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Kapitel 1 Inledning  

Skolan är en arbetsplats stadd i ständig förändring; nya elever kommer ständigt 
till; samhällets sociala, ekonomiska och kulturella struktur transformeras över 
elevernas beteenden och påverkar lärarnas arbete. Varje försök till reform i en 
sådan organisation kräver därför motiveringar som är relaterade till de berördas 
faktiska verklighet (Lindensjö & Lundgren, 2000, s. 178) 

 
Majoriteten av lärarna i den svenska grundskolan har varit med om flera stora 
förändringar, då det svenska skolsystemet under de senaste två decennierna 
har genomgått flera reformer. Under 1990-talet decentraliserades skolan då 
kommunerna fick ansvaret för skolorna och en ny läroplan implementerades, 
Lpo94. Denna läroplan skulle vara bättre anpassad till samhällets förändrade 
krav på den kunskap som krävs av medborgarna i det moderna samhället. Det 
lokala inflytandet ökade med Lpo94 samtidigt som lärarnas frihet ökade i av-
seende att finna vägar mot att nå målen (Linde, 2006). Lpo94 innehöll mål att 
uppnå och mål att sträva mot. Dessa mål var formulerade på en mycket gene-
rell nivå och endast specificerade för årskurs 5 och årskurs 9. De tidigare nat-
ionella proven i årskurs 5 och 9 mätte endast den lägsta nivån av kunskap som 
eleverna förväntades uppnå. I en utredning ledd av Leif Davidsson (SOU, 
2007) kritiserades Lpo94 för att vara otydlig, vilket fick till följd att staten 
ansågs ha brustit i styrnings- och implementeringsinsatser. Utredningen kom 
fram till att det behövdes tydligare mål och kunskapskrav.  

Den senaste reformen genomfördes år 2011, då nya styrdokument (skollag, 
läroplan, och nationella prov) infördes. Reformen syftade till att bidra till en 
likvärdig skola och att förbättra elevers matematikkunskaper (Skolverket, 
2012a). Svenska elevers resultat i matematik hade då haft en nedåtgående 
trend i både nationella utvärderingar och i internationella studier, TIMSS1 och 
PISA2 (Skolverket, 2003b, 2004, 2008b). Ett centralt mål med de nya styrdo-
kumenten var att stödja lärare genom tydligare riktlinjer gällande innehåll och 
kunskapskrav.  

                               
1 TIMSS, Trends in International Mathematics and Science Study är en internationell studie 
som genomförs var fjärde år. 
2 PISA, Programme for International Student Assessment, är en internationell studie som ge-
nomförs var tredje år. Studien undersöker i vilken grad respektive lands utbildningssystem bi-
drar till att 15-åriga elever är rustade att möta framtiden.  
Elevernas förmågor studeras i tre kunskapsområden: matematik, naturvetenskap och läsförstå-
else. 
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Lärarens betydelse för att reformarbetet ska lyckas är belyst i flera studier (se 
t.ex. Cuban, 1993; Goodson, 2005; Handal & Herrington, 2003; Hargreaves, 
1998; Kleve, 2010). En framgångsrik läroplansreform behöver ta hänsyn till 
lärarnas förutsättningar att genomföra reformen (Haug, 2003; Lundquist, 
1992; Sannerstedt, 2001). Förutom att ge lärarna rätt förutsättningar har lärar-
nas förhållningssätt också betydelse för att reformen ska implementeras som 
det är avsett. Lärarens intresse för förändring är nödvändig för att en reform 
ska kunna genomföras (Battista, 1994; Fullan, 2001; Gjone, 2001). En orsak 
till att många läroplansreformer i matematik genom åren har misslyckats över 
hela världen är att synen i den framtagna läroplanen inte stämmer överens med 
lärarnas intresse och erfarenheter av vad som fungerar eller inte fungerar i 
undervisningen (Hargreaves, 1994; Thompson, 1992; Yates, 2006). Reformer 
kräver att lärarna ska tänka i andra banor och de förväntas förstå och arbeta 
mot nya mål (Arfwedson & Arfwedson, 2002). Reformer som bortser från 
lärarnas egna önskemål om förändring sker oftast genom styrning i syfte att få 
lärarna att förändra sig. Politiker och skolmyndigheter anser att reformerna 
behövs för att det finns brister i undervisningen som gör att elever misslyckas. 
Den fasta styrningen krävs för att åtgärda bristerna som sedan ska leda till mer 
skickliga och kunniga lärare (Hargreaves, 1998).  

Utifrån denna bakgrund är det intressant att studera läroplansreformen från 
ett lärarperspektiv. Det är lärarna som ska tolka och realisera läroplanen i 
klassrummen. Forskning om kursplanereformer, speciellt med ett perspektiv 
på lärare som arbetar med yngre elever och matematik, saknas i Sverige. 

1.1 Studiens syfte 
Studiens syfte är att belysa och beskriva läroplansreformen ur lärarnas per-
spektiv, för att få ökad kunskap om vilka förutsättningar som finns för att im-
plementera nya styrdokument och styra skolans undervisning. Studien foku-
serar speciellt på hur lärare förhåller sig till den nya kursplanen och de nation-
ella proven i matematik för årskurs 3 samt på vilket sätt de anser att reformen 
har påverkat deras undervisning. Studien avser att öka kunskap om på vilket 
sätt lärare för årskurs 1 till 3 i en kommun har anammat de nya direktiven och 
på vilket sätt de anpassar sin verksamhet efter dem.  
 
Studien belyser följande forskningsfrågor: 
 

 Hur förhåller sig lärare till de nya målen och de nationella proven i 
matematik i årskurs 3?  

 
 Vilken roll har styrdokumenten fått i lärares praktik? 
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Studien är av potentiellt intresse för olika aktörer inom utbildningsväsendet, 
både på kommunnivå och på nationell nivå. Med ökad kunskap om hur lärare 
förhåller sig till Lgr11 kan huvudmän, rektorer, politiker och läroplansförfat-
tare får mer kunskap om hur flera av reformens eventuella hinder kan över-
vinnas.  

1.2 Studiens disposition 
Studiens åtta kapitel disponeras på följande sätt. I kapitel 1 beskrivs syfte och 
frågeställningar. I kapitel 2 introduceras de teorier om styrning och kontroll 
som är studiens utgångspunkter, läroplansteoretiskt perspektiv, implemente-
ringsperspektiv samt makt- och kontrollperspektiv. I kapitel 3 presenteras ti-
digare forskning om reformer utifrån lärarnas perspektiv. Där beskrivs förut-
sättningar för att reformer ska lyckas samt faktorer som kan påverka lärarna 
och deras matematikundervisning när det gäller införandet av nya styrdoku-
ment. I kapitel 4 beskrivs den svenska kontexten. Där behandlas läroplansre-
former i Sverige, implementeringen av Lgr11 och bakgrunden till den aktuella 
reformen. Kapitlet avslutas med en beskrivning av de aktuella styrdokumen-
ten, dvs. läroplanen med kursplanen i matematik och de nationella proven. I 
kapitel 5 beskrivs studiens forskningsansats och metodval. Därefter presente-
ras studiens två tillvägagångssätt. Först beskrivs intervjuerna och enkäterna 
som är av en mer kvalitativ karaktär för att därefter beskriva studiens kvanti-
tativa enkätstudie. I analysen redogör jag för faktoranalysen som genomfördes 
för att undersöka samband mellan olika påståenden i enkäten. Kapitlet avslu-
tas med forskningsetiska överväganden. I kapitel 6 presenteras resultaten i två 
avsnitt. Fokus i det första avsnittet är transformeringsarenan dvs. lärarnas för-
hållningssätt till reformen, målen samt de nationella proven. I det avsnittet är 
fokus på realiseringsarenan dvs. hur reformen påverkar lärares undervisning. 
I kapitel 7 summerar jag slutsatserna. Studien avslutas med (kapitel 8) en dis-
kussion om resultaten i förhållande till transformeringsarenan och reali-
seringsarenan samt relaterar resultaten till tidigare forskning om förutsätt-
ningar för reformer.  
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Kapitel 2 Teoretiska utgångspunkter  

Studien har sin utgångspunkt i politisk styrning där tre olika perspektiv utgör 
studiens ram, läroplansteoretiskt-, implementerings- samt makt- och kontroll-
perspektiv. I det läroplansteoretiska perspektivet används tre arenor, formule-
rings-, transformerings- och realiseringsarenan. Från den statsvetenskapliga 
inriktningen har implementeringsbegreppen top-down och bottom-up per-
spektiv används tillsammans med de förutsättningar som krävs för att genom-
föra ett beslut. Till sist beskriver jag makt- och kontrollperspektivet där be-
greppen synlig och osynlig pedagogik behandlas.  

Studiens målsättning är att beskriva hur lärare förhåller sig till centrala po-
litiska beslut som ska förverkligas i undervisningen. I enlighet med Bernstein 
(1990;2000) använder jag begreppet röster för att fånga lärares förhållnings-
sätt. Valet av begreppet röster grundar sig i en syn på att individers sätt att tala 
och tänka måste förstås i en större kontext och som en integrerad del av ramar, 
förutsättningar och av sociala fenomen i samhället. Nedan beskrivs dessa ra-
mar, förutsättningar och sociala fenomen. 

2.1 Styrning och kontroll 
För att kunna diskutera de olika perspektiven använder jag begreppen styrning 
och kontroll. Styrning sker via två aktörsroller, beslutsfattare och verkställare 
av besluten (Sannerstedt, 2001). Styrning kan ske, både direkt och indirekt 
(Lundquist, 1987). Direkt styrning handlar om att beslutfattaren direkt med-
delar vad verkställaren ska göra (Sannerstedt, 2001). För lärare handlar den 
direkta styrningen om de riktlinjer som lärarna är ålagda att följa, såsom läro-
planen och kraven på nationella prov. Indirekt styrning består av den styrning 
som påverkar lärarens handlande men som inte utgörs av direkta instruktioner 
för hur handlandet ska genomföras (Sannerstedt, 2001). Det som finns beslutat 
i styrdokumenten är inte den politik som eleverna möter, istället möter de en 
politik som har tolkats av lärare och läromedelsförfattare (Linde, 2006). För 
att öka samstämmigheten mellan de politiska incitamenten för styrdokumen-
ten och den realiserade läroplanen i undervisningen har beslutfattarna genom 
indirekt styrning verktyg för att påverka förutsättningarna för skolan, via be-
slut om hur skolan ska organiseras, tilldelning av resurser (tjänster, lokaler, 
utrustning) samt genom utbildning och lönesättning (Sannerstedt, 2001).  
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Förutom beslutfattarens styrning används också kontroll av hur besluten ge-
nomförs. Med kontroll menas att beslutfattaren får information om hur tilläm-
parna har följt styrningen. Trots detta har politiska beslutfattare svårt att styra 
och kontrollera skolan (Sannerstedt, 2001). Anledningen är att lärare har stort 
handlingsutrymme (Lipsky, 2010) i styrdokumenten att själva utforma sin 
undervisning inom de givna ramarna (Fredriksson, 2010). Samtidigt består lä-
rarnas arbete av flera kontroller, exempelvis de nationella proven samt in-
spektioner av myndigheten för Skolinspektion (Rönnberg & Segerholm, 
2011).  

2.2 Ett läroplansteoretiskt perspektiv 
För att fortsätta att titta på hur styrningen av skolan ser ut använder jag mig 
av ett läroplansteoretiskt perspektiv. Läroplanen har utvecklats utifrån olika 
grundläggande principer (läroplanskoder) för att styra innehållet i undervis-
ningen (Lundgren, 1989). Med hjälp av läroplanskoder kan man förklara vad 
som har betydelse för en läroplans utformning som i sin tur påverkar under-
visningens innehåll, organisation och hur den förmedlas (Lindblad, Linde, & 
Naeslund, 1999). Läroplanskoderna kommer inte att behandlas ingående i den 
här studien utan fokus ligger på de tre arenorna som beskrivs i läroplansteorin. 
Utifrån det läroplansteoretiska perspektivet kommer tre arenor att beskrivas, 
formulerings-, transformerings- och realiseringsarenan (Linde, 2006; Linden-
sjö & Lundgren, 2000). I den här studien används de olika arenorna för att 
analysera och tolka styrningen av skolan. De används för att beskriva lärarnas 
röster om reformen och styrdokumenten och till att beskriva vilka förutsätt-
ningar reformen har. De nämnda arenorna är inga existerande arenor utan an-
vänds som verktyg för att beskriva och underlätta förståelsen av styrning av 
skolan. 

När en ny skolreform ska implementeras har det stor betydelse hur väl det 
fungerar mellan formuleringsarenan och realiseringsarenan. För att undersöka 
om en reform blir framgångsrik eller misslyckad behöver man se på varje en-
skild arena men också hur dessa tre förhåller sig till varandra (Lindensjö & 
Lundgren, 2000).  

 
Figur 1. Förhållandet mellan formulerings-, transformerings och realiseringsarenan 

formuleringsarena transformeringsarena realiseringsarena
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2.2.1 Formuleringsarena 
I formuleringsarenan verkställs de politiska processerna. Här utformas utbild-
ningspolitiken av olika aktörer (politiker, skolverket) med olika intressen. I 
formuleringsarenan fördelas makten i två inriktningar, politisk och administ-
rativ. Den första inriktningen styrs av politiska beslut, där dokument och mål 
för verksamheten formuleras. Den andra inriktningen handlar om administra-
tivt arbete, där de politiska målen ska genomföras. I formuleringsarenan finns 
styrdokumenten som beskriver skolans uppdrag. Utformning av styrdokument 
består av besluts- och kontrollprocesser. Historiska- och arbetsmarknadsprin-
ciper påverkar också beslutfattarnas tankar om läroplanens syfte, innehåll och 
funktion. Här bestäms också läroplanens värdegrund och människosyn, de 
ämnen som ska finnas med samt ämneskursplaner med dess mål, innehåll och 
timplan (Linde, 2006; Lundgren, 1989). 

2.2.2 Transformeringsarena 
En ny läroplan kan ses som en strävan efter att reformera skolans innehåll 
(Linde, 2006). Transformeringsarenan kan ses som ett mellanled mellan de 
andra arenorna, där beslut förmedlas, tolkas och transformeras. Transforme-
ring av läroplan handlar om hur läroplanen tolkas av bland annat läromedels-
författare och undervisande lärare, vad som kompletteras och vad som inte får 
lika stort fokus som tidigare. Läraren har stort inflytande över den tillämpade 
läroplanen i Sverige. Den enskilde läraren ges mer eller mindre möjlighet till 
egen tolkning av läroplanen beroende på vilket ämne hon undervisar i. Exem-
pelvis matematik som är relativt detaljerat beskrivet medan det finns ämnen 
där det inte är lika tydligt beskrivet vad undervisningen ska innehålla (Linde, 
2006).  

Stoffurvalet i undervisning inte är detsamma som den föreskrivna läroplanen, 
utan den tolkas med tillägg och fråndrag, dels beroende på lärares intentioner, 
rutiner och repertoar men också genom begränsande ramar och praktiska be-
tingelser (Linde, 2006, s. 18) 

 
Även om läroboken har betydelse i reformen och implementeringen är det lä-
rares tolkning av läroplanen som behandlas i den här studien. 

2.2.3 Realiseringsarena 
På realiseringsarenan ska de politiska besluten implementeras och förverkli-
gas av de lokala skolorna och enskilda lärare. Det handlar om vad som ge-
nomförs i klassrummet, hur stoffet förverkligas i klassrummet och hur läro-
planen verkställs. (Linde, 2006). Alla som arbetar i skolan ska förhålla sig till 
styrdokumenten som är lärarnas viktigaste arbetsdokument. Det betyder att 
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alla som verkar inom skolan ska ha styrdokumenten som referensram till det 
som görs och sägs i skolan.  

När en ny skolreform ska implementeras i skolan är det viktigt att ta hänsyn 
till är hur en den tolkas av lärarna. För lärare kan olika faktorer ha betydelse 
när en skolreform ska implementeras, exempelvis hur viktig de tycker att re-
formen är, vilka resurser som finns samt vilka prioriteringar som lärarna måste 
göra. Den ideala politiska styrningen nås när intentionerna är explicita så att 
den administrativa delen i formuleringsarenan formulerar tydliga regler och 
att förutsättningarna är så tydliga att lärarna kan verkställa dem i sin verksam-
het. Men Lindensjö och Lundgren (2000) menar att verkligheten skiljer sig 
från detta ideal. Ett glapp mellan arenorna kan bero på otydliga politiska be-
slut, som leder till att syftena inte stämmer överens med de förväntade resul-
taten. En orsak kan också vara att beslutfattare inte alltid har verklighetsan-
knytning och inte har kunskap om alla utvecklingsskeden som reformen krä-
ver. Positiva och negativa aspekter är svårt att förutse och kan variera under 
arbetets gång (Lindensjö & Lundgren, 2000). En annan orsak kan vara att lä-
raren inte alltid har de förutsättningar som krävs för att realisera besluten 
(Lundquist, 1992).  

Nästa avsnitt beskriver implementering av ett beslut och vilka förutsätt-
ningar en reform kräver för att kunna genomföras. Enligt Ahlgren och Gum-
messon (2000) kan implementeringsperspektivet vara länken som förbinder 
glappet mellan formuleringsarenan och realiseringsarenan. Den ger också för-
ståelse för vad som händer på respektive arena och mellan arenorna. Även 
Berg (2003) drar paralleller mellan läroplansteoretiskt perspektiv och imple-
menteringsperspektiv. Han anser att begreppen formulerings- och reali-
seringsarena till stor del överensstämmer med begreppsparet politik och för-
valtning gällande skolan. 

2.3 Implementeringsperspektiv 
Implementering definieras som genomförande av ett politiskt beslut, exem-
pelvis att en ny läroplan introduceras. Inom den statsvetenskapliga forsk-
ningen delas implementering in i två perspektiv: top-down (uppifrån och ned) 
och bottom-up (nedifrån och upp) (Sannerstedt, 2001). Top-down är ett uppi-
frånperspektiv som utgår från att politiska beslut implementeras ner i organi-
sationen i en styrningskedja. 
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Figur 2. Styrningskedja (Sannerstedt, 2001, s. 24) 

Varje led i kedjan styr det efterföljande leden. Figur 2 visar hur styrningskedja 
förhåller sig till de olika arenorna. 

Figur 3: Styrningskedjan i förhållande till arenorna 

Styrning av skolan kan vara svår att kontrollera och följa upp direkt eftersom 
beslutfattarna inte har insyn i undervisningen. Den direkta styrningen behöver 
ha tydliga beslut och tydlig ansvarsfördelning samt en kontrollstyrd imple-
mentering för att intentionerna ska förverkligas (Lundquist, 1992). Vid mindre 
populära beslut är det speciellt viktigt att beslutsfattarna motiverar lärarna så 
de får förståelse för nödvändigheten med beslutet (Lundquist, 1992; 
Sannerstedt, 2001). Läraren behöver också ha handlingsutrymme att göra in-
dividuella hänsynstaganden för olika elever. Utifrån de ramar som styr läraren 
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måste läraren själv prioritera hur mycket tid som ska läggas på de olika områ-
dena som finns i läroplanen (Sannerstedt, 2001).  

Bottom-up har ett nedifrånperspektiv som utgår från lärarna önskemål och 
synpunkter. Förändringar som börjar nedifrån och arbetar sig uppåt för att av-
slutas med att beslutsfattarna tar ställning till om det ska bli beslut om föränd-
ringen (Sannerstedt, 2001). 

Fowler och Poetter (2004) använder sig av ett ramverk från Porter et al. 
(1991) för att undersöka läroplansreformer i Frankrike och USA. Ramverket 
består av strategier för kontroll (top-down) och strategier för egenmakt (bot-
tom-up). Kontrollstrategier är kursplaner och nationella prov. Strategier för 
egenmakt handlar om att förbättra lärarnas kompetens, som kan leda till att 
lärarkåren blir mer professionell och därmed mer respekterad (Porter et al, 
1991). Förutom kompetensutveckling för lärare handlar egenmaktstrategier 
om att öka kraven på certifiering samt att lärare ska anställas mer selektivt. 
Ytterligare egenmaktstrategier som nämns är att ge lärarna befogenheter i be-
slutfattandet om hur deras egen skola ska drivas och låta dem utvärdera sina 
kollegor. Strategier för kontroll och egenmakt kan tolkas som motsatser till 
varandra men de kan ändå användas i kombination (Porter et al., 1991) som 
också Fowler och Poetter (2004) studie visar. Deras studie visar tydligt att de 
kan samexistera, men Fowler och Poetter (2004) påpekar att användning av 
kontroll och egenmaktstrategier är effektiv endast under vissa förutsättningar 
med en icke styrande läroplan och utan tester som är kopplade till belöningar 
och straff. I den här studien används begreppen kontroll och egenmakt för att 
beskriva den kontroll eller stöd läraren kan erfara med den nya läroplanen och 
de nationella proven. 

2.3.1 Förutsättningar för implementering av reformer 
När reformer ska genomföras blir det ofta problem med implementeringen. 
Även med direkt styrning (top-down) med tydliga beslut är det inte alltid till-
räckligt för att en implementering skall uppnå lyckade resultat (Sannerstedt, 
2001). Att nya reformer inte implementeras som förväntats är mer regel än 
undantag. Genom att utvärdera vilka av implementeringsinsatserna som behö-
ver förstärkas och identifiera förutsättningarna kan reformen lättare genomfö-
ras (Haug, 2003). Reformer tar tid. Större nationella läroplansreformer kan ta 
mellan fem till tio år, innan de genomförs utifrån beslutfattarnas intentioner. 
När det tar lång tid beror det ofta på att det har funnits brister i implemente-
ringen eller att lärare inte har varit tillräckligt involverade i reformen 
(Brunnson & Olsen, 1990). En annan orsak är att skolan styrs av ramar, regler 
och av olika aktörer (Lindblad et al., 1999). Dessa ramar påverkar undervis-
ningens villkor, genomförande och resultat (Lindblad & Sahlström, 1999). 
Det finns två olika sorters ramar, yttre och inre ramar. Yttre ramar handlar om 
läroplan, ekonomiska resurser, personaltäthet och klasstorlek. Inre ramar 
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handlar om klimatet i verksamheten och pedagogernas syn gällande sitt upp-
drag. Till inre ramar hör också anställdas utbildning, tidsramar, schemaplane-
ring samt den fysiska miljön inomhus och utomhus (Lindblad & Sahlström, 
1999). Lärarens handlingsutrymme påverkas av dessa ramar (Linde, 2006). 
De yttre ramarna kan inte påverkas men däremot kan de inre ramarna påverkas 
av aktörerna (Ivarson-Jansson, 2001). De begränsningar och möjligheter som 
kan uppstå påverkar undervisningsprocessen (Lindblad & Sahlström, 1999).  

