsvis ar styrkan i metodvalet i foreliggande undersokning inte

objektivitet utan relevans och autenticitet. Metoden ar relevant for undersokningens
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syfte och genom hela undersokningen har tillvagagangssattet praglats av viljan att
bevara autenticiteten och inte lata resultatet paverkas av annat dn det som
framkommer i intervjuer och analys av provresultat. Resultatet gor inte ansprak pa att
vara generaliserbart i bemérkelsen att de slutsatser som dras skulle gélla alla
nyanlanda elever pa alla skolor. Resultatet visar snarare pa en tendens som bor

undersodkas noggrannare for att kunna avgora huruvida den ar generell,

4. Resultat

| detta kapitel presenteras resultatet i tre olika delar. Varje del foljs av en kort
diskussion om validitet, som sedan f6ljs upp i kapitel 5 dar den samlade diskussionen
fors. Forsta avsnittet, 4.1, behandlar resultatet fran de insamlade elevlsningarna, foljt
av diskussion kring detta. Darefter presenteras i avsnitt 4.2 det som framkom i
intervjuer med elever och i 4.3 resultatet fran intervjuer med larare, bada med en kort
diskussion i anslutning. Sist, i avsnitt 4.4, sammanfattas resultatet utifran

validitetsaspekten.
4.1. Elevlésningar
4.1.1.  Andrasprakselevers resultat pd nationella provet i matematik

| det foljande presenteras det som framkommit i genomgangen av de insamlade
elevlosningarna fran 2013 och 2017. En del av analysen bestar i en jamforelse mellan
det insamlade materialet och den nationella statistik som finns tillganglig.

De insamlade elevlGsningarna visar att eleverna i stor utstrackning inte svarar pa
de fragor som ar av problemldsande karaktar, dvs som innehaller mer text eller kraver
ett svar med mer &n bara siffror. De elever som forsoker 16sa uppgifterna lyckas
forhallandevis daligt med det, om man jamfor med hur de lyckas med uppgifter med
mindre text. Detta géller bade proven fran 2013 och 2017, men tendensen ar tydligare
2017. 2013 hade eleverna lagre resultat dven pa delprov B, som huvudsakligen bestar

av uppgifter som testar de olika raknesatten och innehaller mindre text an Gévriga
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delprov (se bilaga 4-6). Detta kan bero pa att deras matematiska formagor inte var pa
samma niva som den hos eleverna 2017.

| diagrammet nedan redovisas det resultatet i procent for de elever som genomfort
minst delprov B och D13 pa varterminen 2013. Medianen pa delprov B ar 5 poang av
25 mojliga och pa delprov D13 &r medianen 2 poang av 26. Den elev (al) som uppnar
bast resultat pa delprov D13 far 12 poang. Nagra elever (b1, c1, el och f1) lyckas
battre pa delprov D an pa delprov B sett till procentuell poang, medan 6vriga lyckas

battre pa delprov B.

Delprov D13

0
al b1 cl d1 el f1 gl h1 i I k1

Figur 2: Diagram over elevlésningar fran 2013.

I likhet med diagrammet for 2013 ovan visar sammanstallningen av elevldsningarna
fran 2017 nedan att eleverna lyckas samre med delprov D an delprov B. Har ar dock
medianen pa delprov B 14 poang, vilket ar avsevart hdgre an 2013. Medianen pa
delprov D17 &r 5. Se tabell 2. De elever som far mellan 15 och 21 poéng pa delprov
B far mellan 0 och 10 poang pa delprov D2. Har finns ett undantag, dar en elev (d2)
far 19 poéng pa delprov B och 18 pa delprov D17. Eleven har polskt ursprung medan
ovriga har icke-europeiskt ursprung — afghanskt, iranskt, syriskt, somaliskt respektive

vietnamesiskt. Eventuell betydelse av detta diskuteras vidare i avsnitt 5.2.
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100 B DelprovB
Delprov D17

75

0
a2 b2 c2 d2 e2 f2 g2 h2 2 2 k2 12 m2 n2 o2

Figur 3: Diagram Gver elevlosningar fran 2017.

En tydligare bild av vilka uppgifter som ar svarast framtrader nér

I6sningsproportionen pa uppgift 19-24 i delprov D jamfors.

1 B Nationelit
B Insamlat 2013 +2017
B Insamlat 2013

Insamlat 2017

0
Fraga19  Fraga20 Fraga2la Fraga21b  Fraga 22 Fraga23  Fraga 24

Figur 4: Diagram 6ver lésningsproportion per uppgift nationellt och for insamlade elevlésningar.

Diagrammet ovan visar att l6sningsproportionen i samtliga uppgifter ar samre for
eleverna i undersékningsgruppen &n pa nationell niva. Det framgar ocksa att
I6sningsproportionen i det insamlade materialet fran 2013 &r lagre an den fran 2017.
Nationellt ar l6sningsproportionen hogst for uppgift 20 och 22, och pa uppgift 20
lyckas &ven eleverna i foreliggande undersokning relativt val. For eleverna 2013 &r
det den uppgiften de loser allra bast och hamnar pa nastan samma niva som 2017 ars
elever. P& uppgift 22 daremot skiljer sig resultaten fran 2013 och 2017 avsevart, sa att
endast elevldsningarna fran 2017 i nagon man kan sagas sta i relation till den nationellt

hoga I6sningsproportionen. Lagst nationell l6sningsproportion registreras pa uppgift
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21b och 24, som ocksa visade sig vara svara for eleverna i undersokninsgruppen.
Uppgift 24 beskrivs ndrmare nedan i avsnitt 4.2.2.

| tva fall; uppgift 21a och 23, avviker elevernas resultat fran monstret. Uppgift 21a
ar den uppgift eleverna lyckas bast med totalt, och da framfor allt 2017, men sa ar inte
fallet pa nationell niva. For elevlsningar insamlade 2017 ligger lI6sningsproportionen
narmre den nationella nivan an pa nagon annan uppgift. P4 fraga 23 uppvisar
elevldsningarna istallet en l6sningsproportion som ar avsevart lagre an nationellt.
Detta galler bade 2013 och 2017.

21. Enav de storsta diamanterna som hittats i Sydafrika vigde 3 106 carat.
En carat motsvarar 200 mg.

&
f- &,
“>!l’?(

vikten av diamant.

3 @ & Enheten carat anger
20
X .

a) Hur manga gram vigde diamanten?

b) Innan diamanten slipades delades den upp i 11 olika stora diamanter.
Den storsta diamanten fick namnet Afrikas stora stjarna. Den vigde
106 gram. Hur ménga carat motsvarar det?

Figur 5: Uppgift 21

23.  En noshérning kan fa mycket linga horn. Ett horn vixer cirka 0,5 cm
i manaden. Noshérningens horn kan bli 1,55 m. Ungefir hur lang tid tar
det for ett horn att bli sa langt?

Figur 6: Uppgift 23

Om man jamfor uppgift 21a och 23 ovan sa &r det mest i6gonfallande att uppgift 21a
bestar av mindre text (20 ord exkl siffror) an uppgift 23 (32 ord exkl siffror). Den
senare innehaller & andra sidan enbart enkla huvudsatser med rak ordfoljd, medan

uppgift 21a innehaller en relativ bisats. Bada uppgifterna innehaller bade vardagliga
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ord, som végde, langa och vaxer, och allmant skriftsprakliga ord, som motsvarar,
anger och cirka. Matematiskt kravs for uppgift 2la en utrdkning med
enhetsomvandling och ett svar i siffror med enhet gram. For uppgift 23 krévs en
utrakning samt ett svar i rimlig tidsenhet. Flera elever har endast fatt en del av poangen
1 uppgift 23 eftersom de svarat “310 ménader” istillet for “25 ar och 10 manader”,

vilket diskuteras nedan.

4.1.2.  Diskussion kring analys av elevlésningar

De uppgifter som framtrader som svarast i ovan redovisat resultat ar uppgift 21b och
23. | intervjuerna, som redovisas i avsnitt 4.2 nedan, pekas ingen av dessa ut som
sarskilt problematiska uppgifter. Eleverna som intervjuas har ocksa i stor utstrackning
lyckats 16sa bada uppgifterna. Nagra slutsatser kan darfor inte dras i denna studie om
exakt vad som ligger bakom den laga losningsproportionen. En mojlig forklaring ar
att det i uppgift 23 inte ror sig om svarigheter i lasforstaelsen eller utrakningen, utan
om forstaelsen av vikten av att kommunicera i rimliga tidsenheter, som namns ovan.
Det vore darfor av intresse att undersdka vidare hur uppfattningen om rimliga enheter
skiljer sig at och eventuella samband mellan kultur, sprak och skolbakgrund i fragan.
Nar det géller uppgift 21a, som utmarker sig som den uppgift som eleverna pa
sprakintroduktion lyckas forhallandevis val med, kan en motfraga stéllas om vad som
gor att I6sningsproportionen pa nationell niva ar sa lag. Detta &r en fraga for andra &n
andraspraksforskare, men en spekulation i forklaring till att nyanlanda lyckas val ar
att enheten carat kan vara mer bekant for ungdomar som kommer fran lander dar man
ar van vid att guld vags i carat. Detta torde vara tdmligen obekant fér svenska
ungdomar, som gissningsvis associerar till karat, vilket inte ar till nagon stérre hjalp
i sammanhanget. Har kan det alltsa vara sa att referensramarna gynnar nyanlanda
elever fran vissa kulturer. Om detta stimmer borde dock &dven uppgift 21b vara
gynnsam, men héar ar lésningsgraden tvartom lag. Forklaringen till detta kan vara att
den innehaller andra svarigheter, vilka behandlas nedan i avsnitt 4.2.1 och 4.2.2.
Ovanstaende visar att nationella provet tenderar att ha bristande validitet nar det
galler vissa lankar i analysmodellen enligt Crooks et al (1996). Det ar svart att utifran
ett sa har litet underlag sdga hur mycket som ror administration, dar sprak och

instruktioner ingar, och hur mycket som rér andra lankar, som t ex poéngsattning och
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aggregering. For att utifran en kvantitativ undersokning med storre sakerhet kunna
uttala sig om validiteten i provet skulle flera av ovanstdende fragor behdva ha
tydligare svar som behdver baseras pa ett storre underlag. Ett mojligt satt att fa fram
sddana svar vore att i analysen av provresultatet pa nationell niva inkludera
parametern “elever med annat modersmal dn svenska”, vilket diskuteras vidare i
kapitel 5.

4.2. Nagra andrasprakselevers upplevelse av provet

Nedan redovisas resultatet fran intervjuer med fyra elever. | analysen av elevernas
resonemang framtrader ett monster som resulterat i fyra teman — matematisk formaga,
spraklig formaga, resurser samt skolkultur — som ocksa utgor rubrikerna over de
féljande avsnitten.

Fragor som rér matematisk formaga har inte granskats narmare eftersom det inte
ar studiens syfte att undersoka dessa. Ovriga teman har delats in i olika kategorier.
Nar det galler spraklig formaga har detta sorterats utifran teorier om amnesspecifikt
sprak och matematiskt register (se avsnitt 2.2.4) och omfattar vardagligt sprak,
skriftsprakligt vokabular samt facktermer. Pa samma satt har resurser sorterats utifran
teorier om andraspraksinldrares resurser for sprak- och kunskapsutveckling och
lasforstaelse (se avsnitt 2.2.2 och 2.2.3) och omfattar praktiska verktyg, modersmal
och ovriga strategier. Under skolkultur aterfinns fragor och resonemang som kan

relateras till styrdokument, kunskapssyn och beddmningstradition.
4.2.1.  Elevernas upplevelse av matematiska svarigheter

Eleverna uttrycker att matematikundervisningen och kraven som stalls dar var svarare

i deras hemlander.

(1) Det var mycket svarare i Syrien. (Amer)
(2) Det var svarare i Polen. Men jag har alltid tyckt att fragor med text ar

svara, dven i Polen. (Maria)

Trots uppfattningen att svarighetsgraden i matematiken generellt &r lagre i Sverige,

pekar eleverna pa nagra matematiska svarigheter som de upplevt i delprov D. De som
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pekas ut av fler &n en elev ar dels volymberéakning utifran givna matt i millimeter och
kvadratkilometer, vilket forekommer i uppgift 28 och kréaver enhetsomvandling i flera
steg, och dels utrakning av ursprungligt antal utifran given forandringsfaktor och
nuvarande antal, vilket férekommer i uppgift 29. | olika utstrackning har eleverna
dven svart att hantera omvandling av viktenheter, som i uppgift 21 kravs bade mellan
milligram och gram samt mellan milligram och carat, samt att hantera formler, vilket
kravs i uppgift 24. | den sistnamnda uppgiften ar det dock flera sprakliga hinder som
eleven maste ta sig 6ver innan man ens kommer till utrakningen med hjélp av formeln,
vilket framgar i avsnitt 4.2.2 nedan.

Formagan att hantera exempelvis enhetsomvandling eller procentuell forandring ar
inget som diskuteras vidare hér eftersom det inte &r detta som ar fokus for
undersokningen, men de svarigheter som namns ovan ar viktiga att kanna till da de
sannolikt paverkar och hanger samman med den 6vriga upplevelsen av provet och

dess validitet.
4.2.2.  Elevernas upplevelse av provets sprak

Eleverna uttrycker pa olika sétt och i olika sammanhang att deras sprakliga formaga
ar avgorande for hur de lyckas pa nationella provet i matematik. De pekar ut ord och
fraser som de inte forstar eller som de minns att de behdévde fraga lararen om vid
provtillfallet. De uppgifter dar eleverna pekar ut flest sprakliga svarigheter ar 24, 28
samt 29a och 29b. Aven i de andra uppgifterna finns dock ord och fraser som nagon
eller nagra av eleverna pekar ut som svarbegripligt eller gissar fel pa.

Inga hela satser pekas ut, utan eleverna upplever att de forstar meningsbyggnaden
men att det ar enstaka ord och i nagra fall fraser som ar obekanta. Ett undantag finns,
da en elev stannar upp vid den inledande satsen i uppgift 21b: ”Innan diamanten
slipades delades den upp i 11 olika stora diamanter”. Eleven ldser satsen ett par ganger
och lyckas sedan rdakna ut att den huvudsakliga inneborden ar att nagot delas upp. Hon
tycks inte vara séker pa i vilken ordning saker sker, dvs om diamanten slipades forst
eller delades forst och identifierar heller inte partikelverbet dela upp som nagot som

hanger ihop.
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| samtal om uppgift 24, som syns nedan, beréttar alla eleverna att de bett lararen
om hjalp vid tillfallet fér provet och att denne da forklarat flera av orden, men att de i

olika utstrackning fortfarande tycker att texten ar svar att forsta.

24 Veronica och Kevin stir pa en utsiktsplats cirka 200 m 6ver havsnivin
och tittar pa solen som gar ner vid horisonten. Veronica pastar att
horisonten ligger cirka 100 km bort. Kevin kinner till en formel som
man kan anvinda for att berikna avstindet till horisonten.

Om man befinner sig h meter Gver havsnivan ér det S kilometer till

horisonten, § =+/13h . Stimmer Veronicas pastaende? Motivera ditt svar
med berikningar.

Figur 7: Uppgift 24.

Havsniva och utsiktsplats &r ord som tva av eleverna pekar ut som svart och som
lararen forklarat for dem s att de nu vet vad det &r. Endast en elev vet var horisonten
ar, dven om &ven detta var ett ord som lararen forklarade. Av orden i den inledande
texten ovanfor bilden pekas dven pastar och avstandet ut som okant av tre elever.
Vidare pekar eleverna pd befinner sig och pastdende ut som ord som behover
forklaras.

Pa forekommen foljdfraga gissar tva av eleverna att pastar betyder visar. Denna
gissningsstrategi diskuteras vidare nedan i avsnitt 4.2.3.

| uppgift 28 pekar eleverna pa vokabular som lacker ut, tunn hinna och tjockleken.
En av eleverna séger att olja dr ’sant man har nir man lagar mat” och samma elev ar

aven oséker pa vad fartyg betyder.
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28. Nir olja fran fartyg licker ut i havet bildas en tunn hinna pa vattnet som
i genomsnitt har tjockleken 0,002 mm. Ett fartyg licker ut 6 m3 olja.
Hur ménga kvadratkilometer ticker oljan?

Figur 8: Uppgift 28.

| uppgift 29 aterkommer man till temat noshérningar, som tidigare fragats om i uppgift

23 (se bild ovan). Har pekas utrotningshotad och tjuvjakt ut som svara ord.

29. Den svarta noshérningen har linge vatit utrotningshotad pa grund av
guvjakt. Man har pé olika sitt forsokt att stoppa tjuvjakten och antalet
svarta noshérningar har darfér 6kat med 60 % fran ar 1995 il ar 2005.
Ar 2005 fanns det cirka 4 000 svarta noshérningar.

a) Hur ménga svarta noshorningar fanns det ar 19952

b) Utgd fran att den procentuella ikningen fortsitter piA samma sitt.
Hur ménga svarta noshérningar kan man di rikna med att det finns
ar 20357

Figur 9: Uppgift 29.

Till uppgift 29 finns ingen illustration, men tre av fyra elever refererar till bilden fran
uppgift 23 som svar pd fragan “vet du vad en noshdrning ar?”. Den fjirde eleven
svarar att hon inte vet vad noshdrningar ar, men trots detta har hon, till skillnad fran
de andra, 16st uppgiften korrekt. Eleven har inte bara raknat ut en korrekt Idsning utan
aven formulerat ett korrekt svar. Detta diskuteras vidare nedan i avsnitt 4.2.3. De
elever som forstar betydelsen av noshdrning stoter istallet pa patrull rent matematiskt
da de inte kan hantera den procentuella férandringen.

Pa forekommen fraga identifieras av tva elever ytterligare nagra svarigheter:
slipades i fraga 21b och i samma takt i uppgift 22.

Sammanfattningsvis ar det allméant skriftspraklig vokabular och inte matematiska
begrepp som eleverna pekar ut som svara. Det enda matematiska begreppet som
vacker fragor ar tjockleken. Mojligtvis kan dven avstandet sdgas vara matematiskt,
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men det férekommer &ven i andra sammanhang som geografi och teknik. De ord som
lararen forklarat ar i stor utstrackning betydelsebédrande substantiv som utsiktsplats
och horisont, medan de ord som fortfarande &r oklara for eleverna ar mer abstrakta

ord och fraser, som pastar och i samma takt.

4.2.3. Elevernas upplevelse av resurser och praktiska omstéandigheter vid

provtillfallet

4231  Tid

Samtliga elever uppger att de upplevt tidsbrist bade vid 6vningsprovet och vid
genomforandet av det “riktiga” nationella provet varterminen 2017. Detta aterspeglas
i resultatet, dar flera elever inte hunnit svara pa de sista frdgorna, och bekraftas av

larare, vilket redogdrs for nedan i avsnitt 4.3.4.

4.2.3.2.  Tillgangliga resurser
Eleverna uttrycker ocksa att det forsvarar for dem att de inte kan anvéanda sig av sin
vanliga strategi for lasforstaelse, namligen att Gversatta med hjalp av webbaserad
oversattningsfunktion pa datorn. Alternativa strategier efterfragas i intervjun och den
vanligaste &r att fraga lararen som kan forklara pa svenska.

Eleverna har testat att anvanda sig av lexikon men erfarenheterna av detta ar
blandade.

(3) Det finns inte alla ord och det tar 1ang tid att hitta orden. (Amer)

(4) Det kanske ar bra, men jag brukar inte gora det. (Jasmine)

Citaten visar att mojligheten att anvanda lexikon vid provtillfallet inte ar till sta stor

hjélp for eleverna eftersom det &r tidskravande och inget som de ar vana vid.

4.2.3.3. Modersmal
Pa fragan hur de tror att provet och resultatet skulle paverkas av om de hade hjalp av
en modersmalslarare svarar eleverna Gvervagande positivt, om an med olika

Overtygelse:

(5) Sablir det jattelatt for han kan forklara pa ett sétt s att jag forstar. (Amer)
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(6) Ja, det blir bra. Da skulle jag forstd mycket. Lararen kan hjalpa mig med
meningen, sa man forstar vad det handlar om. (Jasmine)

(7) Det kanske skulle vara bra, men det racker med svensk larare. Men kanske
battre med tolk. (Maria)

Medan Amer och Jasmine ar dvertygade om att en modersmalslarare skulle vara till
hjélp for att kunna forsta uppgiften ar Maria lite mer tveksam, men ser det anda som
mojligt att det skulle hjalpa henne.

Pa fragan om hur de tror att det skulle vara att fa hela provet oversatt till

modersmalet dr svaren nagot mer tveksamma:

(8) Det blir inte sa mycket lattare. (Amer)

(9) Det hade inte hjalpt for jag &r inte sa bra pa meter och millimeter och sant.
Sa det blir inte helt perfekt, men kanske lite battre pa hela provet.
(Jasmine)

(10) Ja, det hjalper. Forst man kunde fatta fragorna, sen man kunde l6sa. (Nur)

Amer, som inte tror att provet blir lattare for att det dversatts, ar 6vertygad om att han

skulle bli hjalpt av att fa svara pa modersmalet d&ven om han fick frdgorna pa svenska.
(11) DA blir lattare. Jag kan forklara béattre hur jag raknar. (Amer)

Modersmalet skulle alltsa kunna vara en resurs inte bara for att forsta uppgiften utan

ocksa for att redovisa sitt svar.

4.2.3.4.  Gissningsstrategier
De strategier som eleverna anvander nar digitala lexikon och modersmalsstod inte
finns tillgangliga ar, forutom att fraga den svensktalande lararen, att gissa. Tva tydliga
exempel pa gissningsstrategi framtrader, med olika resultat.

| samtal kring uppgift 29 (se bild ovan) vet Maria inte vad noshdrning betyder.
Hon gissar att det kanske &r maénniskor, och rdknar helt korrekt ut antalet och
formulerar en korrekt mening. Gissningen i sig &r inte korrekt, men tillréckligt nara
sanningen i form och funktion — ett substantiv som benamner nagot levande som kan

foroka sig — for att gissningen inte ska stjalpa problemldsningen. Elevens kdnnedom
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om ordstruktur och hennes sprakliga formaga gor att hon far det att se ut som att hon
forstatt och att uppgiften inte vallade henne nagra svarigheter.

| uppgift 23 finns orden pastar och pastaende med. Veronica pastar nagot och
fragan ar om hennes pastaende stammer. Varken Maria och Jasmine kanner till ordet
pastar, men bada gissar att det betyder visar. Om pastar tolkas pa detta vis far det en
mer definitiv innebord dn vad som egentligen avses. Satsen “Veronica pastar att
horisonten ligger ca 100 km bort” blir inte ndgot som ska ifrdgaséttas, utan en sanning,
och den slutliga frigan “Stimmer Veronicas pastiende?” blir in svérare att forsta.

De tva exemplen ovan visar att vilseledande gissningar av ords betydelse i olika
grad kan paverka majligheten att l6sa uppgiften, varfor ett felaktigt svar inte direkt
kan sagas bero pa elevens matematiska formaga. Samtidigt kan ett korrekt svar inte
tolkas som att eleven forstatt hela texten, utan hen kan istallet ha utvecklat goda
gissningsstrategier och/eller en férmaga att formulera ett svar trots svarigheter i
lasforstaelsen.