Ett annat sätt att behandla vilka förutsättningar som finns för en reform är 
att utgå från läraren. För att implementeringen ska bli framgångsrik behöver 
beslutfattarna beakta tre olika förutsättningar som måste vara uppfyllda för att 
besluten ska genomföras som det är avsett. Lärarna behöver vilja följa beslu-
tet, förstå innebörden i beslutet och dessutom kunna följa beslutet (Lundquist, 
1992). Den första förutsättningen handlar om lärarens vilja att genomföra och 
verkställa ett beslut. En anledning till att en lärare inte vill genomföra ett beslut 
kan vara att läraren anser att det inte är ett bra beslut (Vedung, 1998). Vid 
dessa fall behöver beslutfattarna utöva påverkan på läraren, men det är pro-
blematiskt eftersom beslutfattarna inte borde utöva inflytande på läraren utan 
att ta reda på varför de inte vill genomföra besluten (Lundquist, 1992). Vid 
mindre populära beslut är det viktigt att beslutsfattarna motiverar besluten tyd-
ligt (Lundquist, 1992; Sannerstedt, 2001). Den andra förutsättningen handlar 
om att läraren behöver förstå innebörden med besluten. Vad är det som för-
väntas av läraren? För att förstå vad som krävs behöver läraren känna till in-
nebörden av styrdokumenten. Bristfällig kunskap om reformen påverkar im-
plementeringen och dess utfall. Ju mera lagtexten (styrdokumenten i detta fall) 
ger utrymme för tolkningar desto svårare är det att förstå det som beslutfat-
tarna hade tänkt och förväntat sig. Om inte läraren förstår besluten behöver 
styrningen bli tydligare (Vedung, 1998). Den tredje förutsättningen för en 
lyckad implementering handlar om att läraren ska kunna följa styrningen och 
kräver organisatoriska förutsättningar och resurser som kan gälla lokaler, per-
sonal, pengar och tid. Det blir problem i implementeringen om dessa förut-
sättningar inte finns även om läraren vill genomföra reformen och förstår in-
nebörden av den. Om inte resurserna finns behöver beslutfattarna se till att 
förutsättningarna ändras eller förbättras så att besluten kan genomföras 
(Lundquist, 1992; Sannerstedt, 2001).  

Denna studie fokuserar speciellt på de tre olika förutsättningarna (förstå, 
följa och vilja) som krävs för att reformen ska genomföras enligt beslutsfat-
tarnas vilja. Med hjälp av dessa förutsättningar får vi ökad förståelse för vilka 
möjligheter och begränsningar lärarna uttrycker med reformen och Lgr11. I 
nästa avsnitt behandlas begreppen makt och kontroll som är kopplade till både 
formuleringsarenan och realiseringsarenan. 
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2.4 Makt- och kontrollperspektiv 
Bernstein betonar sociala fenomen i samhället och hur de reflekteras i skolan 
(Linde, 2006). Bernsteins koder används i den här studien för att synliggöra 
scenen mellan de olika läroplansreformerna Lpo94 och Lgr11. Både Lundgren 
och Linde har utgått från Bernsteins koder när de använder läroplanskoder 
som analysverktyg som behandlades tidigare i det här kapitlet (Linde, 2006; 
Lundgren, 1989). Bernsteins koder omfattar hela utbildningssystemet från re-
geringens beslut om kursplaner till hur de genomförs i klassrummet. Koderna 
kan användas för att analysera hela skolsystemet i syfte att skapa förståelse 
för sambanden mellan det som händer i skolan och det som händer i samhället 
i stort (Fowler & Poetter, 2004). Med hjälp av Bernsteins koder klassifikation 
och inramning ges även en möjlighet att analysera skolans matematik från ett 
makt- och kontrollperspektiv, och Bernsteins koder synliggör hur skolans an-
svar att förmedla kunskap förverkligas.  

Klassifikation handlar om makt och kontroll. Maktperspektivet handlar om 
förhållanden mellan olika kategorierna och avgränsningen mellan kategori-
erna snarare än att finna kännetecken för själva kategorin, exempelvis de grän-
ser som bildas mellan olika ämnen, lärare och elever, lektion och rast. Kon-
trollperspektivet omfattas av kursplaner med kunskapskrav och centrala inne-
håll, nationella prov och skolinspektioner. Om klassifikationen är stark finns 
det starka och klara gränser mellan kategorierna (till exempel olika ämnen i 
skolan, lärare och elever, skola och föräldrar). Detta kan beskrivas genom att 
elevernas kunskaper bedöms på prov och tester som har tydliga utvärde-
ringskrav. Skolan har sina regler och sin kultur. Läraren har fokus på elevernas 
prestationer och på eleven som individ. Med svag klassifikation är ämnen in-
tegrerade och gränserna mer otydliga (Bernstein, 1990;2000; Fowler & 
Poetter, 2004). Eleven som individ står i centrum. Individens utveckling, kam-
ratskap och samarbetsförmåga bedöms tillsammans med mätbara kunskaper. 
Lärarnas kriterier för utvärdering är implicita och diffusa. Elevens vardagsliv 
förenas i högre grad i skolarbetet vilket medför att livet i skolan och livet ut-
anför inte har tydliga gränser (Bernstein, 2000; Linde, 2006).  

Inramning handlar också om makt och kontroll. Maktperspektivet beskri-
ver maktrelationen mellan lärare och elev samt hur tiden används. Kontroll-
perspektivet handlar om kontroll över pedagogiska processer, vem som kon-
trollerar vad, vilken kontroll läraren och eleverna har över undervisningens 
innehåll. Hur undervisningen planeras och organiseras samt den takt i vilken 
olika kunskapsområden behandlas (progression). Kontrollperspektivet inom 
inramning innefattas också av turordningen av undervisningens innehåll samt 
kriterier för bedömning. Precis som klassifikation kan inramning vara både 
stark och svag. Stark inramning kännetecknas av att det är tydliga gränser 
mellan lärare och elev samt att läraren har kontroll och bestämmer vad som 
ska göras, i vilken ordning det ska göras och att det finns tydliga bedömnings-
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kriterier. Vid svag inramning kan eleverna påverka skoltiden och undervis-
ningsinnehållet. Det finns utrymme för kommunikation i undervisningen och 
eleverna kan ge förslag på innehåll och aktiviteter (Bernstein, 2000; Fowler & 
Poetter, 2004; Morais & Neves, 2001). 

2.4.1 Synlig och osynlig pedagogik 
Bernstein (1990) beskriver två olika slags pedagogik, som används i skolan, 
synlig och osynlig. Synlig pedagogik kännetecknas av att klassifikationen och 
inramningen är stark. Följden av den starka klassifikationen och inramningen 
blir att skolans verksamhet till stor del begränsas till skolans utrymme och att 
skolan blir isolerad från omvärlden samt att skolämnen skiljs från varandra. 
Undervisningen bestäms av läraren, sekvensen för lärandet och vilken takt 
som materialet presenteras beror ofta på de formella kraven från läroplanen. 
Läraren har tydliga kriterier för att kunna utvärdera elevernas prestationer. 
Synlig pedagogik kallas ibland traditionell pedagogik (Fowler & Poetter, 
2004). När både klassifikationen och inramningen är svaga kallas pedagogi-
ken osynlig. Osynlig pedagogik kopplas till ämnesintegration och stort elev-
inflytande (Fowler & Poetter, 2004). Elevernas motivation och deras rättig-
heter att utvecklas i egen takt kan också kopplas till osynlig pedagogik. Vidare 
är kriterierna för bedömning av elevernas kunskaper otydliga för eleverna. När 
gränsen mellan ämneskunskap och vardagskunskap är svag kan det kopplas 
till osynlig pedagogik (Morais & Neves, 2001). Enligt Bernstein (1990) miss-
gynnas arbetarklassens barn mer av osynlig pedagogik än synlig pedagogik på 
grund av att i synlig pedagogik förstår de bättre vad som krävs av dem.  
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2.5 Studiens perspektiv 
I detta kapitel har jag behandlat de olika perspektiven, läroplansteoretiskt-, 
implementerings- samt makt- och kontrollperspektiv. I formuleringsarenan 
fattas besluten. Staten styr genom styrdokumenten med både kontroll och 
egenmakt. Styrdokumenten, som innehåller både skollag, läroplan och 
nationella prov, kan också ses som tydliga eller otydliga och kan hänvisas till 
synlig och osynlig pedagogik. I transformeringsarenan behandlas hur lärarna 
tolkar de nya styrdokumenten, men även vilka förutsättningar som påverkar 
lärarnas arbete. I realiseringsarenan behandlas styrdokumentens roll i lärarnas 
praktik samt lärarnas erfarenheter av hur tydlig den nya läroplanen är som kan 
kopplas till synlig och osynlig pedagogik. Figur 4 illustrerar hur de olika are-
norna och de olika begreppen som används i studien förhåller sig till varandra. 

 
 

 
 

Figur 4. Studiens perspektiv 
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Kapitel 3 Tidigare forskning 

I följande kapitel redogör jag kortfattat för tidigare forskning som uppmärk-
sammar nationella reformer och lärarens roll i reformer. Jag fokuserar min 
beskrivning på mötet mellan de olika arenorna (formulering, transformering 
och realisering) och de nya styrdokumenten. Jag beskriver vilka förutsätt-
ningar som krävs för att en reform ska kunna genomföras och få önskad effekt 
och styrdokumentens roll i lärarnas undervisning. 

3.1 Transformeringsarenan – mötet mellan 
formuleringsarenan och realiseringsarenan  

3.1.1 Förutsättningar för att reformer ska lyckas  
Hur väl det fungerar mellan formuleringsarenan och realiseringsarenan är av-
görande för hur framgångsrik en reform blir (Lindensjö & Lundgren, 2000). I 
Ahlgren och Gummessons (2000) studie inom implementeringsforskning be-
skrivs hur lärare möter krav att realisera skolreformer i sitt dagliga arbete. De-
ras resultat visar att transformeringsfasen kan ge en förståelse för vad som sker 
mellan formuleringsarenan och realiseringsarenan. Hur beslutsfattare förstår 
den formulerade läroplanen och den realiserade läroplanen som undervisas i 
klassrummen stämmer inte alltid överens (Handal & Herrington, 2003). Be-
slutfattarna behöver ha förståelse för skolans kontext för att lärare ska kunna 
följa läroplanen (Goodson, 2003). Lärarens tolkning av läroplanen sker i trans-
formeringsarenan (Linde, 2006). De förutsättningar som krävs för att en re-
form ska implementeras som beslutfattarna har tänkt sig är när lärarna vill, 
förstår och kan följa läroplanen (se avsnittet 2.3.1 Förutsättningar för imple-
mentering av reformer). När dessa förutsättningar är uppfyllda kommer lä-
rarna införa reformens riktlinjer (Battista, 1994; Lundquist, 1992).  

Läraren är en nyckelfaktor vid implementering av reformer (Cuban, 1993). 
Lärares erfarenheter av undervisning och lärande vad gäller matematik påver-
kar hur och vad lärarna undervisar, vilket har stor betydelse för implemente-
ringen av en läroplansreform (Handal & Herrington, 2003). Förutom att lärar-
nas förhållningssätt påverkar en reforms implementering finns det andra fak-
torer som kan påverka en reforms förutsättningar och vilken inverkan dessa 
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faktorer har på lärarna och deras undervisning. För att diskutera förutsätt-
ningar för läroplanen är Kleves (2007) avhandling en användbar utgångs-
punkt. Kleve har studerat hur Norge implementerade en ny läroplan L97, vil-
ket innebar en mer centralstyrd och detaljerad läroplan. För varje årskurs fanns 
det beskrivet vad eleverna skulle uppnå i olika ämnen. Innan reformen 1997, 
hade lärare frihet att välja undervisningens innehåll men L97 medförde att 
lärare begränsades i sin frihet att välja undervisningens innehåll. Kleve (2007) 
upptäckte att lärarnas erfarenheter var en del av faktorer som hindrade dem 
från att genomföra en läroplansreform. Enligt Kleve (2007) implementerades 
läroplanen på olika sätt av tre lärare. Deras realisering av läroplanen påverka-
des av olika begränsningar. Dessa tre begränsningar kan kopplas till imple-
menteringsbegreppen vilja genomföra besluten, kunna förstå och kunna följa 
besluten (Lundquist, 1992). 

Att vilja genomföra besluten 
De flesta reformer har genomförts genom top-down policy av skolmyndig-
heter utan att ta hänsyn till lärarnas vilja (Cuban, 1993). Det finns studier som 
visar att lärarna uttrycker att de åläggs olämpliga reformer. Lärare behöver 
känna sig bekväma med förändringarna samtidigt vet vi att många lärares rös-
ter är oförenliga med den syn som förmedlas av reformen (Battista, 1994). 
Lärares erfarenheter kan skilja sig från beslutfattarnas syn, om vad som fun-
gerar eller inte i undervisningen. Reformer har heller inte tagit hänsyn till att 
vidta andra förändringar som skulle vara nödvändiga för att de skulle accep-
tera den nya reformens förmedlade tankar (Cuban, 1993; Hargreaves, 1994). 
Lärares röster kan spela antingen en underlättande eller hämmade roll när lä-
rarna ska tillämpa läroplanens riktlinjer i sin klassrumsundervisning (Handal 
& Herrington, 2003). De kommer sannolikt att stå emot förändringarna om de 
inte är övertygande om att reformen kommer att avsevärt gynna dem själva 
och deras elever (Thompson, 1992). Lärares undervisning styrs av erfaren-
heter från tidigare läroplaner (Arfwedson & Arfwedson, 2002; SOU, 2007). 
Faktorer som lärarens ålder och yrkesverksamma år har betydelse för lärarnas 
arbete. Den yrkesfärdighet som lärarna får påverkas av vilken läroplan som 
var i bruk under lärarens fem första år i yrket (Arfwedson & Arfwedson, 
2002). 

Det finns en tendens, att lärare tenderar att solidarisera sig med den läroplan 
som gällde när de själva startade i yrket. I den läroplan och i den tidens sam-
hälle och ”skolideologi” gjorde man sina viktigaste investeringar: under de 
första åren i yrket skaffade man sig den grundläggande yrkeskunskapen och 
skaffade sig personliga ”verktyg” för att klara jobbets många krav (Arfwedson 
& Arfwedson, 2002, s. 190). 

 
Om lärarnas förhållningssätt stämmer överens med de syn som förmedlas av 
reformen är det mer troligt att läroplanen följs och tillämpas i klassrummet 
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(Fullan, 2001). En av lärarna i Kleves studie tror inte på reformen och vill inte 
undervisa efter den. Läraren anser att sättet som läraren alltid har undervisat 
på är det bästa sättet. Följden av detta blir att man inte kan förvänta sig att 
läraren genomför läroplanen. De begränsningar som hindrar lärarna från att 
genomföra reformen finns i lärarnas erfarenheter om god undervisning (Kleve, 
2007;2008). 

Att förstå besluten 
Lärarna som ska utföra arbetet måste förstå innebörden med besluten. Lärare 
kan sakna de kunskaper som är nödvändiga för att en ny läroplansreform ska 
genomföras. Reformer kräver ofta att lärare breddar sina kunskaper och fär-
digheter, men de kan även behöva ändra sin inställning för att utveckla ett nytt 
sätt att undervisa (Cuban, 1993). Lärare kan då behöva hjälp att förstå läropla-
nen (Battista, 1994). I Kleves studie (2007) är en av lärarna positiv till refor-
men men har inte förstått besluten samt saknar förmågan att undervisa efter 
den. Läraren förbereder lektioner med ett undersökande arbetssätt som L97 
rekommenderar, men aktiviteterna i klassrummet förblir traditionella bero-
ende på lärarens undervisning, eleverna och undervisningsmaterial. Goodman 
(2000) anser att lärare behöver goda exempel på hur det är att undervisa på ett 
sätt som stämmer överens med reformens visioner. När dessa exempel saknas, 
kan insatser för att genomföra reformen vara meningslösa.  

 

Att kunna följa besluten 
Den andra läraren i Kleves studie (2007) visar att hon tror på och vill genom-
föra läroplansreformen. Hon anser att reformen ökar elevernas möjligheter att 
lära sig matematik, men hon undervisar inte efter läroplanens rekommendat-
ioner i den mån hon själv önskar. Faktorer som hindrar henne är föräldrars 
förväntningar, elevernas krav, den lokala arbetsplanen och brist på tid. Dessa 
faktorer ligger mellan lärarens erfarenhet och lärarens undervisningspraktik 
och påverkar i vilken utsträckning som läraren undervisar enligt läroplanen. 
För den här läraren var det viktigare att följa föräldrars och elevers krav som 
hade traditionell inställning på matematikundervisningen och därmed under-
visade läraren mer från tavlan än vad läraren önskades istället för att studen-
terna fick engagera sig mer i undersökande aktiviteter.  

Förutom att den realiserade läroplanen tolkas av läraren tolkas den också i 
en skolkultur, som också ingår i transformeringsarenan. Skolkultur är en fak-
tor att ta hänsyn till när reform ska genomföras i skolan (Berg, 1999). Skolan 
präglas av olika kulturer och innebär att en läroplansreform behöver ha en 
kulturell förankring vid den enskilda skolan (Hargreaves, 1998). De ramar 
som skolans kultur och pedagogernas inställning och erfarenheter är en del av 
skolans skolkod. Enligt Arfwedson (1983) är en skolkod en samling föreställ-
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ningar hos aktörerna på en skola om vad som är möjligt eller omöjligt att ge-
nomföra. Som nyutbildad lärare kan det vara extra tufft att möta olika skolko-
der. De kommer från en lärarutbildning med sin skolkod och möts av den nya 
skolans kod. En studie som berör skillnader mellan olika skolkoder är Hanna 
Palmérs (2013) som handlar om att beskriva utvecklingen av en yrkesidentitet 
från lärarstudent till nybliven matematiklärare. När lärarstudenterna tog exa-
men var de medlemmar i en gemenskap där de ville reformera matematikun-
dervisningen i skolan. De ansåg att det var viktigt att förändra undervisningen 
i skolan som de själva mött som elever eller under sina praktikperioder till den 
som de mötte på lärarutbildningen. När de började arbeta på skolor blev de 
medlemmar i nya sociala gemenskaper och där matematiken ingick som en 
del av den delade repertoaren. Deras verklighet kom att se annorlunda ut, ma-
tematikundervisningen fick en undanskymd roll i och med att deras tankar om 
att reformera matematikundervisningen blandades snabbt ut med kulturen på 
skolorna som lärarna började arbeta på.  

3.2 Realiseringsarenan – styrdokumentens roll i lärarnas 
praktik 
I matematikundervisningen finns det många faktorer som påverkar undervis-
ningens innehåll. Den formulerade läroplanen är en faktor men den har inte 
potential att styra allt (Linde, 2006). Läroplanen beskriver genom mål och 
kunskapskrav för undervisningen vad som ska undervisas och vad som ska 
uppnås men inte hur lärarna ska undervisa. Läroboksförfattare har också stor 
inverkan på undervisningens innehåll. Läroboken har stor betydelse vid im-
plementeringen av ny läroplansreform och den anses som ett av det viktigaste 
verktyget för att genomföra en ny läroplan (Valverde et al., 2002), trots detta 
har innehållet i läroböckerna inte förändrats särskilt mycket trots att nya läro-
planer införts (Johansson, 2006). Även om läroboken har betydelse för reali-
seringen av reformen är den inte i fokus i denna studie. 

Angående hur lärare anser att de nya styrdokumenten påverkar deras under-
visning är Lundqvist och Lidar (2013) studie intressant. De undersöker hur 
införandet av de nationella proven i Sverige påverkar de val lärare gör i sin 
undervisning. Resultaten visar att de nationella proven har påverkat lärarnas 
undervisning på olika sätt. Fördelarna för många lärare i studien är att de har 
fått ett ”kvitto” på att deras undervisning fungerar och ses som ett sätt att 
stämma av undervisningen mot kursplanens mål. Nationella prov bekräftar lä-
rarnas undervisning samtidigt som de får en bekräftelse på att deras tidigare 
bedömningar har varit på rätt nivå. Nackdelar som lärarna tar upp är arbets-
bördan med nationella prov och det finns också lärare som anser att införandet 
är en misstroendeförklaring mot lärarprofessionen. En del lärare i studien på-
står att fast det har införts nationella prov kan de undervisa som de har gjort 
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tidigare medan andra anser vara sig styrda av proven (Lundqvist & Lidar, 
2013). Lärare som är mer negativt inställda till nationella prov anser att det 
finns en risk att undervisningens innehåll styrs av proven istället för kurspla-
nerna (Lundahl, 2009). Men det kan också finnas en ovilja bland många lärare 
att bedöma sina elever speciellt de elever som riskerar att inte uppnå målen. 
Dessa lärare tror att elevernas motivation och lust att lära minskar av bedöm-
ningen och påstår att de redan vet vad eleverna kan eller inte kan (Wretman, 
2008). Enligt Goodson (2005) nedvärderar proven många elever och påverkar 
även lärarnas inställning till sig själv som engagerande yrkespersoner nega-
tivt.  

Nationella prov skulle kunna användas som ett didaktiskt verktyg för lärare 
för att främja didaktiska processer i större omfattning på olika utbildningsni-
våer men enligt Boesen (2006) är det en outnyttjad resurs. Om nationella prov 
skulle användas som ett didaktiskt verktyg skulle man kunna förutsätta att in-
förandet av nationella prov kan förändra lärares inställning om vad de anser 
vara god undervisning och även förändra deras existerande undervisning (To-
biassen & Tomassen, 2000). 

I nästa kapitel beskrivs kortfattat läroplansreformer i Sverige, med fokus 
på de två senaste reformerna, Lpo94 och Lgr11. Kapitlet handlar också om 
implementeringen av Lgr11. Avsnittet avslutas med en beskrivning av de nya 
styrdokumentens innehåll. 
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Kapitel 4 Den svenska kontexten  

I detta kapitel kommer den svenska kontexten att beskrivas. Vi befinner oss i 
formuleringsarenan. Det handlar om reformer som har genomförts i Sverige 
med tyngdpunkten på den förra läroplanen och den senaste läroplanen, Lgr11 
som nu är i bruk.  

4.1 Läroplansreformer i Sverige 
Den första statliga folkutbildningen, folkskolan infördes år 1842 med nation-
ella styrdokument. Staten fick det yttersta ansvaret för svenska medborgares 
uppfostran och undervisning. Under 1960-talet infördes nioårig obligatorisk 
grundskola och den första nationella läroplanen, Lgr62, som innehöll timpla-
ner och kursplaner. I kursplanerna beskrevs undervisningsmetoder och de 
kunskaper som ansågs viktiga (Richardson, 2010).  

Sju år senare reviderades Lgr62 och ersattes med Lgr69. I början av 1980-
talet var det dags för en ny reform igen, Lgr80, med nationella mål, riktlinjer 
och huvudmoment. Kursplanerna bestod av vägledande delmål årskursvis och 
ämnesvis (Linde, 2006). Fram till i början av 1990-talet hade Sverige ett mer 
centraliserat skolsystem som baserades på elevernas resultat i förhållande till 
varandra och till ett nationellt genomsnitt.  

Under början av 1990-talet genomfördes omfattande förändringar avseende 
Sveriges skolsystem. Lindensjö och Lundgren (2000) beskriver 1990-talets 
skolreformer som troligen de mest omfattande i skolhistorien och helt säkert 
de som skett snabbast. Under 1990-talet infördes bland annat ny läroplan, ett 
förändrat styrsystem och huvudansvaret för skolan flyttades till kommunerna. 
Det lokala inflytandet ökade och den centrala styrningen minskade. Reformen 
motiverades med att det fanns ett behov av ökad effektivitet och kvalitet för 
skolans verksamhet samt att skolan skulle anpassas efter lokala behov (SOU, 
2014). År 1994 författades en ny läroplan, Lpo94 för att bättre passa de nya 
förutsättningarna. Lpo94 är en förkortning av läroplan för det obligatoriska 
skolväsendet, förskoleklassen och fritidshemmet. Grundskolan, grundsärsko-
lan, sameskolan och specialskolan räknades till det obligatoriska skolväsen-
det. Styrningen gick från direkt styrning till indirekt styrning (Lundquist, 
1992), vilket innebar en förskjutning från att tidigare läroplan och kursplan 
styrde undervisningens innehåll och metoder till att Lpo94 blev målbaserad 
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och resultatstyrd. Läroplanen innehöll mål att uppnå och mål att sträva mot 
för årskurs 5 och årskurs 9 och det var kommunens ansvar att de efterföljdes. 
Varje skola skulle själva studera kursplanerna och skriva lokala kursplaner. 
Undervisningens innehåll skulle bestämmas på skolorna tillsammans med ele-
verna (Linde, 2006). Läraren fick själv ansvar för att tolka målen, planera och 
genomföra undervisning utifrån läroplan och kursplan. Det var upp till varje 
enskild lärare att välja metoder för att alla elever skulle uppnå målen. Bakom 
friheten fanns också en indirekt styrning från Skolverket. Skolverket fick an-
svar för utvärdering, uppföljning, att handleda skolorna samt utformandet av 
nationella prov. För att kontrollera måluppfyllelsen genomförde årskurs 5 och 
9 nationella prov som testade den lägsta nivån.  

Kommunerna, skolorna och lärarna fick kort tid på sig att ställa om till 
Lpo94 (SOU, 2014). Det stora handlingsutrymmet lärarna fick att forma sin 
undervisning medförde en del svårigheter (Pierre, 2007). Kompetensutveckl-
ing kring den nya läroplanen rekommenderades, men uteblev för många lärare 
(Skolverket, 2008a). Lärarna kände sig osäkra på hur Lpo94 skulle tolkas, vil-
ket medförde att läromedlet ofta fick stå för tolkningen av målen (Skolverket, 
2003a). Enligt rapporten (SOU, 2014) hade reformen kunnat lyckas om im-
plementeringen hade skötts bättre och genomförts i samspråk med lärarna.  

4.1.2 Implementering av Lgr11  
Eftersom Lpo94 ansågs vara otydlig och för generell (SOU, 2007) samt att 
bedömningskriterierna var diffusa med sina olika uppnående- och strävansmål 
som endast fanns definierade för årskurs 5 och 9, fick skolan och lärarna både 
tolka och tillämpa kursplanen. Det fanns inga riktlinjer för vilket innehåll 
undervisningen skulle ha för att eleverna skulle nå målen. Läroplansreformen 
som skedde på 1990-talet präglas av osynlig pedagogik (se Harling, Hansen, 
& Lindblad, 2008; Hemmi & Berg, 2012). Allt detta sammantaget ledde till 
att regeringen beslutade att staten behövde ta större ansvar än tidigare. De nya 
styrdokumenten, Lgr11 infördes.  

Implementeringsarbetet av den nya läroplanen, Lgr11, skedde i två steg. 
Det första steget, år 2008-2009 var att fastställa kunskapsmål för årskurs 3 i 
svenska och matematik. Dessa mål definierade lägsta nivå för vad alla elever 
ska uppnå. Majoriteten av eleverna var tänkta att sträva längre i sitt lärande än 
att bara uppnå minimikraven. Året efter, 2009, infördes även nationella prov 
för årskurs 3 i dessa ämnen, med syfte att stödja en likvärdig och rättvis be-
dömning (Skolverket, 2012a). I det andra steget, år 2011, fick hela grundsko-
lan och gymnasieskolan nya styrdokument, Lgr11. Den nya läroplanen och de 
nationella proven hade nu som syfte att stödja lärarna med tydligare riktlinjer 
för innehåll och kunskapskrav (Skolverket, 2012b). Precis som den tidigare 
läroplanen, Lpo94 föreslår inte den nya svenska läroplanen, Lgr11, undervis-
ningsmetoder, material, läroböcker, lektionsplaneringar eller prov (jfr Hemmi 



29 
 

& Berg, 2012). Läraren har fortfarande frihet och handlingsutrymme att själv 
bestämma vad som ska göras på lektionerna. Förutom att styrdokumenten syf-
tar till att ge stöd för läraren kan man också se det som ökad statlig styrning 
genom att Lgr11 har tydligare fokus på standardisering och kontroll (Englund, 
Forsberg & Sundberg, 2012). Kontroll och granskning har blivit mer centralt 
i skolpolitiken då måluppfyllelsen ska följas upp genom nationella prov och 
skolinspektionens tillsyn (Jarl & Rönnberg, 2010). 

De nya styrdokumenten i Sverige har som tidigare läroplaner genomförts 
genom en top-down implementering som påverkar lärarna som ska genomföra 
besluten. De kontrollstrategier som finns i Sverige som är kopplade till top-
down är kursplaner med kunskapskrav och nationella prov. De egenmaktstra-
tegier som kan ses i Sverige är krav på lärarlegitimation, lärarlyftskurser och 
Skolverkets fortbildningssatsning för alla matematiklärare, Matematiklyftet. 
Dessa strategier syftar till öka kraven på lärarbehörighet och att lärare ska an-
ställas mer selektivt. Dessutom handlar egenmaktstrategierna om kompetens-
utveckling för lärare som kan leda till att lärarna blir mer professionella (se 
Porter et al., 1991). 

4.2 Formuleringsarenan – styrdokument i Sverige 
Styrdokumenten i Sverige består av skollag, läroplan och nationella prov 
(Skolverket, 2011). Styrdokumenten beslutas på formuleringsarenan och är 
riktlinjer för undervisningen som lärarna är tvingade att följa, men ett av syf-
tena är att de ska vara ett stöd för läraren (Skolverket, 2010a). När jag använ-
der ordet styrdokument i texten avser jag både läroplan och nationella prov. 

Skollagen beslutas av riksdagen och handlar om regler för olika skolformer 
och fritidshem. Där redogörs för vilka rättigheter och skyldigheter som barn, 
elever och deras vårdnadshavare har. I skollagen beskrivs också vilka skyldig-
heter som huvudmannen har för verksamheten.  

Läroplanen är en förordning som utfärdas av regeringen. Den innehåller 
tre delar, skolans värdegrund och uppdrag, övergripande mål och riktlinjer för 
utbildningen samt kursplaner (Skolverket, 2011). Läroplanen i Sverige är ett 
dokument som anger utbildningens mål, syfte och innehåll. Läroplanen är ett 
styrinstrument men är också tänkt att handleda lärare mot en förnyad under-
visning (Imsen, 1999). 

Nationella provsystemet utvecklas av Skolverket och består av diagnos-
tiska material och ämnesprov. Ämnesproven utgår från kursplanen och de 
kunskapskrav som finns beskrivna. Det finns flera syften med nationella prov. 
En förhoppning är att de dels ska vara ett stöd för läraren i likvärdig och rättvis 
bedömning av elevernas kunskaper, dels ska de också vara ett stöd vid plane-
ring av en undervisning som gynnar elevernas kunskapsutveckling 
(Skolverket, 2010a, 2010b).  
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4.2.1 Kursplanen i matematik 
Kursplanen delas in i centralt innehåll, förmågor och kunskapskrav. Dessa 
områden har fanns även med i den tidigare läroplanen men är nu tydligare 
framskrivet. Kursplanen innehåller en beskrivning av ämnet samt syften och 
mål för matematikundervisningen. Ett viktigt syfte är att: ”undervisningen ska 
bidra till att alla eleverna utvecklar intresse för matematik och tilltro till sin 
förmåga att använda matematik i olika sammanhang” (Skolverket, 2011, s. 
62). I avsnittet om matematikämnets syfte finns de förmågor beskrivna som 
eleverna ska ges förutsättningar att utveckla i undervisningen. De fem mate-
matiska förmågorna som ska genomsyra det centrala innehållet är: 
 

 Problemlösning 
 Begreppsförståelse 
 Metoder 
 Resonemang 
 Kommunikation  

 
Det centrala innehållet består av sex områden och är uppdelade efter årskur-
serna 1-3, 4-6 och 7-9. Dessa områden är:  
 

 Taluppfattning och tals användning 
 Algebra 
 Geometri 
 Sannolikhet och statistik 
 Samband och förändring  
 Problemlösning.  

 
 
Godtagbara kunskaper för kunskapskraven är formulerade och ska bedömas i 
slutet av årskurs 3, 6 och 9. För årskurs 3 är kraven formulerade för att mäta 
den lägsta nivån för godtagbara kunskaper (Skolverket, 2011). Kunskapskra-
ven är beskrivna utifrån förmågorna.  

Enligt Skolverket (2012c) utgår kursplanen i Lgr11 från samma syn på ma-
tematikämnet som i den tidigare läroplanen. Det som betonas är att eleverna 
ska få möjlighet att utveckla förmågan att kommunicera matematik med olika 
uttrycksformer och att eleverna ges möjlighet att använda matematik i olika 
sammanhang. Lgr11 har ett tydligare fokus på utveckling av begrepp-, reso-
nemang-, kommunikation- och problemlösningsförmågan (Skolverket, 
2012b). Problemlösning är tydligt framskrivet och finns med både som en för-
måga och ett centralt innehåll. Förmågorna i kursplanen är mycket generellt 
beskrivna och går in i varandra. Det finns ingen tydlig definition på vilket sätt 
de ska beaktas i undervisningen, vilket lämnar stort tolkningsutrymme för lä-
rarna. Förutom att eleverna ska utveckla matematiska förmågor ska eleverna 
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utveckla kunskaper om matematikens användning i vardagen samt kunna 
tolka vardagliga och matematiska situationer (Skolverket, 2011). I både 
Lpo94 och Lgr11 är elevernas rätt att få utvecklas i sin egen takt (som är ett 
kriterium för osynlig pedagogik) tydligt framskrivet. Undervisningen ska utgå 
från varje enskild individs behov, förutsättningar och erfarenheter 
(Skolverket, 2006, 2011). 

Lgr11 har ett tydligare fokus på standardisering och ökad statlig kontroll 
på undervisningens innehåll och utfall (Englund, Forsberg, & Sundberg, 
2012). Intentionerna med tydligare bedömningskriterium för elevers kun-
skaper är en styrning mot synlig pedagogik. För lärare som arbetar i årskurs 1 
till 3 är den största förändringen med den nya läroplanen att det nu finns mål 
och kunskapskrav definierade för årskurs 3. Tidigare fanns endast uppnående- 
och strävansmål definierade för årskurs 5 och därmed inga särskilda definie-
rade mål att uppnå för årskurs 1 till 3. 

4.2.2 Nationella prov  
Förutom att Skolverket vill att de nationella proven ska stödja en likvärdig och 
rättvis bedömning, så ska också de nationella proven bidra till att konkretisera 
kursplanerna och öka måluppfyllelsen hos eleverna. Ett ytterligare syfte är att 
de kan vara ett underlag för utvärdering av i vilken omfattning kunskapskra-
ven uppfylls på skolnivå, på huvudmannanivå och på nationell nivå 
(Skolverket, 2010b, 2012a). Nationella prov som är obligatoriska för alla ele-
ver i årskurs 3, 6 och 9, används alltid för summativ bedömning, men de kan 
också användas formativt för att gynna elevernas matematikutveckling.  

Förutom de nationella proven i matematik finns det också ett bedömnings-
material som är framtaget av PRIM gruppen i samarbete med Skolverket. 
Materialet avser att ge stöd för att utveckla lärarnas kompetens att bedöma 
elevernas kunskapsutveckling i matematik. Från och med januari 2014 finns 
också ett stödmaterial för årskurs 1 till 9: ”Bedömning för lärande i matema-
tik”. Materialet är tänkt som ett stöd för lärarens formativa bedömning av ele-
vers kunskapsutveckling och som ett underlag för att eleven själv ska se sitt 
lärande (Skolverket, 2014). 

I detta kapitel som utgår från formuleringsarenan har jag behandlat de re-
former som har genomförts i Sverige, speciellt med fokus på den tidigare lä-
roplanen, Lpo94, och den senaste läroplanen Lgr11. Nästa kapitel beskriver 
den metod jag har använt i studien.  
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Kapitel 5 Metod 

Metodkapitlet är uppdelat i fem avsnitt. Första avsnittet beskriver utformning 
av studien tillsammans med syfte och forskningsfrågor. I andra avsnittet redo-
visas de val och reflektioner som gjorts avseende forskningsansats och metod-
val i syfte att belysa mina forskningsfrågor. Vidare redogör jag för de metoder 
som används för att få mer kunskap om lärarnas röster om styrdokumenten. 
Det tredje avsnittet beskriver den kvalitativa delen och i det fjärde avsnittet 
beskriver den kvantitativa delen mer ingående utifrån urval, genomförande 
och analys. Det femte avsnittet avlutas med vilka forskningsetiska övervägan-
den som gjorts i den här studien. 

5.1 Studiens syfte och forskningsfrågor 
Studien fokuserar på hur lärare som arbetar årskurs i 1 till 3 i en kommun 
förhåller sig till de nya styrdokumenten och hur reformen har påverkat deras 
matematikundervisning. Syftet med studien är att belysa och beskriva refor-
men ur lärarnas perspektiv för att få ökad kunskap om vilka förutsättningar 
som finns för att implementera nya styrdokument och styra skolans undervis-
ning. Jag undersöker lärarnas röster angående styrdokumenten (som introdu-
cerades 2011 i och med införandet av Lgr11) och lärarnas röster avseende 
målen och de nationella proven för att se vilka förutsättningar som ges för att 
implementera de nya styrdokumenten. Jag använder kvantitativ och kvalitativ 
metod för att kartlägga lärarnas röster. De två forskningsfrågor som ställs är 
följande: 
 

 Hur förhåller sig lärare till de nya målen och de nationella proven i 
matematik i årskurs 3?  
 

 Vilken roll har styrdokumenten fått i lärares praktik? 
 
Forskningsfrågorna har olika perspektiv. Den första forskningsfrågan handlar 
om lärarnas röster och erfarenheter av reformen och de nya målen och de nat-
ionella proven för årskurs 3. Den andra forskningsfrågan handlar om hur re-
formen har influerat lärarnas undervisning och hur deras skolor har organise-
rat arbetet för att arbeta efter de senaste styrdokumenten. Det som analyseras 
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är det som lärare berättar och skriver att de gör. Genom intervjuer och enkät-
svar fick jag en inblick i lärarnas erfarenheter, hur lärare tolkar Lgr11 samt 
hur de tar in den i sin undervisning. Med andra ord hur lärarna i studiens rea-
liseringsarena beskrivs.  

5.2 Forskningsansats och metodval 
Både kvalitativ och kvantitativ metod användes för att undersöka hur lärare 
förhåller sig till reformen och dess påverkan på deras undervisning. I ana-
lysens första skede använde jag enkäter med öppna svarsalternativ samt inter-
vjuer för att undersöka och kartlägga fältet. Jag ville undersöka och tolka lä-
rarens perspektiv och verklighet utifrån vad läraren själv beskrev. Lärare in-
tervjuades i avsikt att få kännedom om vad enskilda lärare hade för erfaren-
heter för att se vilka olika typer av röster som kunde finnas. Jag valde att inte 
observera lärarna i klassrummet eftersom studiens syfte handlar om lärarnas 
röster. Med kvantitativ metod ville jag undersöka aspekter av resultaten i den 
kvalitativa undersökningen och testa dem i större skala, en hel kommun. Det 
var lärarnas erfarenheter av huruvida den nya läroplanen och de nationella 
proven utgjorde ett stöd eller en begränsning för lärarnas matematikundervis-
ning och bedömning av elevers matematikkunskaper som var intressanta för 
den här studien. En övergripande bild av studien och de metoder som använ-
des presenteras i tabell 1. 

Tabell 1. Metodval och forskningsfrågor 

 
För att illustrera tidsordningen för de olika metoderna som har används i stu-
dien presenteras figur 5. 

 
Figur 5. Datainsamling 

Enkät 1 
2010

Intervjuer 
2010

Enkät 2 
2011

Intervjuer 
2011-2012

Enkät 3 
2012

                         Metod 
  
Forskningsfrågor  

Enkät 1 
2010 

Enkät 2 
2011 

Intervjuer 
Lärare 2010-
2012 

Enkät 3 
2012 

Hur förhåller sig lärarna som arbetar års-
kurs 1-3 till de nya målen och nationella 
proven i matematik? 
 

X X X X 

Vilken roll har kursplanen i matematik fått 
i lärarnas praktik enligt lärarna? 
 

X X X X 
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5.3 Kvalitativ metod 
Kvalitativa data samlades in med hjälp av enkäter och intervjuer. Dessa sam-
lades in under åren 2010 till 2012. Det övergripande syftet med enkäterna och 
intervjuerna var att få mer kunskap om hur den nya kursplanen fungerade och 
hur den användes i klassrummet. Speciellt undersökte jag hur lärare från års-
kurs 1 till årskurs 3 betraktade målen för årskurs 3 i matematik i förhållande 
till sin egen klass och undervisning.  

5.3.1 Enkät 1 
Motivet för att använda enkäter var att få information om vad en större grupp 
lärare hade för röster om matematikundervisning. År 2010 skickades den 
första enkäten ut (se bilaga 2) från kommunens utvecklingsledare till alla rek-
torer och ”mattepiloter” (ämnesrepresentanter i matematik) på varje enskild 
skola i en stor kommun. Rektorer och mattepiloter uppmanades att skicka en-
käten vidare till lärare som arbetade från årskurs 1 till årskurs 3. Kommunen 
har 32 grundskolor med årskurs 1 till 3. Tretton lärare (elva kvinnor och två 
män) svarade på enkäten. Samtliga lärare hade lärarutbildning men två lärare 
saknade matematikbehörighet. Lärarna som svarade på enkäten hade arbetat 
minst i tre år som lärare. Den som hade arbetade längst som lärare hade 40 års 
erfarenhet av yrket. 

Enkäten var explorativ och omfattande med ambitionen att undersöka fäl-
tet. Ändamålet med enkäten var att identifiera frågor som skulle vara intres-
sant att fördjupa sig mer inom. Den innehöll olika typer av frågor, med både 
fasta svarsalternativ och öppna frågor. Många olika områden berördes, till ex-
empel lärarnas tankar och funderingar om deras matematikundervisning, 
material, mål och bedömning (se bilaga 2). 

5.3.2 Enkät 2 
Utifrån resultatet i den första enkäten och de första intervjuerna såg jag många 
intressanta aspekter att fortsätta fokusera på som till exempel lärarnas röster 
om de nya målen och nationella prov för årskurs 3 i matematik. En andra enkät 
skapades, bestående av utvalda öppna frågor från den första enkäten och den 
handlade om styrdokument och bedömning (se bilaga 3). Jag valde att inrikta 
mig på lärarnas röster om styrdokumenten och bedömning i ljuset av aktuella 
reformen med en ny läroplan.  

Enkät 2 besvarades av lärare på en informationsträff om målen i årskurs 3. 
Informationsträffen anordnades av kommunens matematikutvecklare hösten 
år 2011. 28 lärare (25 kvinnor och 3 män) som var närvarande på träffen sva-
rade på enkäten. Alla lärare som besvarade enkäten hade lärarutbildning men 
några saknade behörighet i matematikämnet. De flesta lärare som svarade på 
enkäten hade mer än fem års erfarenhet av undervisning, men det fanns några 
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som inte hade någon erfarenhet alls av undervisning. Ungefär en fjärdedel (41 
lärare) av lärarna i årskurs 1 till 3 besvarade frågor som fanns med i både enkät 
1 eller 2. Detta vilket gör att urvalet inte kan betraktas som representativt för 
alla lärare i de lägre åldrarna i kommunen. 