4.2.4.  Elevernas reflektioner kring skolkulturella fragor

Eleverna beskriver pa olika sétt nationella provet som ett slutprov dar kursen

sammanfattas. Pa fragan “varfor har man nationella prov?” svarar de:

(12) For att man ska visa om man forstatt vad man last hela aret. Man maste
visa att man kan allt. (Amer)

(13) Man ska visa att man kan kursen. (Farid)

(14) For att alla ska gora samma prov och man ska se om man kan fa betyg.

(Jasmine)

Elevernas uttalanden visar att de betraktar provet som ett summerande prov som ar
nodvandigt for att visa vad man kan. Samtidigt med denna summerande syn pa provet
uttrycker eleverna ocksé att de vet att lararen bedomer, eller “sitter podng”, pa annat

an nationella provet.

(15) De kollar om man kommer i tid till lektioner och om man jobbar bra.
(Amer)
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En elev tror att man inte kan fa ett godkant matematikbetyg utan att gora provet,
medan de andra tre tror att man kan det. En elev namner ocksa mdjligheten att hoja
betyget genom att gora provet. Alla har i nagon man ett standardiserat matematikprov
i hemlandet att jamfora med, och uttrycker att de tror att det fungerar pa samma sétt i

Sverige.

(16) Vi har sana prov i mitt hemland och de ar ungefar samma. Néastan ingen

skillnad tror jag. (Maria)

En svarighet som eleverna indirekt pekar ut ar att vanja sig vid en annan skoltradition
och darmed en annan kunskapssyn. Det blir synligt ndr eleverna resonerar om att man
i Sverige maste skriva ner sina utrakningar och inte bara det ratta svaret. Tre av dem
uttrycker att de fran sitt hemland &r vana vid att det ar svaret som ar det viktiga och

att man inte behdver redovisa hur man kom fram till det.

(17) Har maste man skriva hur man tanker. Det &r viktigt i Sverige. Om jag

bara skriver svaret sa vill lararen att jag ska skriva mer. (Amer)

Samma elev uttrycker att han garna skulle svara pa modersmalet, vilket beskrivs ovan.
Han tycks alltsa se just de utforliga svaren som nagot som ar bade obekant och
sprakligt svart.

Den elev, Maria, som sedan tidigare &r van vid att behdva redovisa hur hon raknat,
gor det ocksa vid detta tillfalle. Hon tror dock att det &r skillnad pa hur utrakningen
bedoms hér jamfort med i hennes hemland. | uppgift 29 b har Maria noggrant
redovisat sin utrakning, som leder till korrekt svar men saknar anvéndning av
potenser, vilket lararen i enlighet med bedémningsanvisningarna bedémt som att hon
inte anvant den mest effektiva metoden. Hon tror att hon hade fatt full poang i sitt

hemland.
(18) Jag har ju raknat ratt och det ar det de tittar pa. (Maria)

Marias upplever alltsa att bedomningen skiljer sig at i Sverige och hennes hemland
och uttrycker &ven att hemlandets bedémningstradition &r rimlig i hennes 6gon.
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4.25. Diskussion utifran elevernas upplevelse

Det som beskrivs ovan &r elevernas upplevelse av nationella provet i matematik. Det
denna beskrivning tillfor i fragan om provets validitet ar framfér allt elevernas
upplevelse av att de vid provtillfallet har ont om tid for att 16sa uppgifterna och att de
inte har tillgang till sin vanligaste strategi for ordforstaelse, namligen digitalt lexikon,
vilket gor att den konstruktiva lankningen delvis uteblir och att de praktiska
omstandigheterna forsvaras ytterligare da de utelamnas at fysiska lexikon, som tar tid
att sld i, eller att fraga den svensktalande lararen. Kopplingen till modersmalet uteblir
darmed helt och hallet. Dessutom kraver provet pa flera punkter god lasforstaelse,
vilket gor att det snarare an matematisk formaga &r elevernas ordforstaelse och
formaga att gora kvalificerade gissningar som blir avgorande for resultatet. Detta kan
ses som ett tecken pa construct irrelevant representation (se avsnitt 2.2.1).
Gissningsstrategier och formagan att anvanda sadana skulle kunna vara ett intressant
objekt for ett prov inom ramen for svenska som andrasprak, men med storsta
sannolikhet &r det inte detta som avses matas i nationella provet i matematik.
Elevernas beskrivning av sin egen upplevelse beror saledes flera av lankarna i
granskningsmodellen (Crooks et al. 1996) och de hot som ndmns i sammanhanget.
Nar det galler 1) administration upplever eleverna tidsbrist, sprakforbistring samt
otydlig kommunikation av saval uppgifter som svar. Detta gor att lank 4)
generalisering och 5) extrapolering kan vara hotade, da det blir svart att veta om
resultatet egentligen sager nagot om elevens formaga mer generellt eller om hens
forutsattningar att klara liknande uppgifter under andra omstandigheter. Eleverna
tangerar ocksa lank 7) beslut och 8) konsekvens da de betraktar provet som mer
avgorande for matematikbetyget och framtiden an vad det egentligen &r. Detta kan
skapa onddig stress och nervositet, vilket i sin tur paverkar genomforandet sa att lank

1) administration forsvagas ytterligare.
4.3. Lararnas upplevelse

| det foljande beskrivs ldararnas upplevelse av provet sa som de sjalva beskrivit den.

Till stor del sammanfaller strukturen med hur elevernas upplevelse redovisats ovan,
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men har inkluderas fler fragor om provets syfte och beddmning samt dilemman och
forslag till utveckling.

4.3.1.  Provets syfte

Samtliga larare anvander nationella provet i matematik pa sina skolor. | deras
beskrivning av varfér man anvander provet framtrader tva huvudsakliga syften: att
anvanda det som bedémningsstod, vilket beskrivs i termer av formativ beddmning for
bade larare och elever, och att mota elevernas onskemal, vilket ocksa ar forknippat

med en fostrande effekt.

4.3.1.1.  Nationella provet som stod i beddmningen

Det som lararna uttrycker som provets styrkor &r att det ger en bra bild av helheten,
att det synliggor olika nivaer och att det kan anvéndas for att kartlagga och darmed,
for utom den summerande funktionen, ha en framatsyftande funktion bade for eleven

och for lararens planering av undervisningen.

(19) Det &r en valdigt stor hjélp for att se vilken niva eleverna ligger pa och
vad man behover fokusera pa. Vi sag att vi behdver fokusera mer pa det
sprakliga, for de klarar inte uppgifterna med mer text. (Anders)

(20) Man far helheten. Det &r den enda helhet vi har egentligen sa pa det viset

ar provet bra. (Martin)

Samtliga larare uttrycker att de tycker att provet i stort sett &r bra konstruerat, att det
mater det som det ska méata och att det ar anvandbart. De forandringar de foreslar
pekar at olika hall. En larare skulle gdrna se att man tog bort en del enklare delar, som
i forsta hand forekommer i delprov B, och istéallet fokuserade mer pa problemlésning,
medan en annan menar att provet innehaller for mycket ’kring-information” och att

det skulle vara mer avskalat.

(21) En elev som ar mekaniskt tranad kan fa E pa B-delen. Men det &r inte

relevant. (Therese)
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(22) San hér annan text ar inte vasentlig. Jag tanker mer att det ska vara bara
matte, inte att det handlar om nagot, och skulle kunna vélja bort sadant,

men andra tycker det ar bra med kontext. (Martin)

Therese menar alltsa att det inte racker att bara kunna rakna, vilket ar det som mats i
delprov B, utan att provet bor innehalla andra typer av uppgifter for att bli relevant,
medan Martin garna hade sett att det var mer fokus pa det rent matematiska och
mindre annat. Martin &r dock medveten om att andra har en annan uppfattning i
fragan.

Angaende det muntliga delprovet sa uppger tva av lararna att de anvéant sig av det,
men att de da endast latit ett fatal elever som &r nara godkant betyg genomféra det. En

av lararna beskriver att han blev forvanad dver hur svar denna del var for eleverna.

(23) Jag trodde kanske att de skulle kunna visa battre dar vad de faktiskt kan,
men det blev svart nar de inte riktigt kunde uttrycka sig. Jag blev valdigt

forvanad 6ver det, att det var sa missgynnande fér dem. (Martin)

Aven den andra lararen som anvint det muntliga delprovet uttrycker att det finns béde
fordelar och nackdelar for de nyanldnda eleverna.

(24) Nackdelen ar vél att de kanske inte hittar de begrepp de letar efter, precis
som nar de skriver. Men fordelen &r att de kan forsoka anvanda andra ord,
fler ord, for att beskriva vad de vill ha sagt. En annan nackdel &r ju for
dem som det laser sig for, nar de ska prata svenska och blir blyga. Dem

missgynnar ett sadant prov. (Anders)

Enligt Anders kan alltsa det muntliga delprovet gynna andrasprakseleverna i och med
att de far mojlighet att omformulera sig, men det kan ocksa innebara ytterligare hinder
att 6verstiga i och med att man behdOver prata svenska och riskerar att den muntliga

sprakliga férmagan blir mer avgorande.

4.3.1.2.  Nationella provet for att méta elevernas behov och dnskemal
Samtliga larare berdttar att de elever som vill far gora de skriftliga delarna av provet,

vare sig de befinner sig i slutet av kursen eller inte. Samtidigt uttrycker alla tre lararna
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att de egentligen bara skulle vilja rekommendera en del elever att géra provet, men att
det &r svart att gora pa det viset nar sa manga elever sjalva vill gora provet. En larare
valde att |ata alla gora den skriftliga delen for att sedan gora den muntliga delen endast

med dem som Klarat den skriftliga.

(25) Egentligen har vi anvant det for alla bara for att de fragar efter det. Vi ser
det mer som en traningsgrej. Det kan ju ocksa trycka ner nagon men... ja,
de ville gora det. (Anders)

(26) Man tranar pa att lasa och forstd en fraga. Se problemet, diskutera kring
fragan. Det kan man lika garna gora med andra prov, men vi gjorde
nationella provet for att manga elever tyckte att de var sa bra sa att de
skulle klara det, fast vi trodde inte det. (Martin)

Att g3 med pa att lata alla gora provet kan ocksa ha en slags fostrande effekt da

eleverna far se vad de inte kan.

(27) Jag vet inte om det ar riktigt passande med nationella prov for nyanlénda,
men de vill sa garna. Och det var nyttigt for de insag snabbt att det inte
gar. De som trodde att de kunde allt svarade bara pa tre eller fyra fragor

(...) Det ar ingen riktigt bra matmetod, men bra tréning. (Therese)

(28) Vi har elever som tror att de ligger pa ett C-betyg nar de i sjalva verket
inte nar E pa langa végar. Provet hjalper till att kommunicera detta till
eleverna. Man hoppas att de forstar att det har var tuffare an de trodde.
(Anders)

Lararna menar alltsa att nationella provet delvis anvands for att synliggora for

eleverna vilken niva som kravs och for att visa att det &r en niva de annu inte uppnatt.
4.3.2.  Lararnas beskrivning av beddmningssituationen

Ingen av lararna uttrycker att de upplever att beddmningen av provet ar svar eller att

den paverkas av det faktum att eleverna har annat modersmal &n svenska. De upplever
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att bedémningsanvisningarna som hor till provet ar tillrackliga och tillampbara &ven

pa elever med annat modersmal &n svenska.

(29) Jag haller inte alltid med bedémningarna till 100%, men jag behdver
kunna lita pa nagot som galler i Sverige. Om jag har nationella provet kan

jag inte gora sa fel. (Therese)
Daremot beskriver lararna pa olika satt att bedomningen i allméanhet kan vara svar.

(30) Det finns ju en risk att det blir fel, men vi satter i alla fall inte for hogt
betyg. Det kan vara orattvist mot eleverna... Det &r inte rattvist. Manga

saker &r orattvisa. Den situation de sitter i med allting de gor... (Anders)

(31) Nar de missat nagot sa ar det svart att avgora om det ar for att de inte kan
spraket tillrackligt eller om de aldrig har lart sig sjalva matematiken.
(Therese)

Tva uppgifter, 23 och 29, diskuteras narmare ur bedomningssynpunkt. Pa fraga 23 (se
4.1.1, figur 6 ovan) har flera elever svarat 310 manader” och ldrarna &r 6verens om
att det ar ratt, men inte tillrackligt kommunikativt eftersom manader inte ar nagon
rimlig enhet i sammanhanget, utan svaret borde presenteras som 25 ar och 10

manader. Detta leder till reflektioner dver rimliga enheter.