5.3.3 Intervjuer  
Genom användandet av intervjuer skapades möjligheter för mer detaljerad in-
formation om lärarnas röster om de nya styrdokumenten i matematik för års-
kurs 3. Lärare som arbetade i årskurs 3 var av särskilt intresse då deras elever 
skulle genomföra nationella prov. Jag valde att använda semistrukturerade in-
tervjuer och skickade frågorna till alla lärare i god tid innan samtalet för att de 
skulle få möjlighet att förbereda sig. Intervjuguiden innehöll specifika fråge-
ställningar av öppen karaktär och var indelade in i olika teman som exempel-
vis mål och bedömning (se bilaga 1). Frågorna i intervjuguiden följdes tämli-
gen noggrant, samtidigt som jag hade en intention att inte styra läraren i för 
stor utsträckning. Det fanns också tillfälle att ställa följdfrågor. Lärarna gavs 
möjlighet att med egna ord beskriva deras matematikundervisning i förhål-
lande till styrdokumenten. Även om jag styrde samtalet förekom det att lärarna 
själva tog initiativ till vissa teman i intervjuguiden eller gick tillbaka till tidi-
gare frågor.  

För att lärarna skulle känna sig bekväma vid intervjutillfället genomfördes 
intervjun i enlighet med lärarnas önskemål, de fick bestämma tid och plats. 
Varje intervju tog 20-30 minuter att genomföra. Fyra av lärarna som besvarade 
enkät 1 intervjuades under 2010. Under år 2011-2012 intervjuades ytterligare 
sex lärare. Lärarna kontaktades via e-post eller telefon. Totalt genomfördes tio 
intervjuer med lärare som arbetade årskurs 1 till 3. Lärarna, samtliga kvinnor, 
kom från fem olika skolor i samma kommun. Sju av lärarna undervisade i 
årskurs 3 under intervjutillfället. Vid två tillfällen under våren år 2012 träffade 
jag två lärare som arbetade i årskurs 3 för intervjuer. Våra träffar genomfördes 
en gång före de nationella proven och det andra tillfället efter att klassen hade 
genomfört de nationella proven. Den andra intervjun genomfördes för att få 
höra lärarnas reflektioner om de nationella proven. 

5.3.4 Analys 
I studiens kvalitativa analys beskrivs och tolkas de intervjuade lärarnas utsa-
gor och lärarnas enkätsvar med avseende på målen och de nationella proven 
för årskurs 3 i matematik. I min tolkning av det empiriska materialet är det 
lärarnas röster som står i fokus. Samtliga intervjuer dokumenterades med hjälp 
av ljudupptagning som sedan transkriberades ordagrant av mig. Transkript-
ionerna gjorde det möjligt att återvända till intervjuerna, vilket har varit en 
hjälp för tolkning och analys. Genom användning av en intervjuguide gavs en 
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struktur och lärarnas uttalanden kunde lättare jämföras. Enkäterna som bestod 
av öppna frågor sammanställdes på liknande sätt som intervjuerna för att se 
mönster och teman i svaren som därefter kategoriserades in i grupper. Jag läste 
igenom datainsamlingen flera gånger och gjorde kommentarer. Därefter tit-
tade jag på likheter och skillnader och kategoriserade utifrån mina frågeställ-
ningar och andra områden som tydligt kom fram i analysen. Teman som kom 
fram var stöd och kontroll. Lärarna hade både positiva och negativa erfaren-
heter om de nya målen och de nationella proven. Ett annat tema var påverkan, 
det fanns lärare som uttryckte att styrdokumenten hade påverkat och inte på-
verkat deras matematikundervisning. Resultatet av analysarbetet redovisades 
i ett konferensbidrag (se Hemmi & Berg, 2012).  

5.3.5 Metoddiskussion för kvalitativ studie 
Jag har valt att använda tillförlitlighet och äkthet som kvalitetskriterier för den 
kvalitativa delen av studien (Bryman, 2008). Jag har beskrivit studien så tyd-
ligt som möjligt för att resultaten ska kunna upprepas och förväntas ge samma 
resultat i en liknande kontext. Samtliga intervjuade lärare i studien är kvinnor, 
vilket skulle kunna påverka resultatet, men då majoriteten av lärarna som ar-
betar med de yngre eleverna är kvinnor är detta att betrakta som en rättvisande 
bild av den aktuella kontexten i varje svensk skola. Därför är de kvinnliga 
lärarna lämpliga att intervjua då det gör metoden överförbar till andra kom-
muner i Sverige. Vid intervjuerna använde jag en intervjuguide. För att öka 
pålitligheten i svaren skickades frågorna ut i förväg till de intervjuade. Detta 
för att förhindra att mina frågor var styrande och i så fall skulle inverka på 
svaren. Intervjuerna spelades in och transkriberades. När transkriberingarna 
var färdiga lyssnade jag på intervjuinspelningarna flera gånger, samtidigt som 
jag läste igenom transkriberingarna för att säkerhetsställa att allt har skrivits 
ner korrekt. För att öka trovärdigheten erbjöds de intervjuade lärarna att få 
läsa de transkriberade intervjuerna, men ingen av lärarna önskade det. 

Min handledare hjälpte mig med granskningen av det empiriska materialet. 
Analyserna är strikt transkriberade utan personliga värderingar om vad läraren 
har uttryckt i intervjuerna eller i enkäterna. För att tydliggöra min förförståelse 
så är jag utbildad grundskolelärare Ma/No 1-7 och har undervisat i matematik 
i mer än tio år i åldrarna förskoleklass till årskurs 6. Jag har gett en objektiv 
och rättvis bild av vad de lärare som deltagit i studien har uttryckt i undersök-
ningen. 

Om studien har eller kommer att medverka till förändringar för lärares si-
tuation är dessa svåra att förutse. Min primära målgrupp för denna studie är 
skolledare, rektorer och politiker på kommun- och nationell nivå för att ge mer 
kunskap om vilka förutsättningar den nya läroplanen har att styra skolan. För-
hoppningsvis kan det leda till att skapa bättre förutsättningar för lärarna som 
ska realisera läroplanen.  
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5.4 Kvantitativ metod. 
Resultaten i den kvalitativa delen (se Hemmi & Berg, 2012) undersöktes i 
större skala med hjälp av en mer omfattande enkät. Fokus i denna studie är 
lärarnas erfarenheter om vilken styrning och guidning den nya läroplanen och 
de nationella proven har i lärarnas matematikundervisning. Enkäten var om-
fattande och frågorna behandlade bland annat lärarnas matematikundervis-
ning, styrdokument, bedömning, kompetensutveckling, samarbete, lärarnas 
bakgrund, utbildning och läromedel.  

5.4.1 Enkät 3 
Enkäten bestod främst av fasta svarsalternativ samt några öppna frågor (se 
bilaga 4). En femgradig Likertskala användes, med svarsalternativen: instäm-
mer inte alls, instämmer i liten utsträckning, tveksam, instämmer i stor ut-
sträckning samt instämmer helt. Många frågor var formulerade som påståen-
den som respondenten fick ta ställning till. Fyrtio påståenden formulerades 
utifrån resultaten i tidigare intervjuer och enkäter. Frågorna behandlade den 
nya läroplanen och de nationella proven och var baserad på autentiska utta-
landen från lärarna (jfr Oppenheim, 1998).  

5.4.2 Urval och genomförande 
Undersökningen genomfördes i augusti år 2012 under en studiedag för kom-
munens alla lärare. Studiedagen som var en uppstart på kommunens matema-
tiksatsning anordnades av ett samarbetsprojekt mellan högskolan och kommu-
nen. Antalet lärare som besvarade enkäten var 253 stycken och samtliga arbe-
tade från förskoleklass till årskurs 3. 

Bortfall  
Inget externt bortfall fanns eftersom alla närvarande lärare på studiedagen sva-
rade på enkäten. Lärare som angav att de hade förskollärarutbildning och ar-
betade i förskoleklass (23 stycken) föregående läsår exkluderades ur studien. 
Detsamma gäller för de sex lärare som arbetade i särskolan som inte inklude-
rades. Anledningen var att de inte arbetade med nationella prov och inte mot 
skolans läroplan i samma utsträckning. Sammanlagt exkluderades 29 lärares 
enkätsvar. kvarvarande 224 enkätsvar analyserades. 

Av de frågor som hade fasta svarsalternativ var det interna bortfallet 9,3 %, 
vilket betraktas som måttligt (Widaman, 2006). I början av enkäten var svars-
frekvensen högre och det interna bortfallet var 5,4 % på första frågan och 4,6 
% på den andra frågan, vilket kan betraktas som ganska lågt. I slutet av enkä-
ten med frågor om mål och nationella prov var det interna bortfallet 12,8 %, 
vilket, enligt Widaman (2006), bedöms som måttligt. En orsak till att det in-
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terna bortfallet ökade kan vara att det var en omfattande enkät och att respon-
denterna tröttnade att fylla i enkäten mot slutet. En annan orsak skulle kunna 
vara att det fanns lärare som inte hade genomfört nationella prov och då hade 
svårigheter att svara på dessa frågor. I tabell 2 finns en beskrivning av urvalet 
för enkät 3, angående lärares ålder, examinationsår, lärarerfarenhet och mate-
matikerfarenhet. 

Tabell 2. Beskrivning av urvalet 

Variabel M SD 

Ålder (24-66 år) 47,83 10,26 
Examinations år (1969-2012) 1990,93 12,53 
Lärarerfarenhet (1-43 år) 22,07 12,53 
Matematikerfarenhet (1-42 år) 15,48 11,52 

Totalt var 93,64 % av lärarna kvinnor, 6,36 % män och 4 stycken lärare uppgav inte 
sitt kön. 

5.4.3 Analys 
Vid sammanställningen kodades svaren på frågorna till siffror. Data i enkäten 
(ordinaldata) omvandlades i enlighet med Karlberg (2011) till intervalldata 
genom att de summerades i delskalor där svaren på flera frågor ingick. I stu-
dien genomfördes statistisk analys med hjälp av programmen SAS och SPSS. 
Om en fråga hade fem svarsalternativ, kodades varje svarsalternativ 1-5 och 
fördes in i SPSS-programmet. Svaren på de öppna frågorna sammanställdes 
för att kunna se mönster och teman i svaren och därefter kategoriserades sva-
ren in till grupper. Slutligen kodades de kvalitativa kategorierna numeriskt och 
fördes i SPSS-programmet. Varje frågeformulär fick ett löpnummer, den ano-
nyme läraren som besvarat enkäten fick ett identitetsnummer. Den statistiska 
analysen baseras på objektiva numeriska data. Resultatet av analysarbetet har 
redovisats i ett konferensbidrag (se Berg, Hemmi, & Karlberg, under tryck-
ning). 

Faktoranalys  
För att undersöka om det fanns några samband mellan de 40 påståenden rö-
rande mål och bedömning genomfördes en faktoranalys. Med hjälp av en fak-
toranalys fick jag se om påståenden grupperades sig i delskalor. Faktorana-
lysen resulterade i att 28 påståenden hamnade i fem faktorer med ett Eigenva-
lue som översteg 1. Tolv frågor togs bort då de hade en faktorladdning som 
understeg 0,40 (Sharma, 1996 s. 118). I tabell 3 redovisas de påståenden som 
handlar om nationella prov som stöd för lärarens undervisning och bedömning 
av elevers kunskaper. 
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Tabell 3. Faktor 1 
Variabler Laddning 

Resultat av nationella prov hjälper mig att utveckla min undervisning. 0,70 

Nationella proven är ett bra stöd för mig som lärare i min egen bedömning av 
elevers kunskaper. 0,66 

Nationella proven ger en tydlig bild vilka kunskaper eleven har utvecklat.  0,60 

Nationella prov ger mig bra underlag för individuella utvecklingsplan. 0,53 

Nationella prov konkretiserar kursplanens mål. 0,53 

Nationella proven är en diagnos för läraren för att veta vad som behöver trä-
nas mer på. 0,52 

Nationella prov hjälper mig inte att identifiera elever som behöver extra sti-
mulans. -0,26 

 
Sista påståendet i faktor 1: ”Nationella prov hjälper mig inte att identifiera 
elever som behöver extra stimulans” togs bort då faktorladdningen hade ett 
värde under 0,40. I tabell 4 visas påståenden som handlar om målen och kun-
skapskraven för årskurs 3. 

 
Tabell 4. Faktor 2 
Variabler Laddning 

Kunskapskraven hjälper mig att fokusera på det som är viktigast i min under-
visning. 0,56 

De nya målen 2008 och styrdokumentet Lgr11 har påverkat min matematik-
undervisning. 0,56 

Målen för åk 3 hjälper mig att få en uppfattning om elevens utveckling.  0,51 

Det är bra med tidigare målbeskrivning för åk 3 jämfört med åk 5.  0,49 

Det är för tidigt att ställa gemensamma kunskapskrav för alla elever i åk 3 ef-
tersom barn mognar i olika takt. -0,33 

 
I faktor 2 togs påståendet: ”Det är för tidigt att ställa gemensamma kunskaps-
krav för alla elever i åk 3 eftersom barn mognar i olika takt” bort då laddningen 
hade ett värde under 0,40. I tabell 5 visas påståenden som berör de nationella 
proven och målen. Som att de nationella proven skapar oro, innebär för 
mycket arbete och innehåller för lätta uppgifter. Tabellen innehåller också på-
ståenden som behandlar miniminivån på målen.  
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Tabell 5. Faktor 3 
Variabler Laddning 

Nationella prov gör elever och föräldrar oroliga i onödan. 0,71 

Nationella proven gör eleverna nervösa.  0,58 

Nationella prov innebär alldeles för mycket arbete, man vet ändå vad ele-
verna kan. 0,48 

Uppgifter i nationella prov är för lätta för att hjälpa mig få syn på de elever 
som kan lära sig mycket mera. 0,36 

Det är svårt att lägga ribban högre eftersom enbart miniminivån är beskrivet i 
styrdokumentet. 0,26 

Målen är för lågt ställda för flesta elever i slutet av åk 3. 0,23 

 
I faktor 3 togs tre påståenden: ”Det är svårt att lägga ribban högre eftersom 
enbart miniminivån är beskrivet i styrdokumentet.”, ”Uppgifter i nationella 
prov är för lätta för att hjälpa mig få syn på de elever som kan lära sig mycket 
mera.” och ”Målen är för lågt ställda för flesta elever i slutet av åk 3” bort för 
att laddningen hade ett värde under 0,40. I tabell 6 visas påståenden som hand-
lar om matematiska förmågor och om skolan vidtar åtgärder för de som inte 
når målen samt två frågor som handlar om möjligheten att nationella prov rät-
tas olika för olika elever och beroende på vilken lärare som rättar.  

Tabell 6. Faktor 4 
Variabler Laddning 

Jag tror att proven rättas olika för olika elever. 0,72 

Jag tror att proven blir rättade på olika sätt beroende på vilken lärare som 
rättar. 0,69 

Jag tänker på de olika matematiska förmågorna då jag planerar mina lekt-
ioner. -0,31 

Min skola vidtar åtgärder för de elever som inte når målen i åk 3 i matema-
tik. -0,32 

 
I faktor 4 togs påståendena: ”Jag tänker på de olika matematiska förmågorna 
då jag planerar mina lektioner” och ”Min skola vidtar åtgärder för de elever 
som inte når målen i åk 3 i matematik” bort då faktorladdningen hade ett värde 
under 0,40 (även när värdena för svaren vändes). I tabell 7 visas påståenden 
som handlar om att läroplanen och de nationella proven ger stöd och borde ge 
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mer stöd i undervisningen samt att det är svårt att hinna med läroplanens in-
nehåll på tre år. Andra påståenden i faktor 5 handlar om att nationella prov tar 
mycket tid och att lärare vet innan nationella prov vilka elever som har det 
svårt samt att läraren är objektiv vid rättning och bedömning. 

Tabell 7. Faktor 5 
Variabler Laddning 

Styrdokumentet för åk 3 borde vara mer konkret för att kunna guida mig i 
min undervisning. 0,52 

Jag vet redan innan nationella proven vilka elever som har det svårt. 0,39 

Det är svårt att hinna med allt som är beskrivet i Lgr11 på tre år. 0,39 

Jag är objektiv när jag rättar och bedömer nationella prov. 0,35 

Nationella proven tar mycket tid att förbereda, utföra och efterarbeta. 0,33 

Lgr11 ger mig konkret stöd för hur jag ska planera och genomföra min ma-
tematikundervisning. -0,38 

 
Fem av påståendena i faktor 5 hade en faktorladdning under 0,40 och togs 
därför bort. Denna faktor bestod då endast av ett påstående. En delskala med 
endast ett påstående bidrar inte med mer information än det enskilda påståen-
det. Därför ströks denna delskala. Slutsatsen av faktoranalysen är att svaren 
på påståendena i enkäten grupperar sig i fyra bakomliggande fenomen, i så 
kallade delskalor. 

5.4.4 Inre konsistens 
De fem faktorlösningar resulterade i fyra delskalor; nationella prov som stöd 
för lärares undervisning och bedömning (stöd), positiv påverkan och stöd (på-
verkan), negativa aspekter angående de nationella proven (oro) och nationella 
prov rättas olika (olika rättning). Den inre konsistensen (Cronbach’s alpha) 
bör vara över 0,70 för att betraktas som acceptabel (Nunnally & Bernstein, 
1994, s. 265). Den inre konsistensen var acceptabel för delskalorna, 1 (stöd, 
α=0,77) och 4 (olika rättning, α=0,75). För delskalorna 2 (påverkan α= 0,63) 
och 3 (oro, α=0,67), var den inre konsistensen något låg. Nedan redovisas de 
fyra delskalorna. I tabell 8 visas delskala stöd som handlar om att nationella 
prov ger stöd för läraren att utveckla sin undervisning och konkretiserar må-
len. Delskalan stöd visar också att nationella prov är ett stöd i lärarens egen 
bedömning och ger en tydlig bild av elevernas kunskaper. 



42 
 

Tabell 8. Variabler för delskala stöd 

Variabler Korrelation 
med total 

Resultat av nationella prov hjälper mig att utveckla min undervisning. 0,62 

Nationella proven är ett bra stöd för mig som lärare i min egen bedömning av 
elevers kunskaper. 0,62 

Nationella prov ger mig bra underlag för individuella utvecklingsplan.  0,48 

Nationella proven ger en tydlig bild vilka kunskaper eleven har utvecklat.  0,53 

Nationella prov konkretiserar kursplanens mål. 0,45 

Nationella proven är en diagnos för läraren för att veta vad som behöver trä-
nas mer på. 0,38 

Notera: α=0,77 
 
 I tabell 9 visas delskala påverkan som handlar om Lgr11:s påverkan på lära-
rens matematikundervisning och att det är bra med tidigare målbeskrivning. 
Dessutom innehåller delskala påverkan kunskapskrav är ett stöd i lärarens 
undervisning och att mål hjälper läraren att få kunskap om elevens utveckling.  

Tabell 9. Variabler för delskala påverkan 

Variabler Korrelation 
med total 

De nya målen 2008 och styrdokumentet Lgr11 har påverkat min matematik-
undervisning. 0,42 

Kunskapskraven hjälper mig att fokusera på det som är viktigast i min under-
visning. 0,49 

Det är bra med tidigare målbeskrivning för åk 3 jämfört med åk 5.   0,35 

Målen för åk 3 hjälper mig att få en uppfattning om elevens utveckling. 0,36 

Notera: α=0,63 
 

I tabell 10 visas delskala oro som handlar om lärarnas röster om att 
nationella prov gör elever nervösa och att elever och föräldrar blir oroliga i 
onödan. I delskala oro ingår också att nationella prov innebär väldigt mycket 
arbete, de som lärare som ändå vet vad eleverna kan.  
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Tabell 10. Variabler för delskala oro 

Variabler Korrelation 
med total 

Nationella prov gör elever och föräldrar oroliga i onödan. 0,69 

Nationella prov innebär alldeles för mycket arbete, man vet ändå vad ele-
verna kan. 0,42 

Nationella proven gör eleverna nervösa.   0,37 

Notera: α=0,67 
 

I tabell 11 visas delskala olika rättning som handlar om likvärdigheten med 
nationella prov. Påståendena beskriver att de nationella proven rättas olika för 
olika elever och att proven kan rättas olika beroende på vilken lärare som rät-
tar. 

Tabell 11. Variabler för delskala olika rättning 

Variabler Korrelation 
med total 

Jag tror att proven rättas olika för olika elever. 0,61 

Jag tror att proven blir rättade på olika sätt beroende på vilken lärare som 
rättar. 0,61 

Notera: α=0,75 
 

Analys av bakgrundfaktorer  
Vid analys av delskalorna undersöktes om det fanns skillnader i lärares röster 
beroende av lärares ålder, lärarerfarenhet, matematikerfarenhet, 
examinationsår före eller efter Lpo94. Det år som läraren tog examen 
användes för att titta närmare på lärare (efter Lpo94) som endast hade arbetat 
med den tidigare läroplanen, Lpo94 som bestod av väldigt generella mål 
jämfört med lärare (före Lpo94) som tog examen före år 1994 som har arbetat 
med en mer detaljerad läroplan, Lgr80.  

Skevhet och toppighet 
Bulmer (1979) menar att data är skev om skevheten är <-1 eller >1. Data är 
toppig eller platt om toppigheten är <-1 eller >1 (Bulmer, 1979). Ju mer 
toppigheten eller skevheten avviker från 0, desto mer avviker svaren från 
optimal normalfördelning. Skevheten och toppighet i data var för två av 
delskalorna (”oro” och ”olika rättning”) inom gränsen för vad som betraktas 
som rimligt. Vid signifikansberäkningar av dessa delskalor användes ett 
parametriskt test (ANOVA). Delskalorna ”stöd” och ”påverkan” var inte 
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normalfördelade och och för dessa delskalor användes det icke-parametriska 
testet Mann-Whitney. 

Tabell 12. Skevhet och toppighet för delskalorna  

 Skevhet  Toppighet  Test  

Stöd 1,04 1,40 Mann-Whitney 
Påverkan -1,16 1,98 Mann-Whitney 
Oro 0,23 -0,93 ANOVA 
Olika rättning -0,26 -0,66 ANOVA 

 

5.4.5 Metoddiskussion för kvantitativ studie 
Kvalitetskriterierna i den kvantitativa delen av studien består av reliabilitet, 
validitet och generaliserbarhet (Bryman, 2008). Vid kodningen av data 
kontrollerades att inga data kodades fel eller matades in fel. Faktoranalysen 
resulterade i 28 påståenden men tolv påståenden togs bort för att de hade en 
faktorladdning som understeg 0,40 (Sharma, 1996 s. 118). I en del studier 
accepteras en lägre faktorladdning men jag har valt att sätta gränsen högre 
vilket minskar risken att det finns variabler som inte passar in i delskalan. 

Den inre konsistensen (ett mått på reliabilitet) var acceptabel för delska-
lorna ”stöd” och ”olika rättning”. Den inre konsistensen var något låg i del-
skalorna ”påverkan” och ”oro”. Delskalorna har ändå används då frågorna 
tydligt mäter ett underliggande fenomen, men resultaten avseende dessa del-
skalor bör betraktas med viss försiktighet.  

En sak som försvårade analysen av data var att det mittersta 
svarsalternativet var ”tveksam”. Svarsalternativet ”tveksam” ligger mellan 
svarsalternativen ”instämmer i liten utsträckning” och ”instämmer i stor 
utsträckning”. Formuleringen kan ha inneburit att lärarna tolkade 
svarsalternativet som ”tveksam/vet ej”. Svarsalternativet skulle sålunda kunna 
tolkats som att läraren inte vill ta ställning. Med tanke på svarsalternativets 
placering i enkäten har det dock behandlats som ett svarsalternativ som 
åsiktsmässigt ligger mellan ”instämmer i liten utsträckning” och ”instämmer 
i stor utsträckning”. Något som styrker att lärarna har tolkat ”tveksam” som 
ett mittenalternativ snarare än ett ”vet ej-alternativ” är att data i hög grad var 
normalfördelad. Om lärarna hade tolkat ”tveksam” som ett ”vet ej-alternativ” 
borde frekvensfördelningen av lärarnas svar ha varit bimodal. 

När man genomför ett flertal statistiska prövningar ökar risken för 
massignifikans. Med en alpha-nivå på 0,05 bör fem procent av beräkningarna 
visa statistisk signifikans, trots att den inte föreligger och tvärtom. I denna 
studie har 32 beräkningar genomförts. Om skillnaderna mellan de olika 
grupperna endast skulle bestå av slumpmässiga signifikanser så borde 
signifikanserna uppgå till en eller två. I studien finns hela åtta statistiskt 
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signifikanta skillnader vilket bör tolkas som att de inte har uppstått av slump. 
Slutsatsen är att det finns verkliga skillnader mellan grupperna. Samtidigt kan 
man inte utesluta att någon av de statistiskt signifikanta skillnader beror på 
slumpen. 

Den sista enkäten var omfattande och hade både fasta svarsalternativ och 
öppna frågor. Påståendena i enkäten utgick från autentiska uttalanden från 
lärarna i den kvalitativa studien vilket ökar validiteten. I enkäten fanns det 
också frågor som mätte samma sak och hade samstämmighet med varandra 
vilket också ökar validiteten. Studiens generaliserbarhet kan betraktas som 
hög eftersom praktiskt taget samtliga lärare som arbetar i årskurs 1 till 3 i en 
kommun har deltagit i studien. Den variation bland lärare som bör finnas i 
populationen (alla 1 till 3 lärare i kommunen) bör rimligtvis stå att finna i 
urvalet.  

5.5 Forskningsetiska överväganden 
Vetenskapsrådet (2002) har i sina forskningsetiska principer fyra huvudkrav 
för att skydda den enskilda individen: informationskravet, samtyckeskravet, 
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Informationskravet har tagits 
hänsyn till genom att samtliga lärare fick information om studiens syfte. 
Dessutom har de fått information om att deras medverkan är frivillig samt att 
de när som helst kan avbryta sin medverkan. Lärarnas samtycke till att delta 
har inhämtas i enlighet med samtyckeskravet. I samband med enkäterna fick 
lärarna ett missivbrev där undersökningens syfte framgick. Lärarna i enkät 2 
och 3 fick också en muntlig information om enkätens syfte. I enkät 3 stod det 
hur lång tid den beräknades ta att fylla i. Lärarna i intervjuerna fick muntlig 
information om undersökningens syfte. Vid intervjuerna fick lärarna också 
information om hur lång tid intervjun beräknades ta. Deltagarna i studien fick 
också information om att de uppgifter som de lämnade används på ett sådant 
sätt att ingen ska kunna identifiera dem. Enligt konfidentialitetskravet har inga 
detaljerade uppgifter som skolornas namn eller lärarnas namn angivits i 
studien i avsikt att skydda lärarnas anonymitet. Presentationen av lärarna från 
intervjuerna skrivs på ett sådant sätt att identifiering inte är möjligt. Varje 
enkätformulär har fått ett kodnummer som identifikation. För att uppfylla 
nyttjandekravet, då det i vissa fall förekommer personuppgifter om lärarna, 
har de insamlade uppgifterna endast använts som underlag i studien. Endast 
jag och mina handledare har haft tillgång till intervjuerna och enkäterna 
(Vetenskapsrådet, 2002). 
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Kapitel 6 Resultat  

I det här kapitlet kommer först att utgå från transformeringsarenan där lärarnas 
förhållningssätt till läroplansreformen; Lgr11 att redovisas. Därefter förflyttar 
vi oss till realiseringsarenan där behandlas hur lärarna anser att reformen har 
påverkat deras matematikundervisning samt hur deras skola arbetar med de 
nya direktiven. Under varje rubrik presenteras resultat som utgår i första hand 
från den kvantitativa studien och kompletteras med exempel från de 
kvalitativa studierna. Varje avsnitt avslutas med en kort sammanfattning.  

6.1 Transformeringsarenan i fokus 
I det här avsnittet presenteras lärarnas röster om mål, kunskapskrav och nat-
ionella prov. Det handlar om vilka förutsättningar (att vilja, att förstå och att 
kunna följa reformen) lärarna uttrycker att styrdokumenten ger i deras mate-
matikundervisning och bedömning. Det är lärarna röster om stöd eller be-
gränsning som kan kopplas till egenmakt och kontroll (se avsnittet 2.3 Imple-
menteringsperspektiv). 

6.1.1 Att vilja genomföra reformen 
Att vilja genomföra en reform handlar om lärarnas positiva och negativa erfa-
renheter av reformen. Tabell 13 innehåller påståenden som handlar om lärar-
nas röster om tidigare målbeskrivning och om målen och kunskapskraven i 
Lgr11 är ett stöd i deras matematikundervisning. 
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Tabell 13. Lärares röster om läroplan som stöd (i procent) 

 Instämmer 
inte alls 

Instämmer 
i liten ut-
sträckning 

Tveksam  Instämmer 
i stor ut-
sträckning 

Instämmer 
helt 

Saknas 

Det är bra 
med tidigare 
målbeskriv-
ning för åk 3 
jämfört med 
åk 5. 
 

0,4 3,1 10,3 30,8 44,6 10,7 

Målen för åk 
3 hjälper mig 
att få en upp-
fattning om 
elevens ut-
veckling. 
 

0,9 4,9 9,4 58,0 13,8 12,9 

Lgr 11 ger 
mig konkret 
stöd för hur 
jag ska pla-
nera och ge-
nomföra min 
matematikun-
dervisning. 
 

4,0 11,2 23,2 48,2 6,3 7,1 

Kunskapskra-
ven hjälper 
mig att foku-
sera på det 
som är viktig-
ast i min 
undervisning. 
 

1,3 1,8 6,3 56,3 25 9,4 

 
Genomgående finns det många positiva utsagor rörande införandet av mål och 
nationella prov i årskurs 3. Endast 3,5 % av lärarna anser att det inte är bra 
med tidigare målbeskrivning eller att målen för årskurs 3 inte stödjer dem att 
få kunskap om elevernas utveckling (5,8 %). Majoriteten av lärarna (81,3 %) 
anser att kunskapskraven hjälper dem att fokusera på det som är viktigast i 
deras undervisning (se tabell 13). Lärare i den kvalitativa studien uttrycker att 
de får stöd i att bedöma och fånga upp elever. Det kan handla om att kunna 
upptäcka elever som har kunskapsbrister och som riskerar att inte uppnå må-
len. Som en lärare formulerar det: ”Jag tycker det är bra med konkreta, nat-
ionella riktlinjer. Lätt att utvärdera elevernas kunskaper” (Lärare enkät 1). Lä-
rarna uttrycker också att de får feedback på vad man ska ägna sig åt i sin 
undervisning. En annan lärare uttrycker sig på följande sätt: 
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Får veta vad eleverna ska träna mer på och vilka resurser som behövs. Ser hur 
elever ligger till och får respons på nivån på undervisningen, ägnar man sig åt 
”rätt” saker (Lärare enkät 2).  

 
Tabell 14 visar påståenden som handlar om lärares röster om vilket stöd de 
nationella proven ger för lärares undervisning och bedömning av elevers kun-
skaper.  

Tabell 14. Lärares röster nationella prov som stöd (i procent) 

 Instämmer 
inte alls 

Instämmer 
i liten ut-
sträckning 

Tveksam Instämmer 
i stor ut-
sträckning 

Instämmer 
helt 

Saknas 

Nationella prov 
konkretiserar 
kursplanens 
mål. 
 

0,4 9,8 19,6 40,6 16,1 13,4 

Nationella prov 
ger mig bra un-
derlag för indi-
viduella ut-
vecklingsplan. 
 

4,0 10,7 16,1 41,5 13,9 13,8 

Resultat av nat-
ionella prov 
hjälper mig att 
utveckla min 
undervisning. 
 

2,2 10,3 17,4 42,0 12,9 15,2 

Nationella pro-
ven är en dia-
gnos för läraren 
för att veta vad 
som behöver 
tränas mer på. 
 

4,0 12,1 12,9 42,0 17,4 11,6 

Nationella pro-
ven ger en tyd-
lig bild vilka 
kunskaper ele-
ven har utveck-
lat. 
 

0,4 10,3 21,4 44,2 10,3 13,4 

Nationella pro-
ven är ett bra 
stöd för mig 
som lärare i 
min egen be-
dömning av 
elevers kun-
skaper. 

0,4 8,5 17,0 38,8 19,2 16,1 
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De flesta lärare anser att de nationella proven ger dem någon form av stöd i 
deras bedömningsarbete och matematikundervisning. Få lärare (10,2 %) anser 
att nationella proven inte konkretiserar kursplanens mål eller att de är ett stöd 
för dem (8,9 %) i deras egen bedömning av elevers kunskaper. De nationella 
proven ger också en tydlig bild av de kunskaper som eleven utvecklat (endast 
10,7 % håller inte med) och proven ses också som ett stöd för läraren i bedöm-
ningen av vad eleven ska träna mer på (se tabell 14). I den kvalitativa studien 
uttrycker sig lärare om att det är konkreta nationella riktlinjer som skapar med-
vetenhet om vad som är viktigt. Nationella prov anser lärare gör det lättare för 
dem att arbeta med bedömning av elevernas prestationer och det är mer tydligt 
vad eleverna bör kunna samt vilken nivå de bör uppnå. Det är dessutom större 
chans att eleverna bedöms likvärdigt om de gör samma uppgifter, vilket är ett 
av syftena med nationella prov. En lärare uttrycker sig på följande sätt: ”det 
är ett bra sätt för elever och lärare att ha en jämförelse med övriga landet i 
vilken nivå som eleverna ska ligga” (Lärare enkät 1). En annan lärare anser 
att: 

 Det blir svart på vitt vad man kan, det är också bra att man gör lika i hela 
landet och vet om man uppnått den nivå man ska eller inte. Man vet också 
tydligt vad barnen inte kan (Lärare enkät 1). 

 
Det finns också röster om begränsningar med styrdokumenten. Tabell 15 re-
dovisar påståenden som visar på negativa aspekter med mål och gemensamma 
kunskapskrav. 

Tabell 15. Lärares röster om hinder med läroplan (i procent) 

 Instämmer 
inte alls 

Instämmer 
i liten ut-
sträckning 

Tveksam Instämmer 
i stor ut-
sträckning 

Instämmer 
helt 

Saknas 

Det är svårt att 
hinna med allt 
som är beskri-
vet i Lgr11 på 
tre år. 
 

1,3 14,7 24,6 29,9 17,4 12,1 

Det är för tidigt 
att ställa ge-
mensamma 
kunskapskrav 
för alla elever i 
åk 3 eftersom 
barn mognar i 
olika takt. 
 

22,3 20,5 22,3 18,8 
 

8,5 7,6 

Målen är för 
lågställda för 
flesta elever i 
slutet av åk 3. 

21,9 20,1 38,4 6,7 1,8 11,2 
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Många lärare i studien är nöjda med införandet av tidigare målbeskrivning 
trots att de anser det är svårt att hinna med allt som är beskrivet i Lgr11 på tre 
år. Endast var sjätte lärare (16 %) uttrycker att de hinner med kursplanens 
innehåll och var tolfte lärare (8,5 %) anser att målen är för lågt ställda (se 
tabell 15). I den kvalitativa studien uttrycker flera lärare att ”timplanen inte 
riktigt är anpassad till de kunskapskrav som finns” och att ”det har blivit tyd-
ligare att det är [för] lite tid avsatt för matte med tanke på de gedigna målen” 
(Lärare enkät 2).  

Negativa följder som lyfts fram angående införandet av nya styrdokument 
är att eleverna utvecklas olika och har hunnit olika långt i sitt lärande. Var 
fjärde lärare (27,3 %) anser att det är för tidigt att ställa gemensamma kun-
skapskrav för alla elever eftersom barn mognar i olika takt (se tabell 15). En 
lärare resonerar på följande sätt: ”Om barn ska utvecklas i egen takt är det 
svårt för många barn att vara mogna att klara av NP i år 3” (Lärare enkät 2). 
En annan lärare uttrycker att:  

Vi säger å ena sidan att barnen ska få utvecklas i sin egen takt efter sin egen 
förmåga... alla är olika. Och ändå är tanken att alla minst ska ha nått denna 
lägstanivå i matematik i slutet av år 3. Det tycker jag känns tufft! (Lärare enkät 
1).  

 
En annan lärare från den kvalitativa studien anser att det är bra att införa nya 
mål men att de måste användas på rätt sätt: 

”Svårt… Om de används på rätt sätt för att lyfta eleven så tycker jag att det är 
bra. Det är också bra för att man kanske kan upptäcka och sätta in åtgärder för 
de som inte når målen, i god tid. Jättesvår fråga, men ja, om det används på rätt 
sätt utan att stjälpa eleverna” (Lärare enkät 1). 

 
En tredje lärare som är mera kritisk säger att de nationella proven: ”förhindrar 
barnens individuella kunskapsprocess. Att tro att alla elever ska nå lika långt 
vid samma tidpunkt är följden av en felaktig tankeprocess – Stalinistiskt” (Lä-
rare enkät 1). 

6.1.2 Att kunna förstå reformen 
Att kunna förstå reformen handlar om att lärare saknar stöd eller önskar mer 
tydlighet i styrdokumenten. Tabell 16 redovisar påståenden från enkäten som 
handlar om lärares önskan om mer styrning genom tydligare riktlinjer.  
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Tabell 16. Lärares önskan om tydligare riktlinjer (i procent) 

 Instämmer 
inte alls 

Instämmer 
i liten ut-
sträckning 

Tveksam  Instämmer 
i stor ut-
sträckning 

Instämmer 
helt 

Saknas 

Styrdoku-
mentet för åk 
3 borde vara 
mer konkret 
för att kunna 
guida mig i 
min undervis-
ning. 
 

2,7 9,8 24,6 35,7 12,9 14,3 

Det är svårt 
att lägga rib-
ban högre ef-
tersom mini-
minivån är 
beskrivet i 
styrdokumen-
ten. 
 

18,8 21,0 31,7 11,2 2,7 14,7 

Nationella 
proven hjäl-
per mig inte 
att identifiera 
elever som 
behöver extra 
stimulans 
 

13,8 21,9 21,0 20,1 10,3 12,9 

Uppgifter i 
nationella 
proven är för 
lätta för att 
hjälpa mig få 
syn på de ele-
ver som kan 
lära sig 
mycket mera.  

17,9 14,3 27,2 18,3 8,0 14,3 

 
Det finns dock lärare som uttrycker att de önskar mer stöd i sin undervisning. 
Endast var åttonde lärare (12,5 %) menar att styrdokumenten är tillräckligt 
konkreta för att för att kunna ge en guidning i deras undervisning. Mer än var 
fjärde lärare anser att nationella prov inte ger dem stöd att identifiera elever 
som behöver extra utmaningar (30,4 %) och de menar att uppgifterna i de nat-
ionella proven är för lätta för att upptäcka de elever som kan lära sig mycket 
mera (26,3 %) (se tabell 16). I den kvalitativa studien kommer detta till uttryck 
att styrdokumenten ”fortfarande [är] ganska öppna för tolkningar”. En lärare 
anser att: ”Det är bra att veta vad eleverna ska kunna och vad som ska tas upp 
i de olika årskurserna, men att det vore bra med exempel på uppgifter” (Lärare 
enkät 2). En annan röst från den kvalitativa studien anser att: ”område och 
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innehåll är enkelt men nivån (svårighetsgraden) på innehållet i styrdokumentet 
är tolkningsbart” (Lärare enkät 2).  

6.1.3 Att kunna följa reformen 
Att kunna följa reformens direktiv handlar om vilka begränsningar som lä-
rarna kan erfara för att kunna följa styrdokumenten. Tabell 17 innehåller de 
påståenden som indikerar på negativa aspekter med nationella prov. 

Tabell 17. Lärares röster om hinder med nationella prov (i procent) 

 Instämmer 
inte alls 

Instämmer 
i liten ut-
sträckning 

Tveksam Instämmer 
i stor ut-
sträckning 

Instämmer 
helt 

Saknas 

Nationella pro-
ven tar mycket 
tid att förbe-
reda, utföra och 
efterarbeta. 
 

0,9 2,7 2,2 21,4 55,4 17,4 

Jag vet redan 
innan nation-
ella proven 
vilka elever 
som har det 
svårt. 
 

0 1,8 1,3 35,7 46,4 14,7 

Nationella prov 
innebär alldeles 
för mycket ar-
bete, man vet 
ändå vad ele-
verna kan.  

17,0 22,8 19,6 20,5 7,1 12,9 

 
Majoriteten av lärarna anser att nationella prov är tidskrävande (endast 3,6 % 
håller inte med) och ännu fler lärare (82,1 %) anser att de vet redan innan de 
nationella proven vilka elever som har svårigheter i matematik (se tabell 17). 
De erfarna nackdelarna med de nationella proven som uttrycks i den kvalita-
tiva studien är att de är ”mycket omfattande och det tar mycket av tiden på Vt. 
i 3:an” (Lärare, enkät 1). Lärare tycker att de i sin profession skulle kunna 
utnyttja tiden som de använder för nationella prov på ett bättre sätt. En lärare 
uttrycker sig på följande sätt: 

[D]u som lärare vet redan innan proven vilka som har det svårt. Ibland kanske 
man skulle ägna mer tid åt dessa barn istället för att lägga väldigt mycket tid 
på att förbereda, utföra och efterarbeta alla dessa prov. Det är ju väldigt tidskrä-
vande. Och tiden är ju densamma... det är ju frågan vad vi gör med den!!! Är 
det det bästa sättet att utnyttja tiden????? (Lärare enkät 1). 
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Trots att flertalet av lärarna anser att de nationella proven tar mycket tid i an-
språk så anser fler än hälften av lärarna (59,4 %) att nationella prov inte inne-
bär för mycket arbete, trots att man redan vet vad eleverna kan (se tabell 17). 
En annan begränsning med nationella prov handlar om oro. Tabell 18 innehål-
ler påståenden som handlar om att nationella prov kan skapa ängslan hos ele-
ver och föräldrar. 

Tabell 18. Lärares röster om att nationella prov skapar oro (i procent). 

 Instämmer 
inte alls 

Instämmer 
i liten ut-
sträckning 

Tveksam Instämmer 
i stor ut-
sträckning 

Instämmer 
helt 

Saknas  

Nationella 
prov gör ele-
ver och för-
äldrar oroliga 
i onödan. 
 

20,1 25,9 20,1 16,1 4,9 12,9 

Nationella 
proven gör 
eleverna ner-
vösa. 

6,7 33,9 11,2 27,2 8,0 12,9 

 
Det råder delade meningar om att de nationella proven skapar oro. Drygt var 
tredje lärare (35,2 %) anser att proven gör elever nervösa och var femte lärare 
(21 %) anser att nationella prov gör elever och föräldrar oroliga i onödan (se 
tabell 18). En nackdel som nämns i den kvalitativa studien är att nationella 
prov blir väldigt stort för elever och föräldrar. En lärare säger: ”Som lärare 
gäller det att avdramatisera det för elever/föräldrar så de förstår att det är en 
diagnos för mig. Så jag vet vad som behöver tränas med på” (Lärare enkät 2).  

En ytterligare begränsning med nationella prov handlar om likvärdighet. 
Tabell 19 presenterar påståenden som handlar om hur likvärdigt nationella 
prov rättas och hur lärare anser att proven kan bli rättade olika av olika lärare 
samt hur rättningen kan vara olika för olika elever.  
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Tabell 19. Lärares röster om likvärdighet med nationella prov (i procent) 

 Instämmer 
inte alls 

Instämmer 
i liten ut-
sträckning 

Tveksam Instämmer 
i stor ut-
sträckning 

Instämmer 
helt 

Saknas  

Jag tror att pro-
ven blir rättade 
på olika sätt be-
roende på vil-
ken lärare som 
rättar. 
 

0,9 8,9 18,3 30,4 32,6 8,9 

Jag tror att pro-
ven rättas olika 
för olika elever. 
 

8,9 11,6 31,3 21,4 15,2 11,6 

Jag är objektiv 
när jag rättar 
och bedömer 
nationella prov. 
 

0,9 2,2 11,2 35,3 31,3 19,2 

Jag rättar nat-
ionella prov i 
matematik till-
sammans med 
en kollega/kol-
legor. 
 