(32) Nar de vet vad det ar, vad enheten ar, sa kan de géra om det ganska snabbt.
Men nar det inte dr nagot konkret som de kanner till... Om man hade fragat
“hur gammal &r noshérningen” sé skulle de inte svara 310 manader. Men

de kopplar inte det hér till ndgot, utan det blir bara matematik. (Anders)

(33) | bOrjan nér jag var larare sa jag “det ar ratt”. Nu dr jag mer noggrann.
Vad ska vi ha informationen till? Det galler ju d&ven sant som att avrunda
nar vi har manga decimaler. Vad &r rimligt? | det har sammanhanget sa
tanker vi oss inte manader. Nar det blir dver 12 manader sa pratar vi oftast
om ar. Vad anvénder du i vanliga fall? Hur gammal 4r du? Ja... det kan
ju i och for sig finnas noshérningsforskare som uttrycker allting i

maénader, det vet vi inte... men vi brukar inte gora det. (Martin)
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| den har fragan uttrycker ldrarna alltsa att det inte handlar om rent matematisk
formaga, utan att det & kommunikation som &r utmaningen.

Pa uppgift 29 har en av eleverna 16st uppgiften korrekt och skrivit en fullstandig
mening som svar, men beréttar i intervjun att hon inte vet vad noshorningar &r. Lararna

har delvis olika reflektioner kring detta.

(34) Kul att eleven kan matten men... man maste ju férstd hur man anvéander
den ocksa i verkliga livet... Det ar ju sprakligt. Hon kunde ha fragat, men
hon kanske inte tyckte att noshdringar var intressant. Hon sag det som ett
objekt bara. Spelar det roll for matematiken? For &mnet matematik..? Det
ar en intressant fraga. Jag vet inte. (Anders)

Till skillnad fran Anders har de andra lararna en mera bestamd uppfattning om att

eleven faktiskt visar vad hon kan.

(35) Jag tycker inte det &r konstigt att I6sa uppgiften utan att veta vad
noshoringar ar. Det blir inte meningsfullt innehallsmassigt utdver
matematiken, det blir det inte. Men det &r inte viktigt. Hon forstar att det
ar ett substantiv och hon forstar matematiken... Provet visar att man har
en matematisk formaga. Jag vet inte hur vanligt det ar att man inte forstar
men anda loser uppgiften. Har unga méanniskor hort om noshérningar pa
tv? Om man inte ar intresserad av djur, da blir det inte mer meningsfullt

for den personen &n for den hér eleven. (Martin)

(36) Jag tror hon vet vad hon raknar. Hon forstar inte vilket djur, men hon
forstar det matematiska. Det ar inte relevant vad svarta noshorningar ér,
for det &r inte noshérningen som avgor, det ar den procentuella 6kningen.
Man kan inte s&ga till 100% att matematik ar kopplat till vardagen, for det
ar den inte, men i grundskolan &r den det. Men nej, jag ser inget bekymmer
har. Ar noshérningar en tradsort? Det avgor inte. Man maste forsta

forandringen. (Therese)
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Lararna beskriver ocksa att eleverna har styrkor som inte synliggors i provet. Dels
galler det huvudrakning, som de menar att manga nyanlanda elever &r duktiga pa men
som inte varderas i sammanhanget. Dels upplever lararna att manga nyanlanda elever

egentligen &r battre pa matematik &n manga andra.

(37) Dar ser jag en fordel med sprintelever [elever pa sprakintroduktion], att
de som har lart mycket matematik har last hogre matematik an vara elever
i samma alder. De kommer att na langt nar de kommer in i det
matematiska spraket pd svenska. An si ldnge har de inte det, men de
kommer att bli duktiga. (Therese)

Therese menar alltsa att de elever som har bra forkunskaper i matematik nar de borjar
svensk skola kommer att lyckas med sin matematikutbildning i Sverige &ven om de

inte har kommit sa langt med spraket annu.
4.3.3. Lararnas syn pa sprak i matematik

Det rader enighet bland lararna om att spraket ar det enskilt stérsta hindret fér eleverna
att na ett godkant betyg i matematik.

(38) Det ar ju synd att de inte kan mer svenska. De har mycket kunskap som
de inte kan plocka fram. Det hdnger ihop. De som klarade betyg i svenskan

klarade &ven matematik och vice versa. (Martin)

(39) Det ar oréttvist att de inte har spraket med sig. Och jag kan inte hjélpa till.
Borjar jag hjédlpa en sa kommer alla 24... (Therese)

Samtliga larare har anvént provet frdn 2013 i undervisningen och pekar ut en rad ord
och fraser som eleverna brukar fraga om. Dessa omfattar bade allméant skriftsprakligt
vokabular och mer amnesspecifikt sprak, och 6verensstammer till stor del med orden
som eleverna pekat pa och som redogors for i avsnitt 4.2.2 ovan. Undantaget ar ordet
pastar i uppgift 24 som inte namns av nagon larare. | 6vrigt ar det minst tva som pekar
ut varje ord som eleverna pekat pa. Samtidigt uttrycks att det formodligen finns fler

saker som eleverna inte forstar, men som man inte tanker pa att forklara.
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(40) Ibland far man fragor om sant de inte forstar som man inte ens har tankt
pa. Det bara ramlar forbi. (Martin)

En spraklig svarighet som lararna pekar pa menar en av dem att dven elever med
svenska som modersmal har svart for. Det galler ordet carat i uppgift 21.
En av lararna lyfter ocksa fram att det inte bara ar ord utan foreteelser man behdver

kéanna till.

(41) Man maste kanske veta vad en rulltarta ar, som vi har i Sverige. Det ar

mycket allmanbildning. (Anders)

Samma ldrare sager att han inte funderat sd mycket 6ver om formuleringarna &r
onddigt svara, men att om de &r det sa kanske de dven ar svara for elever med svenska
som modersmal.

Tva av lararna uttrycker att de garna vill jobba med spraket och att de da fokuserar

pa det matematiska spraket.

(42) Det ar inte svenska — det ar mattesvenska. Vissa formuleringar som man
maste forsta i sammanhanget och de gar inte att 6versatta. (...) Alla larare
ar spraklarare. Jag kan fokusera pa amnessvenskan. Man maste liksom

stanna upp och sétta saker i ett sammanhang. (Therese)

(43) Det matematiska spraket far vi mattelarare och svensklarare jobba med

hela tiden. Det hdanger ju ihop. (Anders)
| detta arbete beskriver Therese att hon tar hjélp av en digital resurs.

(44) Vi har jattebra redskap med matematiska begrepp som &r dversatta till
modersmalet. Vi kollar det regelbundet, vilka ord vi anvant hittills och

som man behover behdrska. (Therese)

Anders uttrycker att det tar tid och att den matematiska progressionen inte blir lika

tydlig.
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(45) Vi har fokuserat mycket pa begrepp, men da blir det mindre tid till
problemldsning pa abstrakt niva. Man hinner inte riktigt upp till nésta

niva. (Anders)

En av lararna uttrycker samtidigt att den som har mer valutvecklade matematiska

formagor har lattare att ta sig dver de sprakliga hindren.

(46) Det &r inte sa svart att forsta spraket nar man kan mycket matematik.
(Therese)

Enligt Therese finns det alltsd ett samband mellan matematisk férmaga och hur
avgorande spraket ar, dar god matematisk formaga innebér att svarigheterna i spraket

blir mindre avgorande.
4.3.4. Lararnas syn pa resurser och praktiska omstandigheter vid provtillfallet

4.3.4.1. Stress

En forsvarande faktor som pekas ut av samtliga larare &r tidsbristen vid provtillfallet
och att detta gor eleverna stressade. L&rarna upplever att eleverna skulle behéva langre
tid an den angivna, inte minst for att det tar tid att sla i lexikon. Ingen av de intervjuade
lararna har dock frangatt den angivna tiden, utan haller sig till den. For att fa tiden att

récka till battre uppmanar en av lararna sina elever att forst och framst I0sa uppgifter

dar de kan f& poang pa E-niva?, for att inte fastna pé for svara uppgifter.

(47) De ér sa ivriga och har sa brattom att bli klara. Jag forsoker fa dem att

sakta ner. (Martin)

En annan faktor som ndmns som missgynnande for nyanléanda elever &r nervositet och

stress Over att na godkant.

(48) De tycker att de ar for gamla, de vill ga i gymnasiet och hanga med
svensktalande ungdomar. Det dr mycket som star pa spel i1 stunden... De

tanker att om jag inte klarar provet sa far jag inte betyg, men det leder inte

4 provhiftet framgér hur manga poang respektive uppgift genererar samt pa vilken betygsnivé (E, C resp A)
poéngen ligger.
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till betyg (...) Det var manga som var nervosa. De hade skrivit nationellt
prov i svenska innan och det blev en kalldusch. Sen hoppades de val pa

matten anda. (Therese)

Enligt lararna &r det alltsa bade tidsbrist i sjalva provsituationen och stress éver
skolsituationen som helhet som gor att eleverna blir stressade och nervosa. Bada dessa
uppfattas av lararna som nagot som forsvarar for eleverna att lyckas pa provet.

4.3.4.2.  Tillgangliga resurser

Vid provet uppger lararna att de anvéander sig av lexikon i bokform samt muntliga
forklaringar pa svenska. En larare beskriver att hen garna skulle Oversitta manga
begrepp i forvag pa tavlan, men att det ar praktiskt svart nar alltfor manga sprak finns

representerade i klassrummet.

(49) Hur ska jag kunna dversatta allting till alla sprak? Jag hade garna velat,
men det blev en fraga om tid. Jag hade nog behovt svensklararnas hjalp.
(Martin)

Samma l&rare beréttar att eleverna dven haft mdjlighet att anvanda ett digitalt lexikon
pa internet via en dator som dvervakades av en svensklarare som var van vid att arbeta

pa det viset.

4.3.43. Modersmal

En av lararna beréattar att hon nyligen varit inne pa Skolverkets hemsida for att ta reda
pa vilka regler som galler angaende anpassningar och hjalpmedel. Dér beskrivs
mojligheten att anvanda sig av modersmalslarare, men detta ar inget som lararen ser
som rimligt. Inte heller de andra intervjuade ldrarna har anvant sig av
modersmalslarare. En uppger att han inte visste att det var tillatet, men att om man

skulle anvénda sig av den majligheten maste man vara forsiktig.

(50) Det ar omojligt att ha med modersmalslarare med sex eller atta olika sprak
i samma sal. Sen kan ju dom vara olika duktiga pa matematik, sa det blir
inte rattvist anda. (Therese)
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(51) Man maste arbeta in ett fortroende under aret sa att man vet vad den
personen forklarar och inte. (Anders)

Lararna ser alltsd modersmalslarare som en praktiskt besvarlig majlighet och foredrar
att inte anvéanda sig av den om man inte forarbetat det val. Alternativet att Gversatta

provet till elevens modersmal féresprakas av en larare:

(52) Jag skulle garna Gversatta provet till olika sprak. Det finns pa engelska.
En del kan engelska, men inte s& mycket som matematiken kraver... Men
jag &r inte Overtygad. Jag ser skillnaden, som en ganska trénad
matteldrare, att deras kunskap handlar om det mekaniska och inte
tankandet. Da hjalper det inte, om de inte kan visa pa sitt eget sprak heller
hur de tanker. (Therese)

Therese &r alltsa positiv till att dversatta provet, men sager samtidigt att det inte ar
sjalvklart att eleverna skulle lyckas battre enbart genom att provet skulle dversattas,
utan det finns fler hinder att hantera, som beskrivs ndrmare i det f6ljande avsnittet.