22,3 16,5 7,5 24,6 20,1 8,9 

 
Två av tre lärare (66,6 %) anser att de är objektiva när de rättar och bedömer 
nationella prov. Samtidigt tror majoriteten av lärarna (63 %) att proven blir 
rättade på olika sätt beroende på vilken lärare som rättar samt drygt var tredje 
lärare (36,6 %) att proven rättas olika för olika elever (se tabell 19). En lärare 
från den kvalitativa studien uttrycker att det är svårt som lärare att vara objek-
tiv vid rättning av nationella prov: 

 Å andra sidan vet jag inte hur neutral jag som lärare är när jag rättar och be-
dömer mina prov. Även om det finns tydliga riktlinjer och exempel att jämföra 
med så tror jag att proven blir olika rättade beroende av vem personen är. Och 
det är ju inte så konstigt. Det gäller ju att analysera hur barnen har svarat och 
det är svårt att vara helt neutral tror jag. Man kanske skulle göra annorlunda 
för att bedömningarna skulle bli ännu bättre (Lärare enkät 1).  

 
Var femte lärare (19,2 %) har valt att inte svara på frågan om de själva är 
objektiva när de rättar och bedömer nationella prov. En orsak kan vara att de 
inte har arbetat med nationella prov. Angående rättningen av nationella prov i 
matematik ser det olika ut för lärarna i studien. Knappt hälften av lärarna (44,7 
%) uppger att de rättar tillsammans med kollegor (se tabell 19).  
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Sammanfattningsvis har majoriteten av lärarna en vilja att delta i genomföran-
det av reformen och de finns positiva röster om införandet av mål och nation-
ella prov i årskurs 3. De flesta lärare anser att det är bra med tidigare avstäm-
ning, tydlighet och likvärdighet i vad eleverna ska kunna samt att styrdoku-
menten hjälper dem att få kunskap om elevens utveckling. Studien visar att 
det finns en önskan hos lärare om tydligare riktlinjer för att förstå styrdoku-
menten. En faktor som begränsar lärarna att följa de nya direktiven med mål 
och nationella prov handlar om tidsåtgång.  

6.2 Realiseringsarenan i fokus 
I följande avsnitt ligger fokuset på realiseringsarenan. Här beskrivs hur 
reformen och styrdokumenten har påverkat lärarnas undervisning samt 
styrdokumentens roll i lärarens praktik. Tabell 20 innehåller lärarnas röster 
om i vilken grad styrdokumenten har påverkat deras matematikundervisning 
och om de uttrycker förtrogenhet med Lgr11.  

Tabell 20 Lärares röster om styrdokumentens påverkan (i procent) 

 Instämmer 
inte alls 

Instämmer 
i liten ut-
sträckning 

Tveksam Instämmer 
i stor ut-
sträckning 

Instämmer 
helt 

Saknas  

De nya målen 
2008 och styr-
dokumentet 
Lgr11 har på-
verkat min ma-
tematikunder-
visning. 
 

0,9 6,7 23,7 38,8 15,6 14,3 

Jag är förtrogen 
med läroplan 
och kursplan 
vad gäller ma-
tematik. 
 

0,4 4,9 14,3 59,4 19,2 1,8  

Resultat i nat-
ionella prov i 
matematik på-
verkar hur vi 
fördelar resur-
ser i min skola. 
 

19,6 12,1 33,9 21,4 5,8 7,1 

Resultat i nat-
ionella prov i 
min skola på-
verkar min ma-
tematikunder-
visning. 

4,5 9,8 18,3 41,1 19,6 6,7 
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Majoriteten av lärarna (78,6 %) uppger att de förstår styrdokumenten och att 
de anser sig förtrogna med läroplan och kursplan vad gäller matematik. Fler 
än hälften av lärarna (54,4 %) menar att styrdokumenten har påverkat deras 
matematikundervisning (se tabell 20). I den kvalitativa delen finns tankar hos 
vissa lärare att de tänker mer på att förbereda eleverna så att de ska klara må-
len. Som en lärare utrycker på följande sätt: ”jag kollar ganska mycket på må-
len och nationella proven, vad de tar upp… som en liten uppslagsgrej” (Lärare 
intervju 2012). En annan lärare från intervjun uttrycker att: ”När jag började 
så förlitade jag mig mer på boken, men nu förlitar jag mig på målen” (Lärare, 
intervju 2010). Flera lärare nämner att de har valt ett annat läromedel som 
fokuserar på målen och som de anser förbereder eleverna på ett bra sätt. En 
del lärare påstår att deras matematikundervisning med de nya styrdokumenten 
innehåller mer praktiskt och laborativt arbete samt mer problemlösning och 
öppna uppgifter.  

Det finns också en grupp lärare (31,3 %) som uppger att styrdokumenten 
inte har påverkat deras undervisning och de (19,6 %) anser sig inte heller för-
trogna med styrdokumenten gällande matematik (se tabell 20). I den kvalita-
tiva studien uppger lärare olika anledningar till att deras undervisning har bli-
vit oförändrad: ”nej, målen har bekräftat att jag arbetar på rätt sätt” (Lärare 
enkät 2). En annan lärare som menar att styrdokumenten inte har påverkat sin 
matematikundervisning uttrycker det på följande sätt: 

Nej, inte i stort. Vi har dock diskuterat på vår skola om man blir ängslig som 
pedagog och snävar in undervisningen så att eleverna ska klara de nationella 
proven, att fokusera på proven enbart och lägga upp undervisningen redan år 
1 och år 2 efter dessa (Lärare enkät 1). 

 
Det finns lärare som inte kan svara på om mål och nationella prov har påverkat 
deras matematikundervisning eftersom de aldrig har utvärderat i årskurs 3. 15 
lärare har lämnat kommentaren att de inte har haft nationella prov och att det 
då är svårt att svara på dessa frågor. I de kvalitativa delen uttrycker lärare t ex 
att: de ”är så pass ny[a] i yrket” eller att ”[det] är min första klass, har haft den 
från år 1, kan inte jämföra” (Lärare, enkät 2). En lärare från intervjun säger att 
hon till viss del har blivit påverkad av de nya styrdokumenten och säger att 
hon är mer medveten och kanske har fler genomgångar men att undervis-
ningen inte har förändrats på grund av nya läroplanen: 

Både ja och nej, det jag kan känna är väl att jag är mer medveten idag, vad 
alltså vilka, vart de ska, vilka målen är, det är tydligare nu, men jag har ju min 
mattebok som vi jobbar efter, den jobbar vi efter sida upp sida ner, så det jag 
kanske har förändrat lite grann är ju ja med lite genomgångar, det hade jag 
förut med men nu kanske jag plockar in lite andra saker och vet, det är lite fel 
kanske men vet man nu att målen är det här eller nu ska vi testa dem i det här 
så blir man ju mer, man vill att de ska klara det, förstår du hur jag menar? 
(Lärare intervju 2010). 



57 
 

6.2.1 Lärares arbete med styrdokumenten  
Nedan redovisas resultaten som handlar om lärarnas arbete med att uppnå kun-
skapskraven, hur lärarna beaktar förmågorna i sin undervisning. Slutligen be-
handlas frågor som berör bedömning. Tabell 21 visar hur ofta lärare diskute-
rade Lgr11 tillsammans med andra kollegor och hur många som har gjort en 
jämförelse mellan läromedel och kursplanen. 

Tabell 21. Lärares röster om diskussion av Lgr11 och läromedel (i procent). 
 Aldrig  1-4 ggr/år Varje månad 1 gång/vecka Saknas  

Diskuterade 
matematik i 
Lgr11. 

4,0 56,3 30,8 5,8 3,1 

Jämförde 
läromedlet 
med kurspla-
nerna. 

10,3 58,5 20,1 4,9 6,3 

 
Nästan alla lärare diskuterade någon gång under läsåret matematiken i Lgr11 
och de flesta lärarna gjorde en jämförelse mellan läromedel och kursplan med 
kollegorna. Men det finns också en liten grupp lärare som uppger att det inte 
förekommer någon diskussion alls (4,0 %) eller någon jämförelse mellan läro-
medel och kursplan (10,3 %) (se tabell 21). På skolnivå uppger var tredje lä-
rare (33,9 %) i studien att deras skolor har arbetat fram en gemensam plan i 
matematik (se tabell 22). Knappt hälften av lärarna (48,2 %) menar att lärarna 
på deras skola diskuterar hur man på bästa sätt når målen i årskurs 3 i mate-
matik. Resultatet av nationella prov diskuteras tillsammans med kollegor 
(62,1 %) och rektor (24,5 %) (se tabell 22). 

Enligt var fjärde lärare (27,2 %) påverkar resultatet i nationella prov i ma-
tematik fördelningen av resurser på deras skola (se tabell 20). I den kvalitativa 
studien framförs att resultat från nationella prov gör att ”rektorer blir mer 
måna om att försöka sätta in resurser, då skolans resultat blir synliga.” men 
även att ”skolans resultat motiverar ledningen att förbättra resultaten (lärare 
enkät 2). 

Tabell 22 innehåller påståenden om hur lärare anser att deras skola arbetar 
för att uppnå kunskapskraven samt i vilken grad lärarna diskuterar resultat och 
rättning av nationella prov. 

 
 
 



58 
 

Tabell 22. Lärares röster om skolans arbete för att uppnå målen (i procent).  

 Instämmer 
inte alls 

Instämmer 
i liten ut-
sträckning 

Tveksam Instämmer 
i stor ut-
sträckning 

Instämmer 
helt 

Saknas  

Vi har arbetat 
fram en gemen-
sam matematik-
plan för olika 
årskurser som 
grundar sig i 
den nya läro-
planen. 
 

29,0 19,2 15,2 14,7 19,2 2,7 

Min skola vid-
tar åtgärder för 
de elever som 
inte når målen i 
åk3 i matema-
tik. 
 

8,5 13,4 15,2 29,0 22,3 11,6 

Lärare i min 
skola diskuterar 
hur man på 
bästa sätt når 
målen i mate-
matik. 
 

3,6 18,8 26,3 40,6 7,6 3,1 

Jag diskuterar 
resultat av nat-
ionella prov i 
matematik med 
kollegor. 
 

8,9 15,2 5,8 37,1 25 8,0 

Vi diskuterar 
resultat av nat-
ionella prov i 
matematik till-
sammans med 
rektorn. 
 

27,2 22,3 17,0 16,5 8,0 8,9 

 
Det finns lärare (37,1 %) som anser att skolan inte vidtar åtgärder för de elever 
som inte når målen (se tabell 22). Lärare i den kvalitativa studien uttrycker att 
deras skolor inte har ”extra resurs på låg om inte läraren själv kan få till extra 
matte” (Lärare enkät 1) eller tillgång till speciallärare eller specialpedagog, 
”detta har vi lyft med rektor som en stor brist hos oss” (Lärare enkät 2). De 
åtgärder som lärarna uppger i den kvalitativa studien gällande klassnivå är att 
åtgärdsprogram skrivs för de elever som riskerar att inte nå de uppsatta målen. 
Andra åtgärder som nämns är stödundervisning, anpassning av material samt 
undervisning efter elevens kunskapsutveckling. En lärare säger: ”[Jag] forts-
ätter att arbeta på elevens nivå och går sakta framåt” (Lärare enkät 2). För att 
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alla elever ska nå målen pratar lärarna i intervjuerna om individualisering och 
om att eleverna ska arbeta utifrån sin nivå. Individualiseringen kan se olika ut. 
Det kan handla om anpassning av undervisningen som exempelvis kan bestå 
av praktiskt arbete, arbete i mindre grupper och nivågruppering. Lärarna be-
rättar om att material, som även kan vara konkret och laborativt vilket anpas-
sas efter elevens nivå.  

6.2.2 Främja förmågorna 
I studien ställdes ett antal frågor avseende lärarnas matematikundervisning. 
Frågor som berörde vilket fokus lärarna har på att utveckla elevernas talupp-
fattning, de olika förmågorna som finns beskrivna i kursplanen i matematik 
samt vilket innehåll deras undervisning har. Alla lärare säger att de mer eller 
mindre har beaktat förmågorna i sin undervisning men eftersom förmågorna 
inte är så tydligt definierade i kursplanen så är det svårt att säga om kursplanen 
har slagit igenom i lärarnas undervisning eller inte. Problemlösning är speci-
ellt tydligt framskrivet i den nya läroplanen och ingår både som förmåga och 
ett centralt innehåll. Därför behandlas den i korthet här nere. Tabell 23 inne-
håller frågor som behandlar lärares röster om problemlösning. 

Tabell 23. Lärares röster om problemlösning (i procent).  

 Aldrig  
eller 
nästan 
aldrig 

Ett par ggr 
i månaden 

1 
gång/vecka 

Nästan 
varje 
matematik 
lektion 

Saknas  

Eleverna löser matema-
tiska problem i en liten 
grupp eller parvis. 
 

8,5 39,3 36,2 12,9 3,1 

Elev presenterar sin lös-
ning till problem för 
hela klassen. 
 

22,3 34,8 28,1 10,3 4,5 

Flera elever presenterar 
olika lösningar till 
samma problem för hela 
klassen. 
 

27,7 
 

34,4 25,9 7,1 4,9 

 
Majoriteten av lärarna (75,5 %) låter sina elever lösa matematiska problem två 
till fyra gånger i månaden (se tabell 23). I den kvalitativa studien uttrycks att 
de nya styrdokumenten har påverkat lärares matematikundervisning genom att 
lärare arbetar mer med problemlösning och öppna uppgifter. En lärare säger 
att: ”det får väl en del av mattetiden, problemlösning hos mig tänker jag, inte 
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så mycket, men en liten stund i veckan” (Lärare intervju 2012). Lärare ut-
trycker också att problemlösning är bra då varje problem kan leda till flera 
lösningar. En lärare från intervju uttrycker på följande sätt:  

[D]et är bra när det är problemlösning, när det är öppna uppgifter, så att det 
kan finnas flera svar som är rätt och också uppgifter där kanske inte svaret är 
det som är det viktigaste utan lösningsstrategier eller hur man kommer fram 
till det (Lärare intervju 2010). 

 
Det finns en grupp lärare som uttrycker osäkerhet i arbetet med problemlös-
ning i matematikundervisningen. En av tolv lärare låter aldrig sina elever ar-
beta med problemlösning tillsammans med andra elever. Nästan var fjärde lä-
rare låter aldrig elever få presentera sina lösningar eller olika lösningar till 
samma problem för hela klassen (se tabell 23). I den kvalitativa studien berät-
tar en lärare: ”jag tycker det är ganska svårt område [problemlösning], alltså 
svårt att, tyvärr så är det ju alltid några som inte kommer till tals eller ger sig 
själv utrymme att komma till tals” (Lärare intervju 2012). I den kvantitativa 
studien men också den kvalitativa studien visar att lärare önskar fortbildning 
i bland annat problemlösning.  

6.2.3 På väg mot målen – formativ bedömning 
Tabell 24 innehåller påståenden som berör hur lärare bedömer elevers kun-
skaper vilket kan kopplas till synlig pedagogik (se avsnittet: 2.4.1 Synlig och 
osynlig pedagogik). 
 
Tabell 24. Lärares röster om bedömning (i procent). 
 Instämmer 

inte alls 
Instämmer 
i liten ut-
sträckning 

Tveksam Instäm-
mer i stor 
utsträck-
ning 

Instäm-
mer helt 

Saknas 

Jag använder 
ständigt diagno-
ser och tester 
för att få kun-
skap om elevers 
lärande. 
 

8,5 6,3 13,4 50,9 16,5 4,5 

Jag bedömer 
ständigt elevers 
kunskaper i ma-
tematik genom 
enskilda samtal 
och samtal i 
grupp. 

8,5 3,6 15,2 54,0 14,7 
 

4,0 
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Drygt var fjärde lärare (28,2 %) uppger att de inte alltid använder diagnoser 
för att få kunskap om elevers lärande. Ungefär lika många lärare (27,3 %) 
anser inte att de ständigt bedömer elevers kunskaper i matematik genom sam-
tal (se tabell 24). När jag tittar närmare på varje respondent finns det lärare 
som förespråkar den muntliga bedömningen genom samtal och andra väljer 
hellre skriftliga diagnoser för att få kunskap om elevers lärande. I den kvali-
tativa studien uppger lärare att bedömning av enskilda elevers kunskaper och 
utveckling sker genom diagnoser från läroboken, taluppfattningstest från 
boken: Förstå och använda tal, Diamantdiagnoser från Skolverket samt ALP-
test av Gudrun Malmer. Det framkommer också att bedömning sker genom 
samtal med eleverna, både i grupp och enskilt. En lärare uppger: ”Jag pratar 
mycket enskilt med eleverna för att höra hur de tänker matte” (Lärare enkät 
1). Lärare uttrycker också att de bedömer elevernas prestationer och förmågor 
genom iakttagelser av arbete på lektioner, observationer och utvärderingar: 
”[Jag] försöker ha målen i bakhuvudet och i det dagliga arbetet bedöma” (Lä-
rare enkät 1). Det nämns också att lärarnas bedömning av elevernas kunskaper 
uppdateras kontinuerligt genom de skriftliga omdömena som sker varje ter-
min. 

Vid den närmare undersökningen framkommer att det finns lärare (ca 15 
%) som inte fokuserar på bedömning, varken genom samtal eller skriftliga 
diagnoser i syfte att få mer kunskap om elevers lärande. Några lärare i enkät 
2 tycker att det är för tidigt att svara på frågor om bedömning av elever, ef-
tersom att klassen är ny för dem. En förklaring kan vara att den kvalitativa 
enkäten fylldes i en månad efter terminsstart hösten 2011. En annan lärare som 
är kritisk till bedömning säger: ”Så små elever ska inte bedömas, de ska bli 
sedda!” (Lärare enkät 1). 

Sammanfattningsvis anser majoriteten av lärarna att de är förtrogna med 
kursplanen i matematik och drygt hälften anser att styrdokumenten har påver-
kat deras undervisning. De flesta lärare diskuterar inte resultaten av de nation-
ella proven tillsammans med rektor men mer hälften diskuterar tillsammans 
med kollegor. Förutom nationella prov bedömer lärarna elevers kunskaper ge-
nom skriftliga diagnoser och samtal. Men det finns en grupp lärare som varken 
använder skriftliga diagnoser eller samtalar med eleverna för att få kunskap 
om elevernas lärande. 
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6.3 Faktoranalys av frågor om mål och nationella prov 
 

Tabell 25. Delskalorna: stöd, oro, påverkan och olika rättning 
 

Stöd

•Resultat av 
nationella prov 
hjälper mig att 
utveckla min 
undervisning.

•Nationella 
proven är ett bra 
stöd för mig som 
lärare i min egen 
bedömning av 
elevers 
kunskaper.

•Nationella prov 
ger mig bra 
underlag för 
individuella 
utvecklingsplan.

•Nationella 
proven ger en 
tydlig bild vilka 
kunskaper 
eleven har 
utvecklat. 

•Nationella prov 
konkretiserar 
kursplanens mål.

•Nationella 
proven är en 
diagnos för 
läraren för att 
veta vad som 
behöver tränas 
mer på.

Oro 

•Nationella prov 
gör elever och 
föräldrar oroliga 
i onödan.

•Nationella prov 
innebär alldeles 
för mycket 
arbete, man vet 
ändå vad 
eleverna kan.

•Nationella 
proven gör 
eleverna 
nervösa.

Påverkan

•De nya målen 
2008 och 
styrdokumentet 
Lgr11 har 
påverkat min 
matematikunder
visning.

•Kunskapskraven 
hjälper mig att 
fokusera på det 
som är viktigast i 
min 
undervisning.

•Det är bra med 
tidigare 
målbeskrivning 
för åk 3 jämfört 
med åk 5.

•Målen för åk 3 
hjälper mig att få 
en uppfattning 
om elevens 
utveckling.

Olika rättning

•Jag tror att 
proven rättas 
olika för olika 
elever.

•Jag tror att 
proven blir 
rättade på olika 
sätt beroende på 
vilken lärare som 
rättar.
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Förutom att varje enskilt påstående om lärarnas röster om styrdokumenten har 
analyserats, har dessutom en faktoranalys resulterat i fyra delskalor, ”stöd”, 
”oro”, ”påverkan” och ”olika rättning”. I studien undersöks om det finns några 
skillnader i lärarnas röster i dessa delskalor beroende av bakgrundsfaktorer 
som lärarens ålder, lärarerfarenhet, matematikerfarenhet, examinationsår före 
och efter Lpo94. Nedan presenteras de statistiskt signifikanta skillnaderna på 
delskalorna beroende av skillnader i bakgrundsfaktorerna. 

Figur 6. Faktoranalys av frågor om mål och nationella prov 

6.3.1 Stöd  
Det finns inga statistiskt signifikanta skillnader avseende lärarnas röster om 
huruvida de nationella proven fungerar som stöd för lärare undervisning och 
bedömning som beror på skillnader i lärares ålder, lärarerfarenhet, 
matematikerfarenhet, examinationsår före och efter Lpo94. 

6.3.2 Oro 
När det gäller lärarnas röster avseende de nationella provens negativa aspekter 
framkommer det att det finns skillnader i röster mellan lärare födda under 
olika decennier samt också skillnader i röster beroende av vilket år lärarna 
examinerades (före eller efter Lpo94). 

Lärares ålder 
Lärare födda mellan år 1950 till år 1959 menar i lägre grad än övriga att nat-
ionella prov gör elever och föräldrar oroliga i onödan, att nationella prov gör 
elever nervösa samt att nationella prov innebär alldeles för mycket arbete och 
att man ändå vet vad eleverna kan. Skillnaden är statistiskt signifikant 
[F(1,200)=4,64, p=0,03]. 

Lärarens examinationsår 
Lärare med examination efter 1994 instämmer i högre grad än lärare exami-
nerade före 1994 till i påståendet till att nationella prov gör eleverna och för-
äldrarna oroliga samt att nationella prov innebär alldeles för mycket arbete att 
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man ändå vet vad eleverna kan. Skillnaden är precis på gränsen till statistiskt 
signifikant. [F(1,194)=3,85, p=0,05]. 

6.3.3 Påverkan 
Beräkningar med hjälp av delskalan ”påverkan” visar att det finns skillnader i 
lärarnas röster avseende huruvida styrdokumenten har påverkat deras 
matematikundervisning. Dessa skillnader kan ses i lärarens ålder, 
lärarerfarenhet och examinationsår. 