4.3.5. Lararnas reflektioner kring skolkultur

Synen pa matematik och att kommunicera vilka kunskaper som krévs dr en utmaning

som lararna pekar pa.

(53) Matematik betyder nagot annat for dem an vad det gor har. Det hér ar inte
riktigt matematik. Det &r svart liksom. Det &r inte bara att rdkna och det

ar svart, tycker de. (Anders)

(54) Det ar mycket fokus pa nationella provet och att om jag klarar provet far
jag E. Det kan handa, men jag maste se annat ocksa. Det ar svart att
formedla det. (Therese)

Vid flera tillfallen papekar lararna ocksa pa svarigheten att fa eleverna att resonera
och inte bara rdkna. Detta upplever de inte som specifikt for nyanlédnda, utan en
svarighet dven for manga andra elever, men med nyanlanda elever blir det tydligt att

kunskapskraven behdver kommuniceras.
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(55) De ér duktiga pa att rakna, men de tanker inte matematiskt. Det ar svart
att fa dem att redovisa hur de har tankt. (Therese)

(56) Vi pratar mycket om formagorna och vad det innebér och vad vi bedomer,
att det inte ar poangen. Jag tror man behover lagga mycket fokus pa det,
att beratta vad kunskapskraven egentligen ar och fa dem att tanka sa. Det

hjalper ju in pa gymnasiet sen ocksa. (Anders)

Bade Anders och Therese menar alltsa att nyanlanda elever mer &n andra elever

behover trénas i att redovisa sina utrakningar och resonemang.
4.3.6.  Dilemman och utvecklingsomraden

De dilemman lararna uttrycker kring provet och dess genomforande ror vilka elever

som ska gora det och vad det far for konsekvenser.

(57) Om de far gora det och inte riktigt lyckas, far ett daligt resultat och blir
nedslagna..? Ska de da gora det? Vi har anda valt att gora det. Bade de

och vi far koll pa var de ligger da. (Anders)

Lararna uttrycker ocksa att det ar svart att forsakra sig om att eleverna har tillréackliga

forkunskaper i svenska.

(58) Eleverna ar ofta battre pa matte an pa svenska, men behéver mer svenska

for att kunna matte... Det blir en konflikt. (Therese)

Ett annat dilemma ar hur man ska hantera den text som eleven inte forstar och som

inte &r nodvandig for att 16sa uppgiften.

(59) Ska man som lédrare vilja bort information och siga ‘det dir behover du

inte’? Har man forstort uppgiften da? (Martin)

(60) 1 vilken man bor man anpassa till eleven? Det &r en intressant fraga tycker

jag. Hur langt kan man anpassa for att inte utarma provet? (Anders)
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Som forslag pa hur man kan underlétta for nyanlanda elever vid nationella prov

framkommer olika forslag.

(61) Man kanske skulle ha en annan typ av formelsamling. Manga vet inte vad
det &r trots att vi jobbat med det innan. De tror att det ar provet. Man
kanske kunde ha formelsamlingen pa modersmalet, sa att de bara fick de
begreppen pa modersmalet och kunde forsta vad det ar. (Martin)

En av lararna foreslar att man skulle fa stérre majlighet att forbereda sig for provet

genom att fa ut en lista med ord i forvag.

(62) Man far ju ut texthaften i svenska som man kan ldsa pa innan, men man
far ingenting i matten. En manad innan kanske man kunde fa ut begreppen
i en ordlista. (...) Man kan ju inte forstd vad uppgifterna ska handla om
bara for det. Man kan inkludera andra ord ocksa for att vara saker.
(Anders).

Det Anders foreslar diskuteras vidare i kapitel 5.
4.3.7.  Diskussion utifran lararnas upplevelse

Det lararna beskriver ber6r pa flera punkter frdgan om validitet. 1 den bredare
definition pa validitet som tillampas i foreliggande studie ingar bade fragan om vad
som madts och hur det mats, och flera aspekter av begreppet blir aktuella i lararnas
resonemang. Man uttrycker att man nagot motvilligt later fler elever &n de man
bedomer &r i slutet av kursen gora provet for att eleverna sjalva vill, vilket kan ses
som ett uttryck bade for ett etiskt dilemma — vilka konsekvenser far det har for den
som genomfor provet? — och som ett uttryck for att provets syfte ar otydligt, eller
kanske snarare tvetydigt, for elever och larare. For eleverna ar det mer av ett slutprov,
medan det for lararna mer handlar om ett tillfalle att stimma av kunskaper och fa en
helhetsbild som kan komplettera den bild man redan har, samt synliggora for eleven
vilken niva hen ligger pa.

Olika larare har 16st de praktiska omstandigheterna pa olika sétt, vilket gor att det
underlag man sedan har att forhalla sig till delvis skiljer sig at. Nagon har gjort det

muntliga delprovet, en annan inte. Nagon har fatt versatta ord pa dator, en annan
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inte. Alla punkter dar genomforandet skiljer sig at mellan olika skolor eller grupper
gor att provets validitet, som dven omfattar reliabilitet, hotas.

Lararna uttrycker ocksa att det ar svart att avgora om det ar spraket eller den
matematiska formagan som brister, och att man ar osaker pa hur man ska hantera
“kring-information” som egentligen inte behovs for att 16sa uppgiften. Detta blir en
fradga om vad som faktiskt méts och hur viktig lasforstaelse ar i matematik. Att lararna
dessutom, precis som eleverna, beskriver en situation dar man inte har tillgang till
modersmalsléarare och i de flesta fall inte heller digitala lexikon, vacker fragan om
konstruktiv lankning har ocksa. Om nationella provet ska paverka undervisningen,
ska undervisningen da ocksa ske i klassrum dar digital Gversattning inte &r en
tillganglig resurs?

Sammanfattningsvis namner lararna flera av hoten som Crooks et al. (1996) pekar
pa i sin modell. Manga av bristerna galler lank 1) administration, dar lararna upplever
att eleverna lider av tidsbrist, sprakforbistring samt bristfallig forstaelse av
uppgifterna och vilka svar som krdavs. Man har ocksd, som namns ovan, olika
I6sningar pa praktiska bekymmer, vilket ytterligare hotar validiteten. Svagheterna i
lank 1) administration gor att lank 4) generalisering och 5) extrapolering kan vara
hotade, da det blir svart att veta om resultatet egentligen sager nagot om elevens
formaga mer generellt eller om hens forutsattningar att klara liknande uppgifter under
andra omstandigheter. Lank 2) poangsattning och 3) aggregering ar de punkter dar
lararna tillskriver provet styrkor och tillforlitlighet, samtidigt som viss tvekan rader
kring hur rattvist det ar att uppgifterna utgar fran en kontext som manga ganger ar
obekant for just denna elevgrupp. Lararna uttrycker inga stérre farhagor kring 6)
utvardering, men berdr, precis som eleverna (se avsnitt 4.2.4 ovan), lank 7) beslut och
8) konsekvens da de upplever att eleverna betraktar provet som mer avgérande for
matematikbetyget och framtiden &n vad det egentligen &r. Detta tror de skapar onddig
stress och nervositet, vilket i sin tur paverkar genomférandet sa att lank 1)
administration forsvagas ytterligare. Samtidigt ser lararna positivt pa att inte bara
anvanda provet summativt utan ocksa lata det utgora ett formativt
bedémningsunderlag och att de darigenom far stod for att utforma den fortsatta

undervisningen.
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4.4. Sammanfattning av resultat utifran modell for granskning av validitet
| det foljande sammanfattas de hot mot validiteten som framkommit i avsnitt 4.1-4.3.
44.1.  Administration

Av de exempel Crooks et al. (1996) ndmner som hot mot validiteten i lank 1)
administration finns flertalet representerade i bade lararnas och elevernas
beskrivningar av provsituationen. Eleverna ar nervisa och stressade pa grund av att
de upplever att mycket star pa spel. De har for lite tid, de forstar inte spraket i provet
och maste da anvanda lexikon, vilket tar ytterligare tid. De har blivit modféllda av
tidigare misslyckanden da de gjort nationella provet i svenska som andrasprak och
misslyckats. Dessutom har larare och elever olika bild av vem som bér gora provet.
Lararna frangar sin egen uppfattning och later eleverna gora det for att de sa garna
vill. Man genomfor i forsta hand de skriftliga delproven, medan det muntliga anvands
I mindre utstrdckning. Detta gor att underlaget inte &r komplett och framfor allt inte
lika omfattande for alla elever.

4.4.2. Poangsattning

Inga hot mot validiteten framkommer i undersékningen. Detta betyder dock inte att
det inte finns nagra hot, vilket diskuteras vidare i kapitel 5.

4.4.3. Aggregering

Inga hot mot validiteten framkommer i undersokningen. Liksom pa féregaende punkt
kan det dven i denna lank anda forekomma hot, vilket diskuteras vidare i kapitel 5.

4.4.4.  Generalisering

Validiteten hotas forst och framst i och med att olika hjalpmedel tillats for elever pa
olika skolor, vilket gor att bedémningssituationen skiljer sig at. Pa en skola fick
eleverna mojlighet att anvéanda digitalt lexikon pa en dator som 6vervakades av larare,

medan andra endast hade fysiskt lexikon och svensktalande larare att ta hjélp av.
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4.45. Extrapolering

Validiteten dventyras pa grund av den stora skillnaden mellan provsituationen och den
situation eleverna vanligtvis anvander sin matematiska formaga i. Vanligtvis har de
mojlighet att anvanda resurser i form av digitala verktyg och att ta hjalp av sitt
modersmal, men det &r inte méjligt i provsituationen. Det &r darfor svart att saga om

elevens matematiska formaga verkligen synliggors i provet.
4.4.6. Utvardering

Varken lérare eller elever upplever beddmningen av provet som nagot sarskilt svart.
Vissa svarigheter beskrivs anda av lararna, men av mer allman karaktar géallande
behovet av sambeddmning. Elever uttrycker ocksa att bedémningen ar annorlunda
mot vad de ar vana vid, framfor allt vad galler bedémningen av korrekta svar dar

utrakningen inte redovisats tillrackligt.
4.4.7. Beslut

Larare och elever har delvis olika bild av hur viktigt provet dr och vilken paverkan
det har pa betyg och fortsatta studier. Eleverna betraktar det mer som ett slutprov som,
om det lyckas, kan ge dem ett godkant betyg, medan lararna betraktar det som en
avstamning eller kartlaggning och i manga fall en bekraftelse pa att eleven inte kan sa

mycket som hen tror.
4.4.8. Konsekvenser

Lararna ser positivt pa att provet anvands formativt och kan hjalpa dem att utforma
undervisningen sa att den moter elevernas behov. Ingen av eleverna uttrycker nagon

oro Over vidare konsekvenser an just betyg i matematik.
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5. Diskussion och slutsatser

| detta kapitel sammanfattas och diskuteras resultatet pa ett 6vergripande plan. Viss
diskussion har forts i avsnitt 4.1.2, 4.2.5 samt 4.3.7, och i det foljande knyts dessa
ihop samtidigt som ytterligare fragor och perspektiv tillfors. Diskussionen fors utifran
de resultat som andrasprakselever presterar pa provet, larares och elevers upplevelser
av provet och provsituationen, samt utifran studiens 6vergripande fragor om validitet.
Kapitlet inleds med en diskussion kring provets upplagg och funktion for att darefter
behandla fragor som ror sprak och kontext, anpassningar och hjalpmedel samt till sist
fragor som ror matematikundervisningen for nyanlanda utanfor sjdlva

provsituationen.
5.1. Provets upplagg och funktion

Bland deltagarna rader det enighet om att nationella provet i matematik for arskurs 9
ar ett anvandbart och relevant prov. Ingen larare uttrycker att provet som sadant borde
anpassas eller forandras for att battre passa elever med annat modersmal &n svenska.
Det som framkommer &r att det finns forbattringsomraden runtomkring i fragan om
forberedelser och hjalpmedel samt i gransdragningen i fragan om vem som skall gora
provet eller inte. Slutsatsen jag drar utifran detta &ar att provet av de ber6rda lararna
och eleverna upplevs ha god validitet, men att det vid ndrmare granskning finns
anledning att ifragasatta validiteten pa flera omraden. Ett sétt att gora bilden begriplig
ar att likna provet vid ett matinstrument som &r det enda i sitt slag och som &r lampligt
for andamalet, men som behover kalibreras for att géra matningarna mer exakta och
darmed mer trovardiga. Utifran insamlade elevlsningar och sammanstéllt resultat
samt det som larare och elever beskriver dras slutsatsen att verktyget inte &r helt
optimalt kalibrerat, men darmed inte sagt att verktyget bor forkastas.