Lärarens ålder 
Studien visar att lärare födda mellan år 1960 till år 1969 i lägre grad instämmer 
i påståendet att styrdokumenten har påverkat deras matematikundervisning. 
De anser också att det är mindre bra med tidigare målbeskrivning för årskurs 
3 och de anser inte i samma utsträckning som lärare födda under andra 
decennier att kunskapskraven hjälper läraren att fokusera på det som är viktigt 
i lärarnas undervisning. Inte heller menar lärare födda på 1960-talet, jämfört 
med övriga, att målen hjälper lärarna att få kunskap om elevens utveckling. 
Skillnaden mellan lärare födda på 1960-talet i förhållande till lärare födda 
under andra decennier är statistiskt signifikant, [2 (df=1) = 4,86, p = 0,03] 

Lärare födda mellan år 1970 till år 1979 instämmer i högre grad i påståendet 
att styrdokumenten har påverkat deras matematikundervisning. De anser 
också att det är bra med tidigare målbeskrivning för årskurs 3, att 
kunskapskraven hjälper läraren att fokusera på det som är viktigt i lärarnas 
undervisning samt att målen hjälper lärarna att få kunskap om elevens 
utveckling. Även denna skillnad är statistiskt signifikant [2 (df=1) = 4,43, p 
= 0,05]. 

Lärarerfarenhet  
I delskala ”påverkan” finns det en skillnad beroende på lärarerfarenhet. Lärare 
med medelstor erfarenhet (5-15 år) och stor erfarenhet (>15 år) tycker i högre 
grad än lärare med liten erfarenhet (0-4 år) att styrdokumenten har påverkat 
deras undervisning och att det är bra med tidigare målbeskrivning. Lärare med 
mer än fem års erfarenhet anser att kunskapskraven hjälper dem att fokusera 
på det som är viktigt i lärarnas undervisning och att målen hjälper dem att få 
kunskap om elevens utveckling jämfört med lärare med liten erfarenhet (1-4 
år). Det finns en skillnad avseende huruvida matematikundervisningen har 
påverkats av styrdokumenten beroende av lärarerfarenhet och denna skillnad 
[2 (df=1) = 6,21, p = 0,04].  

Lärarens examinationsår 
Lärare med examination efter Lpo94 tycker i högre grad än lärare som 
examinerades före Lpo94 att styrdokumenten har påverkat deras undervisning 
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och att det är bra med tidigare målbeskrivning. Lärare med examen efter 1994 
anser också att kunskapskraven hjälper dem att fokusera på det som är viktigt 
i deras undervisning och att målen hjälper dem att få kunskap om elevens 
utveckling i större utsträckning i jämförelse med de lärare som tog examen 
före 1994. Denna skillnad, beroende av examinationsår, är statistiskt 
signifikant, [2 (df=1) = 4,43, p = 0,04.]  

6.3.4 Olika rättning 
För delskalan ”olika rättning” finns det skillnader i lärares ålder.  

Lärarens ålder 
Lärare födda mellan år 1950 till år 1959 instämmer i högre grad än övriga 
lärare födda andra decennier i påståendet att nationella prov rättas olika för 
olika elever. Vidare instämmer lärare födda under 1950-talet i påståendet att 
de nationella proven blir rättade på olika sätt beroende på vilken lärare som 
rättar. Denna skillnad är inte statistiskt signifikant, men det finns en tendens 
till signifikans [F(1,203)=3,59, p=0,06].  

Lärare födda mellan år 1940 till år 1949 instämmer i lägre grad i påståendet 
att nationella prov rättas olika för olika elever samt att de tror att proven blir 
rättade på olika sätt beroende på vilken lärare som rättar. Denna skillnad är 
inte statistiskt signifikant, men det finns en tendens till detta [F(1,203)=3,15, 
p=0,08].  

Sammanfattningsvis finns det skillnader i lärarens röster beroende av 
lärarens ålder, lärarerfarenhet och lärarens examinationsår. Det finns inte 
några statistiskt signifikanta skillnader i lärarens röster beroende av lärarens 
matematikerfarenhet. I delskala ”oro”, ”påverkan” och ”olika rättning” 
förekommer skillnader beroende av lärarens ålder. I delskala ”oro” och 
”påverkan” finns det skillnader beroende av vilket år läraren examinerades, 
före eller efter år 1994. För delskalan ”påverkan” finns det också skillnader 
beroende av hur lång erfarenhet lärarna har i sitt yrke. Delskala ”oro” visar att 
lärare födda på 1950-talet inte anser att de nationella proven gör elever och 
föräldrar oroliga eller att de nationella proven är arbetsamt. Lärare som tog 
examen efter år 1994 anser däremot att nationella proven kan skapa oro hos 
elever och föräldrar samt att nationella prov innebär för mycket arbete då man 
ändå vet vad eleverna kan. Delskalan ”påverkan” visar att lärare födda på 
1960-talet inte anser att styrdokumenten har påverkat deras 
matematikundervisning till skillnad från lärare födda på 1970-talet som anser 
att styrdokumenten har påverkat deras matematikundervisning. Målen hjälper 
lärarna födda på 1970-talet att få kunskap om elevens utveckling. Vidare 
menar de att kunskapskraven hjälper dem att fokusera på det som är viktigt. 
Lärare med mer än fem års lärarerfarenhet anser att styrdokumenten har på-
verkat deras undervisning och stödjer dem i deras undervisning. Detsamma 
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gäller för de lärare som tog examen efter år 1994. Delskalan ”olika rättning” 
visar att lärare födda på 1950-talet, i högre grad än andra, anser att proven 
rättas olika för olika elever. De anser också i lägre grad än övriga att nationella 
prov gör elever nervösa eller föräldrar och elever oroliga i onödan.  
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Kapitel 7 Slutsatser  

Det övergripande syftet med studien är att belysa och beskriva reformen ur 
lärares perspektiv för att få mer kunskap om vilka förutsättningar som finns 
för att implementera nya styrdokument och styra skolans undervisning. För-
djupningen ligger i hur lärare för årkurs 1 till 3 förhåller sig till de nya styrdo-
kumenten och hur de anser att de har påverkat deras matematikundervisning. 
Här kommer jag redovisa slutsatser för de tre resultatavsnitten gemensamt.  

7.1 Lärares röster om reformen och om styrdokuments 
påverkan på matematikundervisning 
Majoriteten av lärarna i studien har en vilja att genomföra reformen och det 
finns positiva röster om införandet av mål och nationella prov för årskurs 3. 
Dessa lärare anser att det är bra med tidigare avstämning och att Lgr11 ger 
mer stöd genom att vara mer tydlig och konkret än tidigare läroplan, Lpo94. 
Lärare med examinationsår efter år 1994, lärare med 5 till 15 års erfarenhet 
samt lärare födda på 1970-talet är mer positivt inställda till reformen och anser 
att styrdokumenten har påverkat deras undervisning. De lärare som är födda 
1970-talet är sannolikt samma lärare som de med erfarenhetsår från 5 till 15 
år. Lärare med examen efter år 1994 innehåller två lärargrupper, lärare med 
kort erfarenhet (0 till 4 år) och lärare med medelstor erfarenhet (5 till 15 år). 
Den grupp av lärare som tog examen efter år 1994 och som har kort erfarenhet 
(0 till 4 år) är negativt inställda till tidigare målbeskrivning. De anser inte att 
de har blivit mer påverkade av de nya styrdokumenten än lärare med längre 
erfarenhet, fast de till hör den positiva lärargruppen med examinationsår efter 
år 1994. Detta kan kanske låta motsägelsefullt, men från år 1994 till idag är 
det 20 år sedan vissa lärare tog examen. En förklaring till att lärare med kort 
erfarenhet som tog examen efter år 1994 inte uttrycker att styrdokumenten har 
påverkat deras undervisning är att de är nya i lärarrollen och således inte har 
något att jämföra med.  

Lärare med examen före år 1994 är mer negativt inställda till de nya styr-
dokumenten. Det gäller även lärare som är födda på 1960-talet, som är mer 
negativa till tidigare målbeskrivning jämfört med andra åldersgrupper. De an-
ser inte att kunskapskraven hjälper dem att fokusera på det som är viktigt i 
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undervisningen och inte heller att målen stödjer lärarna att få kunskap om ele-
vens utveckling i samma utsträckning som de andra åldersgrupperna. Lärare 
som är födda på 1960-talet är mellan 45 till 54 år gamla och tillhör troligtvis 
också gruppen lärare med examen före 1994, vilka är mer negativa till styrdo-
kumenten. Begränsningar för att vilja genomföra reformen uttrycks genom lä-
rarnas erfarenheter av kontroll. Där lärarnas röster om elevers mognad och 
elevers och föräldrars oro lyfts. En grupp lärare anser att elever mognar i olika 
takt och att det då är för tidigt att ställa kunskapskrav för elever i årskurs 3. 
En ytterligare begränsning berör lärarnas röster om oro inför nationella prov. 
Lärare med examen efter 1994 anser att nationella prov gör eleverna nervösa 
samt föräldrarna och elever oroliga i onödan. Lärare födda på 1950-talet skil-
jer sig från andra åldersgrupper genom att de inte anser att nationella prov 
skapar oro hos elever och föräldrar. 

Många lärare har en vilja att genomföra läroplansreformen men uttrycker 
att de saknar stöd av Lgr11, de vill ha ännu tydligare riktlinjer för att förstå 
styrdokumenten. Nästan hälften av lärarna önskar att styrdokumenten var 
ännu mer konkreta för att stödja dem i deras undervisning, dvs. de behöver 
mer kunskap för att förstå reformen. De faktorer som begränsar lärarna att 
kunna följa styrdokumenten handlar om tid. Majoriteten av lärarna anser att 
nationella prov är tidskrävande både att förbereda och genomföra. Endast var 
sjätte lärare anser att de hinner med allt innehåll i kursplanen på tre år. Dess-
utom anser de att de redan innan de nationella proven vet vilka elever som har 
det svårt i matematik. Däremot uttrycker många lärare att nationella prov inte 
kräver för mycket arbete fast att de ändå vet vad elever kan, speciellt lärare 
födda på 1950-talet anser inte att nationella prov innebär alldeles för mycket 
arbete. Trots att lärarna redan vet vad eleverna kan innan nationella prov och 
att de kräver mycket tid anses ändå nationella prov vara ett stöd för många av 
lärarna i deras egen bedömning av elevers kunskaper. Förutom att nationella 
prov används vid bedömning av elevernas kunskaper anser de flesta lärare att 
de regelbundet använder muntliga eller skriftliga diagnoser för att få mer kun-
skap om elevernas kunskaper. Men det finns en grupp lärare som varken be-
dömer genom samtal eller skriftliga diagnoser. Ett av syftena med de nation-
ella proven är att de ska skapas likvärdighet i bedömning av svenska elevers 
kunskaper. Majoriteten av lärarna anser att nationella prov rättas olika bero-
ende på vilken lärare som rättar. Däremot anser lärarna att de själva är objek-
tiva när de rättar och bedömer nationella prov. I fråga om likvärdigheten med 
nationella prov finns det en tendens att lärare födda på 1950-talet anser att 
nationella prov rättas olika för olika elever, men också att proven rättas olika 
beroende på vilken lärare som rättar. En annan tendens är att lärare födda på 
1940-talet inte tror att nationella prov rättas olika för olika elever eller att pro-
ven rättas olika beroende på vilken lärare som rättar. 
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De flesta lärare i studien uttrycker att de är förtrogna med läroplan och 
kursplan i matematik och fler än hälften av lärarna uttrycker att deras mate-
matikundervisning har påverkats av Lgr11 och av resultaten i de nationella 
proven. Dock anser många lärare att resultaten från de nationella proven inte 
påverkar hur resurserna fördelas i deras skola. Få skolor har arbetat fram en 
gemensam plan för matematik för olika årskurser som grundar sig i den nya 
läroplanen. Det finns också skolor som inte vidtar åtgärder på skolnivå för de 
elever som inte uppnår kunskapskraven eller diskuterar resultaten av de nat-
ionella proven med rektor eller kollegor. Nästa kapitel diskuterar resultaten 
utifrån lärarnas röster om mål och nationella prov i årskurs 3 samt styrdoku-
mentens roll i deras praktik. 
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Kapitel 8 Diskussion  

Den här studien har fokus på lärares röster om läroplansreformen och styrdo-
kumentens roll i deras praktik. Första avsnittet i diskussionen utgår från trans-
formeringsarenan och behandlar hur lärare som arbetar i årskurs 1-3 förhåller 
sig till målen som finns beskrivna i Lgr11 och de nationella proven i matema-
tik. Jag diskuterar om och i så fall på vilket sätt de olika förutsättningarna (att 
förstå, kunna följa och vilja genomföra reformen) är uppfyllda för att reformen 
ska ha den önskade effekten. Här berörs både positiva och negativa aspekter 
genom lärarnas beskrivna erfarenheter av stöd (egenmakt) och begränsning 
(kontroll) av styrdokumenten. Andra avsnittet utgår från realiseringsarenan 
och här diskuterar jag styrdokumentens roll i lärares praktik. Det handlar om 
hur lärare anser att kursplanen och de nationella proven har påverkat deras 
matematikundervisning och hur lärare beskriver att deras undervisning bed-
rivs för att nå målen i årskurs 3. Vidare behandlas lärarens betydelse för re-
formering av matematikundervisningen, vilket ger information om hur väl 
länken mellan formuleringsarenan och realiseringsarenan fungerar. Avslut-
ningsvis diskuterar jag vilka frågor för vidare forskning som studien har väckt 
under arbetets gång.  

8.1 Lärares röster om mål och nationella prov för 
årskurs 3 i matematik 

8.1.1 Att vilja genomföra reformen 
Med den nya läroplanen har mål och nationella prov introducerats för årskurs 
3 i matematik och svenska. Reformen har genomförts med en top-down im-
plementering, där ansvaret för genomförandet skickas nedåt i skolsystemet. 
Självständighet uppmuntras men staten kontrollerar med yttre ramar, exem-
pelvis ekonomiskt stöd, kunskapskrav och nationella prov (Johansson, 2010). 
Genom de senaste förändringarna i skolan har lärarnas inflytande minskat till 
följd av att statens styrning ökat genom bedömning, inspektion och utvärde-
ring (Lundgren, 2010). Dessa kontroller kan kopplas till yttre ramar (Lindblad 
& Sahlström, 1999) som fastställs i formuleringsarenan.  
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Många studier visar att läraren har en viktig roll för att en implementering av 
en läroplansreform ska lyckas. Framgångsrika reformer utarbetas efter lärar-
nas erfarenheter (se t.ex. Cuban, 1993; Goodson, 2005; Handal & Herrington, 
2003; Hargreaves, 1998; Kleve, 2010). Lärares åsikter om läroplanspolitiken 
varierar (Archbald & Porter, 1994). Trots de yttre ramarna är de flesta lärare i 
studien generellt positiva till införandet av mål, innehåll och nationella prov 
för årskurs 3, de har en vilja att genomföra reformen. De lärare som har en 
positiv inställning till Lgr11 är det utifrån argument att det är bra med tidigare 
målbeskrivning och att det ger ökad kunskap om elevens utveckling. De lärare 
som är positiva till de nationella proven anser att de konkretiserar målen och 
ge en tydlig bild av elevernas kunskaper. Lärarna anser också att de nationella 
proven är ett stöd i deras bedömningsarbete och att de utvecklar deras under-
visning. En stor del av de positiva uttalandena om tydliga krav och kriterier 
för bedömning är att det synliggörs för lärare, rektorer, elever och föräldrar. 
Detta kan kopplas till en önskan av starkare klassificering och inramning, syn-
ligare pedagogik (se exempelvis Bernstein, 1990, 2000; Fowler & Poetter, 
2004; Morais & Noeves, 2001). 

Analysen av resultaten visar också att de lärare som tog examen efter 1994 
verkar vara mer positiva till reformen i större utsträckning än lärare med exa-
men före år 1994. Detta kan kopplas till lärarnas tidigare erfarenheter med 
mycket allmänna riktlinjer (Lpo94) och det är möjligt att de därför uttrycker 
ett starkare stöd än lärare med tidigare examen. Den läroplan som var aktuell 
under lärarnas första år som yrkesverksamma är ofta den som styr lärarnas 
undervisning (Arfwedson & Arfwedson, 2002; SOU, 2007). Lärare med exa-
men före år 1994 kanske fortfarande har de äldre läroplanerna (Lgr80 eller 
Lgr69), i minnet, läroplaner som bestod av mer centraliserade och mera spe-
cifika riktlinjer, jämfört med dem i Lpo94.  

Samtidigt som läroplanens direktiv är ett stöd för många lärare finns det 
röster om negativ kontroll där de anser att Lgr11 styr för mycket. Begräns-
ningar för att vilja genomföra reformen handlar om synen på mognad och bar-
nens rätt att utvecklas i sin egen takt och utifrån sina förutsättningar samt bar-
nens och föräldrars oro inför nationella prov. Dessa lärare anser att alla barn 
inte har möjlighet att hinna till förskrivna målen på tre år. Sådana röster är 
karaktäristiska för en pedagogisk diskurs som kopplas till osynlig pedagogik 
(se exempelvis Fowler & Poetter, 2004). De lärare som förespråkar tydligare 
riktlinjer kan ha olika röster om lärarprofessionalism i jämförelse med de lä-
rare som anser att det är för tidigt med mål för årskurs tre (jfr. Goodson, 2005). 
Om en lärare anser att elevernas utvecklingstakt och mognad inte stämmer 
överens med de uppsatta målen blir det omöjligt enligt läraren för en del elever 
att tillgodose de mål och det kunskapsinnehåll som läroplanen kräver på grund 
av elevernas olika mognadsnivå. En god bedömning av elevers kunskaper in-
nefattar både den befintliga kunskapen men också den möjliga utveckling ele-
ven kan göra med stöd av läraren (Vygotskij, 1978). Dessa lärare kanske inte 
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är lika villiga att kämpa med att få alla elever till miniminivån i årskurs 3 (se 
Berg et al., under tryckning). 

8.1.2 Begränsningar för att förstå och kunna följa 
styrdokumenten 
Den nya läroplanen ger fortfarande ett stort utrymme för lärarnas tolkningar 
och en stor frihet att tillämpa sin professionalism i sina beslut, vilket många 
lärare uttrycker som problematiskt eftersom de föredrar ännu tydligare riktlin-
jer om läroplanens innehåll. Detta kan ses som en begränsning där lärarna inte 
förstår styrdokumentens riktlinjer. Dessa lärare vill ha mer stöd och kontroll i 
styrdokumenten och önskar att Lgr11 var mer konkret, de strävar efter mer 
synlig pedagogik (se exempelvis Bernstein, 1990; 2000; Fowler & Poetter, 
2004). Vidare uttrycker lärare att de nationella proven inte ger dem stöd i att 
identifiera elever som behöver extra utmaningar och de påstår också att upp-
gifterna i nationella prov är för lätta för att upptäcka de elever som kan lära 
sig mycket mera. För att eleverna med fallenhet ska kunna få det stöd och de 
utmaningar som de behöver måste läraren kunna identifiera dem. Det är möj-
ligt att dessa lärare upptäcker de matematiskt begåvade eleverna på annat sätt 
än via de nationella proven, men det kan också vara så att de inte alls upptäcks. 

Som Kleve (2007) påpekar kan det finnas faktorer som kan få en negativ 
inverkan på hur lärarna genomför läroplanen. Begränsningar kan vara exem-
pelvis brist på tid eller föräldrars förväntningar och krav. Tidsfaktorn fram-
kom även i den här studien. Lärarna anser inte att de har förutsättningar att 
bedriva god undervisning, med andra ord kunna följa styrdokumenten på 
grund av tidsbristen. Många lärare anser att det är svårt att hinna med allt som 
finns beskrivet i Lgr11 på tre år samtidigt som få lärare anser att målen är för 
lågt ställda för de flesta elever. Lärarna uttrycker att det är problematiskt att 
det finns för lite tid att planera samt att hinna med att tillgodose alla elevers 
behov när de har stora grupper. Införandet av nationella prov innebär också en 
viss kontroll över lärarnas tid, som vissa lärare påstår begränsar deras möjlig-
heter att utföra professionella beslut angående vad de i undervisningen ska 
fokusera på. Detta kan kopplas till faktorer som påverkar lärarnas handlings-
utrymme (Linde, 2006). De flesta lärarna anser att nationella prov tar mycket 
tid från både planering och undervisning, som också Lundqvist och Lidars 
(2013) studie visar. En grupp lärare anser att det är för mycket arbete med 
nationella prov och att tiden kan användas till annat, då de är professionella 
lärare som har kunskap att själva bedöma sina elever utan nationella prov. 
Dessutom påstår en del lärare att de redan vet innan de nationella proven ge-
nomförs vilka elever som har svårigheter i matematik. Här är resultaten något 
motsägelsefulla i och med att vissa lärare både anser att de nationella proven 
är stöd för dem och samtidigt att de redan innan de nationella proven vet nivån 
på elevernas kunskaper. Den här motsägelsen kanske beror på den ovilja som 
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Wretman (2008) beskriver många lärare har att bedöma sina elever, speciellt 
de elever som riskerar att inte uppnå de uppsatta målen. Dessa lärare ”vet” 
också innan proven vad eleverna kan och inte kan och anser att elevernas lust 
att lära minskar på grund av bedömningen. 

Många lärare anser även att nationella prov skapar mer likvärdighet i be-
dömningen i landet, vilket är ett av de nationella provens syfte (Skolverket, 
2012a). Knappt två av tre lärare anser att de är objektiva när de nationella 
proven rättas men ännu fler lärare tror att proven rättas olika beroende på vil-
ken lärare som rättar. Lärare litar alltså mera på sin egen förmåga att vara 
objektiv vid rättningen än på sina kollegors. Studien visar förutom detta att 
det finns lärare som inte rättar tillsammans med andra lärare eller diskuterar 
resultaten med kollegor eller rektor. Utifrån dessa resultat kan man ifrågasätta 
hur likvärdigt de nationella provens rättas. En del lärare behöver kanske få 
stöd i rättningsarbetet eftersom lärare som arbetar med de yngre barnen i sko-
lan inte är vana att göra skriftliga bedömningar. Flera lärare i studien uttrycker 
osäkerhet när det gäller deras kunskap om nationella prov och hade svårt att 
svara på frågor som berörde proven. Här har både rektorn och huvudmannen 
ett ansvar att stödja lärarna i deras bedömningsarbete så att lärare får möjlighet 
att träffa andra lärare som arbetar i årskurs 3 på sin skola men även i andra 
skolor för att tillsammans rätta och diskutera nationella prov.  