Ett tydligt monster framtrader nar det galler andrasprakselevers resultat pa provet.
De lyckas generellt samre &n genomsnittet och svarar i relativt liten utstrackning pa
de uppgifter som kraver mer lasforstaelse och/eller resonerande svar. De
andrasprakselever som lyckas nagorlunda bra med delprov B, och dérmed visar att de

har matematiska kunskaper, lyckas samre med delprov D, déar det stalls hogre krav pa
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lasforstdelsen. Detta trots att matematiklararna upplever att manga av
andrasprakseleverna har goda matematikkunskaper. Med tanke pa de kunskapskrav
som finns kring kommunikation i matematik &r det orimligt att forvanta sig att
nationella provet inte skulle paverkas av sprakliga resurser. Samtidigt ar det
anmarkningsvart att en elev som enligt larares bedémning ar pa en mer avancerad niva
an genomsnittet inte kan visa detta i nationella provet.

Det framkommer ocksa i studien att nationella provet anvands for flera olika
syften. Det anvands dels for summativ bedémning, dels for formativ bedémning, dels
for att kommunicera till eleverna vad kunskapskraven i matematik innebar. Fragan
som man utifran resultatet i denna studie bor utforska vidare &r inte i forsta hand om
provet kan/bor genomforas eller inte av elever med annat modersmal an svenska, utan
hur elever och larare kan fa basta mojliga stod nér provet anvands, samt vilka andra
beddmningsstdd som behovs for att undvika att nationella prov i alltfor stor
utstrackning anvands for att tala om vad eleverna inte kan. Det senare ar en fraga for
matematikdidaktiker, men ett andraspraksperspektiv behdvs for att sékra validiteten
oavsett vilka bedémningsstod som tas fram. Det tal att upprepas att ett prov inte kan
tala om vad eleven inte kan, utan bara vilka kunskaper eleven visat eller inte visat
(Pettersson 2013). Darfor bor inte heller nationella provet anvandas i syfte att visa for
nagon vad hen inte kan. Vi kan bara bedéma den visade kunskapen och darfér behover
fler tillfallen skapas dar eleven far mojlighet att visa vad hen kan pa en rimlig niva.
FOr att nationella provet ska bli ett valkalibrerat verktyg behdver man inte bara vara
noggrann i hur provet konstrueras, utan aven se till att larare, studiehandledare och
andra inblandade far mojlighet att “’kalibreras” genom att uppdateras i fragor om hur
provet bor anvéandas, vad provet mater och inte mater samt vilka syften det kan och
inte kan fylla.

Trots deltagarnas enighet i fragan om provets lamplighet sa &r en grundlaggande
fraga i sammanhanget vilka elever som ska gora provet och hur man forsakrar sig om
att det inte anvands godtyckligt. Som exempel kan namnas det faktum att bara nagra
elever far gora det muntliga delprovet, medan 6vriga endast gor de skriftliga delarna.
De inblandade lararna har formodligen goda skal att valja bort det muntliga delprovet,
men har blir frdgan om validitet ater aktuell eftersom det blir olika

beddémningsunderlag for olika elever och framfor allt ett inkomplett underlag for
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majoriteten, som anda betraktas som nagot som ger en bra bild av formagorna. Om vi
utgar fran att provkonstruktorerna gjort ett bra jobb med poangséattning och att provet
skapar bra forutsattningar for aggregering och generalisering, som &r nagra av
lankarna i den modell som Crooks et al. (1996) utformat och som tillampas har, s&
borde det galla n&r provet anvands i sin helhet och inte ndr endast vissa delar
inkluderas. Aggregering och generalisering framstar inte som sarbara punkter utifran
det larare och elever beskriver, men indirekt kan dessa alltsa utgéra hot mot validiteten
nér provet inte ar komplett. Om urvalet dessutom &r godtyckligt eller olika i olika
grupper sa ar situationen an varre.

Det som undersokningens resultat visar i fraga om provets innehall &r att det finns
en risk att elever med annat modersmal dn svenska missgynnas i vissa av uppgifterna
i nationella provet fran 2013. Att fortsattningsvis inkludera denna fraga i den arliga
provrapporten och utreda vilka uppgifter som gynnar eller missgynnar samt hur dessa
eventuellt kan justeras for att bli mer rattvisande torde inte vara nagon oméjlighet, da
ett sadant perspektiv redan finns i provrapporter for andra amnen. Kanske maste
provkonstruktorernas rapportuppdrag fortydligas och kanske behdver de forses med
information som de idag inte har tillgang till gallande vilka elever som laser svenska
respektive svenska som andrasprak, men inte heller detta borde vara svart att I6sa med
tanke pa att det fungerar i andra provrapporter. Dessutom har man &aven i fallet
matematik redan tidigare jamfort losningsgraden pa olika delprov med betyget pa
delar av nationella provet i svenska (se avsnitt 3.2.1) och borde darfér kunna urskilja
elever som istallet for svenska har betyg i svenska som andrasprak. Nar detta
perspektiv finns med i rapporten borde det ocksa bli tydligt att synpunkter fran
andrasprakselever och deras larare och andra experter inom dmnet ar oerhort viktiga

i arbetet med att utforma provet.
5.2. Sprak och kontext

Bland deltagarna rader det enighet i frdgan om att spraket ar en stor utmaning nar
nyanlanda elever gor nationella provet i matematik och att detta paverkar resultatet pa
provet. Lararna uttrycker att eleverna med annat modersmal ofta ar duktiga i
matematik, men detta aterspeglas inte i resultatet pa nationella provet. Aven om

lararna tycker att de kan bedéma provet utan storre svarigheter, sa uttrycker de ocksa
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att det ar svart att veta om det ar spraket eller den matematiska férmagan som brister,
vilket i sig sdger nagot om att validiteten inte &r rakt igenom god. Det blir en fraga om
construct irrelevance, dvs att provet mater annat &n det borde mata, i och med att det
i flera fall forutsatter god lasforstaelse. Detta ar bade Messick (1979) och andra
Overens om &r ett problem i validitetsfragan. Det som &r svart i nationella provet i
matematik tycks vara manga obekanta orden som i manga fall ar allmant
skriftsprakliga ord och endast i nagra fa fall matematiska termer. Detta ar i sig inget
nytt, utan ligger i linje med vad som tidigare pavisats av bl a Ronnberg och Rénnberg
(2001) och Pettersson (2013) gallande sprak i matematik. Det som foreliggande
undersokning tillfor till forskningen ar den tydliga kopplingen mellan & ena sidan
sprakbeharskning och lasforstaelse hos andrasprakselever och & andra sidan
validiteten i nationella provet i matematik.

Lararna uttrycker delvis olika uppfattning om hur viktigt det & med
’kringinformation” och ddrmed hur den ska hanteras. Bor man hjélpa eleven att skala
bort 6verflodig information och fokusera pa det centrala i fragan, eller ar kontexten
viktig? Om man betraktar nationella provet som en indikator pa vad som ar viktigt sa
ar en rimlig slutsats att formagan att forsta kontexten ar viktig. Annars hade inte en sa
stor del av provet bestétt av just kontext och “kringinformation”. Att forespraka mer
avskalade uppgifter ar darfor inget som jag utifran denna undersokning vill gora.
Daremot bor man fraga sig vilken kontext som &r gynnsam respektive missgynnsam
for olika elevgrupper. Slutsatsen jag drar utifrdn intervjuer och genomgang av
insamlade elevldsningar &r att kontexten spelar en avgorande roll for att
matematikuppgifterna ska bli begripliga for andrasprakselever och darmed for att
provets validitet ska vara god. Detta bekréftas ocksa av att den granskning av som
gors av Nationellt centrum for svenska som andrasprak i samband med
provkonstruktionen omfattar inte bara sprak utan dven kontext och referensramar®.
Det blir tydligt i samtal med larare och elever att en kontext som ar bekant, eller
atminstone begriplig, for svenskfodda elever kan vara obekant och déarmed

missgynnande for gruppen andrasprakselever. Detta far konsekvenser for elevernas

5 Enligt konversation med Mariana Sellgren, projektledare vid Nationellt centrum for svenska som andrasprék via
e-post 2017-03-16 samt telefon 2017-12-18.
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provresultat som riskerar att bli sémre &n det hade varit om kontexten varit en annan,
vilket gor att provets validitet ar hotad.

Forutom att den obekanta kontexten stéller till svarigheter for att 16sa matematiska
problem sa forsvarar den lasforstaelsen sa att eleven kanske inte ens kommer fram till
vad det matematiska problemet ar. Kontext har visat sig vara en av de viktiga
faktorerna vid gissning av obekanta ords betydelse (Haastrup 1991, Laufer 1997,
Nation 2013) och nar denna inte utgdr nagot stod sa blir sjalva lasforstaelsen svarare.
Detta kan vara en forklaring till att flera av de insamlade elevlosningarna innehaller
en hog andel obesvarade fragor. Om eleven inte ens har tagit sig 6ver hindret med att
lasa uppgiften, sa kan man an mindre I6sa det problem som beskrivs. Precis som
Parszyk (1999) drar jag slutsatsen att nationella provet ar utformat for nadgon annan
an andrasprakselever, och att en minoritetsgrupp som denna missgynnas nar
majoritetens referensramar far styra.

| samtalet och sprakets betydelse vécks fragan om hur mycket som gar att versatta
och hur mycket som handlar om att vara allmanbildad och kanna till omvérlden. En
larare beskriver det som att man behdver kdnna till “svenska foreteelser”, men frigan
som vacks hos mig som undersokare ar hur svensk provets kontext &r. Provet fran
2013 handlar om en resa till Sydafrika och fragorna baseras darfor pa en sydafrikansk
kontext med tydliga inslag av turistliv. Det handlar saledes inte om specifikt svenska
foreteelser, men mojligtvis kan man hdvda att det ar en vasterlandsk eller
medelklasstypisk kontext som for vissa kan vara svar att forsta oavsett hur val texten
Oversatts. Hade resultatet sett annorlunda ut om resan gatt till Somalia och fragorna
rért matinkop pa den lokala marknaden och annat som ligger narmre en nyanland
somaliers referensram? En annan fraga som kraver mer utforligt statistiskt underlag
for att besvaras ar hur val elever av olika harkomst lyckas. Gor en vasterlandsk kontext
att det exempelvis blir lattare for en elev fran Polen eller Grekland att lyckas med
provet an for en fran Afghanistan eller Burma?

Om man fokuserar pa ordforstaelsen, oavsett kontext och hur begriplig denna ér,
sa kan man fraga sig vad de okanda orden har for effekt och hur denna kan minimeras.
Vi vet att en for hog andel obekanta ord gor texten obegriplig (Laufer 1997, Nation
2013) och har overensstammer foreliggande studie med tidigare forskning da den

visar att manga av orden i provet ar obekanta for eleverna som ingar i undersokningen
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och att detta gor det svart att forsta den matematiska uppgiften. For att sékerstélla
validiteten i provet sa att det inte mater lasforstaelse istallet for matematisk férmaga
behGver man ta denna vokabularrelaterade utmaning pa allvar. Man kan tanka sig att
ett mer rattvist prov skulle vara ett dar orden ar lika okanda for alla, dvs att en del av
orden, exempelvis noshdrning och fartyg, skulle bytas ut mot “nonsensord” som ar
okéanda dven for elever med svenska som modersmal och som gar att identifiera till
form men inte till innehdll. Skulle resultatet da bli mer jamforbart? Aven om
experimentet kan forefalla lockande sa ar svaret dessvarre att det inte blir jamforbart.
Nar elever med annat modersmal &n svenska méter obekanta svenska ord kan de
anvanda sig av gissningsstrategier som inte bara baseras pa syntax- och
ordbildningskunskap, utan aven pa kringliggande ords betydelse, forkunskaper i
amnet och likheter med andra sprak man beharskar (se avsnitt 2.2.3). Vid nonsensord
utelamnas eleven helt at syntax- och ordbildningskunskap, vilket gor att det inte blir
jamforbart med situationen som elever med annat modersmal &n svenska satts i. Vi
tycks istéllet fa leva med det faktum att elever har olika formaga att forsta texten i
provuppgifterna och att det darfor ar svarare for vissa an for andra att lyckas pa
nationella provet i matematik. Utmaningen blir da att utforma ett prov som inte gor
det onddigt svart for vissa grupper, sa att inte nationella prov — i matematik eller nagot
annat amne — representerar ett systematiskt missgynnande av elever med annat
modersmal &n svenska.

Ordfdrradet dr som sagt inte den enda faktorn som paverkar lasforstaelsen och
darmed mojligheten att 16sa uppgifterna i ett skriftligt prov, men dess centrala roll har
tidigare beskrivits av andra, bl a Nation (2013), och bade larare och elever pekar i den
har studien pa just ordforradet som avgérande. Det som pekas ut ar framst enskilda
ord, medan deltagarna inte i samma utstrdckning uppméarksammar fraser med flera
ord eller komplexa satser med exempelvis bisatser och/eller passiva verbformer.
Nagra sadana exempel finns dock, vilket visar att de sprakliga utmaningarna ligger pa

flera nivaer.
5.3. Hjélpmedel och anpassningar

Bade larare och elever uttrycker att tidsbristen vid provtillfallet &r ett bekymmer,

vilket paverkar validiteten. Forutom att eleverna &r stressade éver sin skolsituation
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och snabbt vill vidare till ett nationellt program, sa stressas de av att de inte hinner
med uppgifterna. Det tar tid att lasa uppgifterna nar spraket ar svart och annu mer tid
om man behdver sla i lexikon, vilket eleverna inte ar vana vid eftersom de vanligtvis
anvander digitala resurser. Pa grund av behovet av Gverséttning menar lararna att
andrasprakseleverna skulle behéva langre tid for att hinna fardigt, men det ar inte
tillatet enligt Skolverket om inte eleven har ett dokumenterat funktionshinder. Det
man daremot tillater ar att ta hjalp av modersmalslarare, vilket dven eleverna ar
positiva till medan lararna ar mer skeptiska. Ingen har anvant sig av modersmalslarare
vid provtillfallet och endast en av tre ldrare vet att detta ar tillatet enligt Skolverket.
Om modersmalslarare skulle involveras behover dven detta ske med viss omsorg sa
att validiteten stérks.

Medan eleverna i olika grad uttrycker att de tror att de skulle vara betjanta av att fa
hjélp av en modersmalslarare som kunde 6versatta och/eller forklara uppgiften och att
det da skulle bli lattare for dem att svara d&ven om svaret behover vara pa svenska, ser
lararna vissa bekymmer med att ha flera modersmalslarare i samma klassrum och att
det dessutom inte &ar sakert att deras stod blir likvardigt, vilket i sig ar daligt for
validiteten. Det &r rimliga invandningar, och slutsatsen att det ar battre att ingen har
hjalp av modersmalslarare &n att nagon far och nagon inte kan man inte klandra
skolorna for. Hur modersmalet anvands vid provtillfallet hanger dock naturligtvis
aven samman med hur det anvéands i undervisningen resten av lasaret, vilket jag
aterkommer till, sd dven har behovs kunskap och fortydligande fran Skolverkets hall
kring vilka krav som kan stéllas pa huvudmannen och hur skolorna pa lokal niva ska
hantera de praktiska och resursmassiga utmaningarna. Det blir naturligtvis dyrt for
huvudmannen att vid varje nationellt prov forsékra sig om att alla elever far tillgang
till en modersmalslarare, men om det &r det som kravs for att starka validiteten i provet
bor fragan atminstone kunna diskuteras.

En mojlig strategi for att utjdmna skillnaderna i ordkunskap och dérmed
lasforstaelse, utan att alagga skolorna att anordna stod av modersmalslarare, ar att
forse eleverna med ett forberedelsematerial, vilket foreslas av en av de intervjuade
lararna. 1dén tal att provas. Baserat pa tidigare forskning kan man anta att elever som
far en chans att i forvag bekanta sig med nagra nya ord méter en mindre andel

obekanta ord i sjalva provet, och lasforstaelsen kan darfor forvantas bli battre
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(Haastrup 1991, Laufer 1997, Nation 2013). Precis som lararen uttrycker sa har elever
tidigare infor nationella provet i svenska/svenska som andrasprak fatt ut texthaften
som de fick hjalp att forsta innan sjalva provet. Numera &r det bara i den muntliga
delen av provet i svenska/svenska som andrasprak som man far mojlighet att lasa och
stalla fragor kring underlaget, vilket sker i den inledande delen av delprovet.
Materialet Iamnas alltsa inte ut sa att man kan ta hem det eller arbeta med det nagon
annanstans, vilket far anses vara rimligt nar det géller sekretessbelagda prov. Provets
tema ar dock ként for eleverna och efter det muntliga delprovet har de en uppfattning
om vad temat kan rymma, vilket mig veterligen inte anses ha negativ inverkan pa
validiteten i Ovriga delprov. Det borde darfor inte vara orimligt att ge eleverna en
chans att forbereda sig for nationella provet i matematik.

Att komplettera nationella provet i matematik med ett forberedelsematerial
bestdende av en ordlista med for provet relevanta ord och kanske &ven den
bakgrundsbeskrivning som ges i borjan av delprov D, dér eleven far veta om provet
handlar om en resa, en fest eller ndgot annat, skulle kunna hoja validiteten.
Skillnaderna i ordkunskap jamnas ut sa att sprakforbistringen blir ett mindre
bekymmer och férmagan att gora kvalificerade gissningar blir mindre avgdrande. Jag
kan inte se att en sadan l6sning skulle dventyra validiteten pa nagon punkt, varfor jag
foresprakar att mojligheten utreds.

5.4. Fore och efter provet — konstruktiv lankning och utveckling

| intervjuerna med bade larare och elever framkommer att det finns skillnader i
skolkultur. Man har inte bara olika uppfattning om syftet med ett nationellt prov, utan
aven olika satt att lara sig matematik och att redovisa sina kunskaper, vilket aven
framkommit i annan forskning (Adler 2001, Thunberg et al. 2016). Trots all den
kunskap som finns om olika satt att hantera matematiska berékningar och vérdera
fardigheter och formagor, sa tycks de olika perspektiven sallan métas fullt ut och
andrasprakselever fortsatter att missgynnas i ett system som ar till for ”de andra”, som
Parszyks (1999) beskriver det. Manga, daribland Ronnberg (2001), har sedan lange
konstaterat att det som ar utformat for majoriteten inte nodvandigtvis fungerar for
minoritetsgrupper, och i foreliggande undersokning blir det tydligt att detta &ven

galler nationella prov. Provet sker inte i ett vakuum, sa for att uppna nagon markbar
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skillnad behover hela undervisningssituationen préglas av bejakandet av kulturella
skillnader och hur dessa berikar snarare &n utgor ett problem. Kanske &r det darfor
relevant att forska mer pa omradet som rér matematik, kultur och kunskapssyn, och
framfor allt arbeta for att sprida kunskap och forstaelse bland larare i allmanhet och
matematikldrare i synnerhet om vikten av att se och bekrafta olika satt att rakna,
redovisa och resonera utan att darmed ge avkall pa radande betygskriterier. Om eleven
getts en rimlig chans att forsta sitt eget och det svenska skolsystemets olika satt att
exempelvis redovisa berékningar, sa borde det kunna leda till att eleven i storre
utstrackning lyckas kommunicera sa att en svensk larare forstar, sarskilt om denne i
sin tur ocksa fatt storre forstaelse for elevens sétt att rakna. Nar detta perspektiv blir
viktigt i matematikundervisningen i svensk skola sa borde det ocksa fa genomslag i
nationella provets utformning och genomférande, och vice versa.

En svarighet som framkommer i undersokningen och som kan sdgas hanga
samman med bade uppgiftens kontext och elevens bakgrund &r vikten av att anvanda
rimliga enheter. | bedémningen ar alla larare 6verens om att 310 ménader” inte &r ett
lampligt svar pa hur lang tid det tar for en noshornings horn att viixa ut, utan att 25
&r och 10 ménader” ir den rimliga beskrivningen av tidsrymden ifraga. Forklaringen
ar vi sdger inte sd”. Jag fragar mig da ”vem séger inte sa?”” Har finns ett ”vi” som
tycks ha kommit dverens om vilka enheter som géller i en viss kontext. Nar det géller
svaret som beskrivs ovan ar det svart att argumentera emot, men faktum &r att vi i
andra sammanhang anvénder olika enheter som kan verka mer eller mindre rimliga
om man inte tillhor detta ”vi” diar man kommit 6verens. Att ett barn dr 15 méanader
gammalt ar inget konstigt, men nagonstans drar vi gransen och 6vergar helt till att
prata om dr. Vi~ tycker det dr ok att sdga att det & 3 mil frdn Goéteborg till
Kungsbacka, men pa alla skyltar anges avstindet i kilometer. ’Vi” anger ocksi ofta
matt pa exempelvis mobler i centimeter medan ritningen av samma maébel har matt i
millimeter. Graviditet — raknas den i veckor eller manader? Kanske far man olika svar
beroende pa vem man fragar. | kontakt med forsakringskassan forvantas man rakna
sjukperiod i dagar &ven om det avser langre perioder som i andra sammanhang anges
i veckor, manader eller ar. Listan 6ver exempel kan goras lang. Det intressanta & om
nagra av dessa ar kulturellt betingade och darmed missgynnande for ndgon som vuxit

upp i en annan kultur och nyligen métt den svenska. Jag &r inte ute efter att
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argumentera for att man ger avkall pA kommunikationskravet i matematik, men
foresprakar att man gor noggranna avvagningar i fragan om vilka exempel man
anvander for att préva den kommunikativa formagan. Annars aventyras validiteten i
nationella prov och annan bedémning aven har.

Nationella provet signalerar pA manga punkter vad som &r viktigt att kunna och
vad som darfor bor pragla matematikundervisningen. Skolverket (2011) beskriver
detta som en viktig princip for alla prov och menar att det ar en viktig uppgift att
konstruera beddmningssituationer dér eleven kénner igen kunskapskraven och
formagorna som bedoms. Samtidigt konstaterar Boesen (2006) att nationella provet
inte i sa stor utstrackning paverkar lararkonstruerade prov. Har tycks alltsa finnas
utrymme for utveckling. En intressant fraga blir da vad som anses viktigt att fora dver
fran nationella prov till undervisningen och lararkonstruerade prov. Om skolorna hela
lasaret skulle félja samma principer som vid nationella provet sa skulle mycket
forandras fran det matematikklassrum de ar vana vid. Eleverna skulle kanske fa trana
pa att sla i fysiska lexikon istéllet for att anvanda digitala resurser, eftersom det béttre
forbereder dem for nationella provet. De skulle dven vid vanliga provtillfallen fa prova
pa att inte ha undervisande larare narvarande i klassrummet, utan istéllet ndgon annan
larare som &r mer eller mindre insatt i vad provet handlar om. Detta ar naturligtvis
varken troligt eller rimligt, men fragan kvarstar: vad forvantas pa lokal niva foras 6ver
fran nationella provet till undervisningen? Pa vilka punkter ska konstruktiv lankning
efterstravas? Galler det bara amnesstoffet eller aven hur beddémningstillfallen bor
organiseras? Ju tydligare och mer omfattande denna konstruktiva lankning forvéntas
vara, desto viktigare blir det att nationella prov utformas med andrasprakselevers
forutsattningar i atanke.

Vidare kan man fraga sig om det ar majligt att lata nationella prov, oavsett amne,
forandras i takt med att rekommendationerna for undervisningen foréndras. ldag
foresprakas exempelvis sprakutvecklande arbetssatt och translanguaging i
undervisningen. Kan dessa perspektiv tillfora ndgot i konstruktionen av nationella
prov? Kanske kan nationella prov framéver inkludera stottning i hur ett skriftligt svar
formuleras, likt det Gibbons (2006) foresprakar.

| september 2017 lamnade regeringen en proposition till riksdagen om forandringar

pa forordningsniva for att oOka likvardigheten och rattssakerheten vid
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kunskapsbedémning och betygsséttning (Regeringens proposition 2017/18:14).
Forslaget innebér bl a fordndringar i genomférandet och bedémningen av nationella
prov, som foreslas digitaliseras och bedémas av nagon annan &n undervisande larare.
Detta aktualiserar ytterligare fragan om validitet nir nyanlanda elever gor provet. Ar
de rattvisa och likvérdiga? Blir det battre eller samre av att de digitaliseras? Starks
validiteten eller uppstar nya hot mot validiteten i och med att olika skolor har olika
datorutrustning och olika elever har olika digital kompetens? Ska undervisningen i
storre utstrackning baseras pa digitala resurser och vad far detta for konsekvenser for
elever i allmanhet och nyanlanda i synnerhet? En viktig fraga blir hur skolorna kan
kartlagga och pa basta satt starka nyanlanda elevers digitala kompetens sa att man
sékerstéller att nationella provet i digital form blir en valid méatning av elevernas
matematiska formaga och inget annat.

Sammanfattningsvis konstateras att validiteten i nationella provet i matematik, nér
det anvands for att bedoma matematikkunskaper och -formagor hos
andrasprakselever, hotas pa flera punkter och att det finns manga utvecklingsomraden
kopplade till provet. De omraden dér validiteten brister ar framfor allt i fragor om vad
som egentligen mats — sprak eller matematik? — men &ven nar det galler hur méatningen
gors, dvs kring administration och genomfdrande, dar olika hjalpmedel finns
tillgangliga for olika grupper och den konstruktiva lankningen till undervisningen pa
manga satt uteblir. Vidare finns olika uppfattningar om provets syfte(n), som delvis
tycks vara nagot annat for andrasprakselever an for andra. Nar validiteten pa detta vis
hotas for en grupp sa hotas ocksa den grundlaggande likvardigheten i utbildningen.
For att uppna battre likvardighet i den svenska skolans utbildning i matematik och
andra amnen sa behover darfor frdgan om beddémning och validitet ur ett
andraspraksperspektiv tas pa allvar. De obesvarade fragorna ar fortfarande manga
och det ar darfor min forhoppning att detta falt dar svenska som andrasprak,
matematik och bedémning méts blir foremal for manga framtida forskningsprojekt.
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7. Bilagor

7.1. Bilaga 1: Kunskapskrav i matematik enligt Lgr 11

Kunskapskrav for betyget E i slutet av arskurs 9

Eleven kan l6sa olika problem i bekanta situationer pa ett i huvudsak fungerande sétt genom att vélja
och anvanda strategier och metoder med viss anpassning till problemets karaktar samt bidra till att
formulera enkla matematiska modeller som kan tilldmpas i sammanhanget. Eleven for enkla och till
viss del underbyggda resonemang om val av tillvigagangsséatt och om resultatens rimlighet i
forhallande till problemsituationen samt kan bidra till att ge nagot forslag pa alternativt
tillvagagangssatt.

Eleven har grundlaggande kunskaper om matematiska begrepp och visar det genom att anvanda dem
i vdlkanda sammanhang pa ett i huvudsak fungerande satt. Eleven kan dven beskriva olika begrepp
med hjalp av matematiska uttrycksformer pa ett i huvudsak fungerande satt. | beskrivningarna kan
eleven vaxla mellan olika uttrycksformer samt féra enkla resonemang kring hur begreppen relaterar till
varandra.

Eleven kan vélja och anvéanda i huvudsak fungerande matematiska metoder med viss anpassning till
sammanhanget for att gora berédkningar och lésa rutinuppgifter inom aritmetik, algebra, geometri,
sannolikhet, statistik samt samband och férandring med tillfredsstéllande resultat.

Eleven kan redogora for och samtala om tillviagagangssatt pa ett i huvudsak fungerande satt och
anvander d& symboler, algebraiska uttryck, formler, grafer, funktioner och andra matematiska
uttrycksformer med viss anpassning till syfte och sammanhang. | redovisningar och diskussioner for
och foljer eleven matematiska resonemang genom att framféra och bemota matematiska argument pa
ett satt som till viss del for resonemangen framat.

Kunskapskrav for betyget D i slutet av arskurs 9
Betyget D innebér att kunskapskraven fér betyget E och till 6vervagande del fér C ar uppfyllda.

Kunskapskrav for betyget C i slutet av arskurs 9

Eleven kan losa olika problem i bekanta situationer pa ett relativt val fungerande satt genom att vélja
och anvanda strategier och metoder med forhallandevis godanpassning till problemets karaktar samt
formulera enkla matematiska modeller som efter ndgon bearbetning kan tillampas i sammanhanget.
Eleven for utvecklade och relativt val underbyggda resonemang om tillvagagangssatt och om
resultatens rimlighet i forhallande till problemsituationen samt kan ge nagot forslag pa alternativt
tillvagagangssatt.

Eleven har goda kunskaper om matematiska begrepp och visar det genom att anvanda dem i bekanta
sammanhang pa ett relativt val fungerande satt. Eleven kan aven beskriva olika begrepp med hjalp av
matematiska uttrycksformer pa ett relativt val fungerande satt. | beskrivningarna kan eleven vaxla
mellan olika uttrycksformer samt fora utvecklade resonemang kring hur begreppen relaterar till
varandra.

Eleven kan valja och anvanda andamalsenliga matematiska metoder med relativt god anpassning till
sammanhanget for att gora berékningar och lésa rutinuppgifter inom aritmetik, algebra, geometri,
sannolikhet, statistik samt samband och férédndring med gott resultat.

Eleven kan redogora for och samtala om tillvagagangssatt pa ett &ndamalsenligt satt och anvander da
symboler, algebraiska uttryck, formler, grafer, funktioner och andra matematiska uttrycksformer med
forhallandevis god anpassning till syfte och sammanhang. | redovisningar och diskussioner fér och
foljer eleven matematiska resonemang genom att framfora och bemota matematiska argument pa ett
satt som for resonemangen framat.

Kunskapskrav for betyget B i slutet av arskurs 9
Betyget B innebar att kunskapskraven for betyget C och till 6vervagande del fér A &r uppfyllda.

Kunskapskrav for betyget A i slutet av arskurs 9
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Eleven kan losa olika problem i bekanta situationer pa ett val fungerande satt genom att vélja och
anvanda strategier och metoder med god anpassning till problemets karaktdar samt formulera enkla
matematiska modeller som kan tillampas i sammanhanget. Eleven for valutvecklade och val
underbyggda resonemang om tillvdgagangssatt och om resultatens rimlighet i forhallande till
problemsituationen samt kan ge forslag pa alternativa tillvagagangssatt.

Eleven har mycket goda kunskaper om matematiska begrepp och visar det genom att anvénda dem i
nya sammanhang pd ett val fungerande satt. Eleven kan &ven beskriva olika begrepp med hjélp av
matematiska uttrycksformer pé ett val fungerande sétt. | beskrivningarna kan eleven vaxla mellan olika
uttrycksformer samt fora valutvecklade resonemang kring hur begreppen relaterar till varandra.

Eleven kan vilja och anvanda andamaélsenliga och effektiva matematiska metoder med god
anpassning till ssammanhanget for att géra berakningar och I8sa rutinuppgifter inom aritmetik, algebra,
geometri, sannolikhet, statistik samt samband och férandring med mycket gott resultat.

Eleven kan redogora for och samtala om tillvagagangssatt pa ett andamalsenligt och effektivt satt
och anvander da symboler, algebraiska uttryck, formler, grafer, funktioner och andra matematiska
uttrycksformer med god anpassning till syfte och sammanhang. | redovisningar och diskussioner for
och foljer eleven matematiska resonemang genom att framféra och beméta matematiska argument pa
ett satt som for resonemangen framat och férdjupar eller breddar dem.

7.2. Bilaga 2: Informationsmejl till larare

Hej [lararens namn]!

Jag fick veta av [narmsta chef] att du &r matematiklarare pa Sprakintroduktion, och undrar darfér om
du ar intresserad av att vara med som informant i en studie om just matematik och Sprékintroduktion.

Jag laser masterprogrammet i svenska som andrasprak och ar sarskilt intresserad av hur elever med
svenska som andrasprak klarar av spréket i andra amnen an svenska. Darfor har jag nu valt att skriva
min uppsats om matematik, narmare bestamt nationella provet i &k 9 och hur man bedémer nyanlanda
elevers prestationer dar. Vare sig du brukar lata dina elever géra nationella provet eller inte s& skulle
jag valdigt garna vilja ha din input i fragor om beddémning och validitet. Det har ar ett amne som det
forskats relativt lite pa, sa det ar inte sd att ndgon annan har "battre" svar an du. | férlangningen
hoppas jag naturligtvis att detta ska gynna eleverna pa sprakintroduktion da vi far mer kunskap om hur
man ska/kan/bor hantera dessa fragor.

Later detta intressant sa far du garna hora av dig sa snart som méjligt, sa berattar jag mer om hur det
ar tankt att ga till, tidsramar mm.

Med vénlig hélsning



7.3. Bilaga 3: Intervjuguide

Elevintervju:

Tidigare skolgang?
Instéllning till matematik? | Sverige jamfért med hemlandet?

Vad tyckte du om provet?

Minns du nagot om hur du kénde?

Var det nagot som var svart?

Vad hade du velat ha for hjalp? Fick du nagon hjalp?

(Foresla olika hjalpmedel - modersmalslarare, Gversatt prov...)

Ga igenom textfragorna.

Hur férberedde du dig fér det "riktiga" provet?

Varfor tror du att provet ar viktigt?

Hur har lararen beskrivit det?

Hur beskriver dina skolkamrater det?

Har du gjort nagot liknande prov i ditt hemland eller ndgon annanstans?

Hur k&ndes det néar det riktiga provet kom?

Lararintervju:
Bakgrund - amneskombination, erfarenhet.

Anvander du NP? For vilka elever?
Hur har du kommit fram till ditt beslut? Fér och emot?

Hur beskriver du provet for eleverna?
...och nar de undrar om det ar det betyget de far..?
Hur ser sambandet ut mellan NP och betyg?

Vilka dilemman har du stéllts infér nér du beddémt?
Finns det ndgot som kan tankas stora validiteten?

| det har provet, vad tror du ar svart?

Hur hjalper du dina elever? Vad kan man gora for att de ska forsta?
Jamfor olika elevldsningar pa fraga 29. Hur skulle du bedéma?

Elever med hdg poang pa del B misslyckas pa del D. Hur ser du pa det?

Finns n&got du tycker att Skolverket eller provkonstruktérerna ska tanka pa?

Vad tyckte du om arets prov? Vad var bra /daligt?
Upplever du ndgon utveckling av proven under de ar du arbetat?
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