I detta avsnitt har lärarnas röster om styrdokumenten behandlas. Det har 
handlat om transformeringsarenan där lärarnas tolkningar och förutsättningar 
att genomföra den nya reformen har varit i fokus. Nästa avsnitt beskriver styr-
dokumentens roll i lärarnas praktik och vi förflyttar oss till realiseringsarenan 
för att diskutera hur läroplanen och nationella proven har påverkat lärarnas 
matematikundervisning.  

8.2 Lärares röster om styrdokumentens roll i sin praktik 
Lärarens arbete i dagens skola är både ett självständigt och ett styrt arbete 
(Fredriksson, 2010; Linde 2006). Läraren har möjlighet att själv bestämma hur 
undervisningen ser ut under förutsättning att eleverna uppnår de mål och kun-
skapskrav som är uppsatta för årskurs 3. Utifrån sin kompetens får läraren ta 
hänsyn till elevers förutsättningar och planera undervisningen så att alla elever 
får möjlighet att nå de uppsatta målen som formulerats i läroplanen. Kontroll 
har blivit centralt i skolpolitiken, Lgr11 har tydligare fokus på standardisering 
och måluppfyllelsen ska följas upp (Englund, Forsberg & Sundberg, 2012; 
Jarl & Rönnberg, 2010). Det som krävs av lärarna är att de följer de fastställda 
riktlinjerna i läroplanen, som kan ses som en kontroll men också stöd, en väg-
ledning för sin undervisning.  

Hösten 2012 fanns det lärare som inte kände sig förtrogna med Lgr11 och 
inte hade ändrat eller tillfört något i sin undervisning. Det är möjligt att de 
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idag tre år efter implementeringen är fler lärare som är förtrogna med Lgr11 
och att deras undervisning har påverkats av styrdokumenten.  

När det gäller lärarnas arbete med att främja förmågorna som finns be-
skrivna i kursplanen i matematik är det svårt att veta hur mycket de har påver-
kat deras undervisning. När förmågorna är så generellt beskrivna är det svårt 
att veta hur lärarna har beaktat dem i undervisningen. De kan mycket väl ha 
beaktat dem i undervisningen tidigare utan att de har varit medvetna om att de 
arbetar med förmågorna. De lärare som uppger att mål och nationella prov inte 
har påverkat deras matematikundervisning uttrycker att de har fått bekräftelse 
att de arbetar på rätt sätt. Jämför Lundqvist och Lidars (2013) där också många 
lärare uttryckte att nationella prov gav dem ”kvitto” på att deras undervisning 
fungerade och bekräftade att det var rätt nivå på deras tidigare bedömningar. 
Dessa lärare har en positiv inställning till reformen, men de anser att styrdo-
kumenten har haft liten påverkan på deras matematikundervisning.  

En annan orsak som kan ha betydelse för hur stor påverkan mål och nation-
ella prov har på lärarnas matematikundervisning är vilka årskurser som lärarna 
undervisar i eller har undervisat i. Studien visar att det finns lärare som inte är 
medvetna om eller arbetar mot målen och med nationella prov i den utsträck-
ning som krävs. Dessa lärare uppger att de inte har undervisat eller utvärderat 
lärande i årskurs 3. De kan inte heller svara på frågor om nationella prov för 
de har inte genomfört proven. Det verkar som det finns lärare som inte är med-
vetna om eller arbetar mot mål och med nationella prov i den utsträckning som 
krävs. Alla lärare ska dock följa styrdokumentens direktiv, även de lärare som 
undervisar i andra årskurser än årskurs 3. Dessa lärargrupper är viktiga att 
beakta på skol-, kommun- och nationell nivå om reformen ska få ett genom-
slag i alla årskurser. 

Skolan präglas av sin skolkultur och är en faktor att ta hänsyn till när en 
läroplansreform ska genomföras (Berg, 1999; Hargreaves, 1998; Palmér, 
2013). Många skolor har inte arbetat fram en gemensam matematikplan, vilket 
också kan vara en orsak till att en del lärare inte beaktar styrdokumenten i 
tillräcklig utsträckning eftersom det fortfarande finns en hel del tolkningsut-
rymme i styrdokumenten. Det finns också en risk att undervisningen vilar på 
läromedelsförfattarnas tolkningar. Lärare behöver bli mer medvetna om att 
läromedel och kursplan kan skilja sig åt (Lundberg, 2011) och det är viktigt 
att poängtera då studien visar att det finns lärare som aldrig har jämfört sitt 
läromedel med kursplanen. Som det är idag skriver läromedelsförfattarna att 
de utgår från läroplanens mål och kunskapskrav, men det finns ingen statlig 
granskning av att läromedlen verkligen uppfyller dessa krav. För att stödja 
lärare att utveckla sin undervisning efter läroplanens direktiv kan en möjlighet 
vara att producera mer konkreta lärarhandledningar som kopplar teori till 
praktik. Lärarhandledningarna kan fungera som praktiknära professionell fort-
bildning som kan bidra till att lärare utvecklar sin undervisning (Davis & 
Krajcik, 2005; Hemmi, Koljonen, Hoelgaard, Ahl, & Ryve, 2012). 
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På många skolor verkar det inte ha funnits möjlighet för alla lärare att på sin 
skola få diskutera målen och de nationella proven och resultaten på dessa till-
sammans med sina kollegor eller rektor. En ytterligare aspekt att ta hänsyn till 
är att lärare som arbetar i årskurserna 1 till 3 inte är enbart matematiklärare 
utan oftast klasslärare som undervisar i olika ämnen. Som Palmérs studie 
(2013) visar behöver matematiken och matematikundervisningen utgöra en 
central roll i den sociala gemenskapen för att lärare ska utvecklas som mate-
matiklärare. 

På en del skolor behövs det skapas rutiner för att lärarna regelbundet ska få 
träffas och diskutera matematikundervisning och styrdokument för att refor-
men ska nå klassrummet. Här har rektorerna ett stort ansvar att se till att lä-
rarna får planera, diskutera och reflektera med varandra om innehållet i målen 
och de nationella proven men även fördelar med formativ bedömning. Resul-
taten visar att de flesta lärarna anser att den nya läroplanen är mer tydlig och 
konkret jämfört med förra läroplanen, Lpo94. Dock verkar det som att arbetet 
med implementeringen på kommunnivå och skolnivå behöver fortsätta. De 
politiska beslut som grundades i formuleringsarenan inte har förverkligas fullt 
ut i realiseringsarenan. 

8.3 Reformering av matematikundervisningen 
Enligt tidigare forskning är lärarnas positiva inställning till reformen en viktig 
framgångsfaktor för att en läroplansreform kommer att implementeras som 
det var tänkt (Gjone, 2001; Handal & Herrington, 2003; Kleve, 2007). Kom-
mer den här läroplansreformen som innehåller än mer detaljerad läroplan, 
jämfört med förra läroplanen driva undervisningen i den riktning som makt-
havarna önskar? I stort sett verkar lärarnas röster stämma överens med beslut-
fattarnas intentioner med mål och nationella prov i årskurs 3 i matematik. De 
flesta lärare i studien tycks anse att reformen är nödvändig då de tidigare har 
saknat tydliga riktlinjer och kunskapskrav. De anser att det stärker deras pro-
fessionalism snarare än att det begränsar deras yrkesmässiga frihet. Fowler 
och Poetters (2004) studie visar att kontroll och egenmaktstrategier kan kom-
bineras om inte läroplanen är för styrande och att belöningar och straff inte är 
kopplade till tester. De strategier för kontroll (läroplan och nationella prov) 
kan av lärarna själva uttryckas som egenmakt, något som stärker deras pro-
fession. Därför bör det finnas goda förutsättningar för att den här reformen 
kommer lyckas bättre än tidigare reformer. Men det finns också lärare som 
motsätter sig delar av top-down styrningen. Vid flera tillfällen i studien uppger 
lärare att de önskar mer stöd men uttrycker också att det blir för många kon-
troller som begränsar dem att utgå och anpassa sin undervisning efter sin elev-
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grupp. Lärare anser att bristande resurser, brist på tid samt elevernas mognads-
grad och oro begränsar dem att kunna förstå, följa och vilja genomföra refor-
men. 

Cobb och Jackson (2011) har studerat hur man ska reformera matematik-
undervisningen i större skala. Denna studie bidrar till kunskapen om lärares 
erfarenheter av en reform, något som är viktigt att beakta då man bedriver 
utvecklingsarbete i skolorna. Reformer kräver att lärare och elever tänker i 
nya tankebanor (Arfwedson & Arfwedson, 2002). För att lärarna ska kunna 
utveckla sin matematikundervisning efter de riktlinjer som förespråkas i läro-
planen krävs det också andra insatser vilket tidigare forskning visar (Battista, 
1994; Goodman, 2000; Kleve, 2007). Studierna visar tillsammans med den 
här studien att det finns lärare som behöver stöd, goda exempel och kompe-
tensutveckling. Syftet med införandet av nya styrdokument i Sverige var att 
dels stödja lärarna med tydliga riktlinjer och kunskapskrav, dels att bidra till 
likvärdig skola och öka elevernas måluppfyllelse. Den viktigaste faktorn en-
ligt Hattie (2009) för bättre elevprestationer är att undervisningen har tydliga 
mål och kriterier. De flesta lärare i studien anser att Lgr11 uppfyller dessa 
kriterier. För att få långsiktig förbättring i matematikundervisningen ska fokus 
ligga på att utveckla effektiva undervisningsmetoder som i sin tur leder till 
bättre lärande för eleverna (Stigler & Hiebert, 1999). Här finns det luckor att 
fylla så att lärarna får verktyg att följa styrdokumenten och bedriva god 
matematikundervisning.  

Det finns en risk att Lgr11, som är en mål- och resultatstyrd läroplan leder 
till att läraren fokuserar för mycket på summativ bedömning för att testa om 
eleverna har nått de framskrivna kunskapskraven. Formativ bedömning som 
också kallas bedömning för lärande handlar inte bara om att ha diagnoser för 
att se vad eleven kan utan också om hur de ska arbeta vidare för att komma 
längre i sitt lärande. Det handlar om att läraren i sin undervisning blir mer 
medveten och hitta sätt för att få mer kunskap om elevernas kunskaper och 
färdigheter. Formativ bedömning används av majoriteten av lärarna i studien 
och de bedömer i den vardagliga undervisningen genom samtal och diagnoser. 
Det finns också en grupp lärare som aldrig bedömer genom muntliga eller 
skriftliga diagnoser. Hur ser dessa lärares matematikundervisning ut när de 
inte arbetar med bedömning för lärande? Hur anpassar de undervisning till 
varje enskild elevs förutsättningar och behov? Dessa lärare har troligtvis inte 
förstått reformens intentioner. Nationella prov skulle kunna användas som ett 
didaktiskt verktyg i större omfattning (Boesen, 2006; Tobiassen & Tomassen, 
2000). Å andra sidan mäter nationella prov för årskurs 3 enbart miniminivån 
och det finns därför en risk att sänka resultaten om lärare riktar sin undervis-
ning för mycket på den typ av uppgifter som förekommer i proven.  

I Lgr11 har problemlösning fått en framträdande roll både som förmåga 
och centralt innehåll. I studien finns det lärare som skriver att de önskar fort-
bildning i problemlösning. Dessa lärare uttrycker att de inte har kunskap eller 
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vana att undervisa matematik med problemlösning. Därför är det viktigt för 
att den här reformen ska bli framgångsrik att lärare får möjlighet till fortbild-
ning inom t.ex. problemlösning som gör att de anser sig kompetenta och pro-
fessionella i sin lärarroll.  

Rektorer och beslutfattare på kommun- och nationell nivå behöver fortsätta 
att skapa förutsättningar för att lärarna ska förstå och kunna följa de nya di-
rektiven. De flesta lärare har viljan att följa besluten men önskar mer stöd och 
fortbildning i problemlösning och bedömning. 

8.4 Vidare forskning 
Det talas ofta om att nationella reformer tar tid (se Brunnson & Olsen, 1990). 
Om det tar lång tid kan det bero på brister i implementeringen som gör att 
lärarna inte genomför reformen som det förväntats. Denna studie genomfördes 
ganska nära i tid efter implementeringen. Resultaten i den här studien kan ge 
kunskap som kan användas i ett formativt syfte, genom att identifiera vilka 
förutsättningar som reformen har gett får vi mer kunskap om det behövs fler 
implementeringsinsatser eller om något behöver förändras eller förtydligas. 
Många reformer kännetecknas av en pendelrörelse. Först mottas reformen po-
sitivt, men efter par år börjar man se nackdelarna och problemen med den 
senaste reformen och vill införa en ny reform. Pendelrörelsen i reformer hand-
lar inte om att man går tillbaka till tidigare reformer utan det handlar om att 
uppdatera och förändra reformsmodellen (Jarl & Pierre, 2012). I fortsatt forsk-
ning skulle det vara intressant att se om resultaten visar att lärare i samma 
utsträckning är positiva till reformen. Den kvantitativa studien genomfördes 
ett år efter att Lgr11 implementerades. Studien visar på områden som har rea-
liserats och inte har realiseras efter ett år. Om vi vill få en djupare förståelse 
för lärares syn på läroplansförändringar behövs mer kunskap om lärares egna 
prioriteringar hävdar Goodson (1996). Ett sätt är att studera lärares röster ge-
nom till exempel deras livsberättelser.  

I studien har den statliga styrningen av skolan undersökts. Förutom att den 
statliga styrningen med läroplanen och de nationella proven styr skolan är det 
kommunen som har ansvaret för skolan. Lärarens arbete och handlingsut-
rymme påverkas av styrning från både nationell- och kommunnivå. Persson 
(2006) hävdar att det finns faktorer som lärarna inte är nöjda med, till exempel 
i sin psykosociala arbetsmiljö. I vidare forskning skulle jag vilja fördjupa mig 
i vilka avseenden kommunens styrning påverkar lärarens förhållningssätt till 
reformen och styrdokumenten. Vilka förutsättningar ger kommunen som hu-
vudman lärarna att följa de statliga direktiven? Med den kunskapen tillsam-
mans med kunskapen om statens styrning och lärarnas livsberättelser skulle 
man kunna skapa en helhetsbild om vad som påverkar lärares arbete och yr-
kesroll.  
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Sammanfattning 

Den här licentiatuppsatsen undersöker lärares röster om läroplansreformen 
och hur de anser att den har påverkat deras undervisning. Syftet med studien 
är att få ökad kunskap om vilka förutsättningar som finns för att implementera 
nya styrdokument och styra skolans undervisning. Med hjälp av begrepp från 
läroplansteoretiskt- och implementeringsperspektiv samt synlig och osynlig 
pedagogik, undersöker jag hur lärare förhåller sig till den nya reformen. Lärare 
årskurs 1 till 3 (n=224) i en hel kommun besvarade en omfattande enkät om 
reformen. Enkäten utvecklades från kvalitativa intervjuer och enkäter med 
öppna frågor. Med de nya läroplansreformen har den statliga styrningen ökat 
men resultaten visar att majoriteten av lärarna är positiva till reformen. De 
uttrycker att de får stöd i deras undervisning och bedömning samt att de nya 
styrdokumenten ökar deras professionalism. Det finns dock en spänning mel-
lan positiva och negativa erfarenheter av styrdokumentens kontroll. En del lä-
rare anser att läroplanen och de nationella proven begränsar deras handlings-
utrymme medan andra lärare önskar ännu mer stöd och vägledning. Det före-
kommer också röster om att det är för tidigt att ha målbeskrivning och kun-
skapskrav i årskurs 3, då alla elever inte har möjlighet att nå fram till de 
uppsatta målen. De uttrycker att det kränker elevens rätt att få utvecklas i sin 
takt utifrån sina förutsättningar. De flesta lärare anser sig ha påverkats av mål 
och nationella prov, men på skolnivå verkar det oftast saknas en gemensam 
matematikplan eller rutiner att tillsammans diskutera målen med matematik-
undervisningen. Enligt lärare används sällan de nationella proven på skolnivå 
för att rikta in resurserna på bästa sätt eller att förbättra skolans matematikun-
dervisning. Faktoranalysen visar att det finns skillnader mellan lärares röster 
beroende på deras ålder, lärarerfarenhet och examinationsår. Vilket kan kopp-
las till lärares röster om sitt uppdrag samt deras röster om elevers lärande och 
mognad. Studien bidrar till kunskap om vilka förutsättningar som finns vid en 
implementering av nya styrdokument. Studien är av potentiellt intresse för 
olika aktörer inom utbildningsväsendet, både på kommunnivå och på den nat-
ionella nivån, speciellt huvudmän, rektorer, politiker och läroplansförfattare. 
Genom att de tar del av studien har de möjlighet att få mer kunskap om hur de 
kan skapa goda förutsättningar för att stödja lärarna att följa de nya direktiven.  

 
Nyckelord: lärare, läroplan, reformer, matematik, implementering, nationella 
prov, årskurs 3, grundskolans tidiga år 
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Abstract 

This thesis examines teachers’ voices on the latest curriculum reform and how 
teachers experience the impact of the reform on their teaching. The aim of this 
study is to contribute to knowledge about the conditions of the implementation 
of a new reform and how the reform controls and empowers teachers’ teach-
ing. I examine the issue using the concepts from curriculum theory and imple-
mentation theory as well as visible and invisible pedagogy. Primary school 
teachers, Grades 1-3 (n=224) within an entire municipality responded to an 
extensive questionnaire concerning their relation to the reform. The question-
naire was developed from qualitative interviews and questionnaires with open 
questions. The new curriculum reform tends towards increased control but the 
results show that the majority of teachers consider both the curriculum and the 
national examinations for Grade 3 as a support in their teaching and assess-
ment. Most teachers express that the recent curriculum increases their profes-
sionalism. Yet there is a tension between positive and negative experiences of 
the reform, as some teachers express that the new curriculum and the national 
tests limit their professional freedom while other teachers express that they 
would like even more detailed support and guidance. There are also teachers 
who think it is too early to introduce goals, in the form of knowledge require-
ments and national tests, because it violates the students’ right to develop at 
their own pace based on their prerequisites. Further, most teachers in the study 
state that they have been affected by the goals and the national tests, but at a 
school level a common plan in mathematics and routines to discuss the goals 
of mathematics education is often lacking. The study also shows that national 
tests are not used in order to improve the mathematics results of the whole 
school. The factor analysis shows that there are differences between teachers’ 
voices depending on their age, their teaching experience, and if they are grad-
uated before or after the reform of 1994. The different expressions can be 
linked to teachers’ voices of teacher professionalism, of student learning and 
maturity. The results of the study are of interest for various actors at different 
educational levels like politicians, curriculum authors and principals. By tak-
ing part of the study they have the opportunity to gain more knowledge of how 
to create good conditions to support teachers to enact the curriculum in their 
classrooms. 
Keywords: primary teacher, curriculum, reform, mathematics, implementa-
tion, national tests, Grade 3 
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Bilagor  

1. Intervjuguide  

Faktauppgifter: 
 Kön och ålder: 
 Utbildning och examinationsår: 
 Skola där du arbetar för närvarande: 
 Har du haft kompetensutveckling/fortutbildning inom matematik? 

Om ja, i så fall vilken/vilka? 
 Vilken årskurs undervisar du för närvarande? 
 Vilka årskurser har du undervisat tidigare? 
 Hur många elever har du i din klass?  

Mål och bedömningsfrågor 
 Har de nya målen med nationella provet för årskurs 3 på något sätt 

påverkat din egen matematikundervisning och i så fall hur? 
 

 Hur beaktas resultaten i nationella proven på din skola? 
 

 Använder skolan något annat bedömningsmaterial och i så fall vilka 
och till vilket syfte? 

 
 Finns det några särskilda satsningar för de elever som inte uppnår 

målen i årskurs 3? 
 

 Är det någonting i de nya målen för årskurs 3 som du anser är svårt 
för dina elever att uppnå och i så fall vad? 

 
 Är det någonting i de nya målen för årskurs 3 som du anser är för 

lätt för dina elever och i så fall vad?  
 

 Hur arbetar du för att alla elever ska nå målen? 
 

 Problemlösning är ett eget område i det nya styrdokumentet. Hur be-
aktar du problemlösning i din matematikundervisning? 
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Kännetecken/identifiering 
 Vad kännetecknar en elev som anses vara bra/ högpresterande/ kun-

nig/ ha fallenhet? 
 

 Hur ska en lärare identifiera sådana elever? 
 
 Hur ska en lärare identifiera elever med svårigheter? 

 
 Hur ska en lärare arbeta i klassrummet för att tillgodose olika elevers 

behov? 

Matematikundervisning 
 Vad kännetecknar bra matematikundervisning? (Varför?) 

 
 Vad tycker du är dålig matematikundervisning? (Varför?) 

 
 Finns det någon speciell typ av uppgifter i matematik som du anser 

vara bra? (Varför?) 

Läromedel 
 Vad anser du om läromedel i matematik? 

 
 Använder du en lärobok? I så fall vilken? 

 
 Hur använder du läroboken? 

 
 Har din användning av lärobok ändrats under dina år som lärare? 

 
Beskriv en bra matematiklektion. 
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2. Enkät 1 

Matematikundervisning i årskurs 3 
I min avhandling kommer jag att göra en studie om hur kommunens lärare 
betraktar de nya målen i matematik för årskurs 3 i förhållande till sin egen 
undervisning och sin elevgrupp. 
Enkäten riktar sig till lärare som arbetar med elever i årskurs 3. Jag har for-
mulerat ett antal frågor och påståenden som jag önskar att ni besvarar. De 
flesta frågorna går att besvara mycket kort, men ni får gärna motivera era svar! 
Underlaget som jag får i den här enkäten kommer att användas i min licentiat 
avhandling. Det finns inga rätta svar till frågorna utan jag hoppas att med era 
svar få se hur en lärares arbete i kommunen Västerås ser ut. En del av frågorna 
är något överlappande. Fyll gärna i era kontaktuppgifter om ni kan tänka er bli 
intervjuad. Materialet från studien kommer att användas på ett sådant sätt som 
skyddar er anonymitet.  

 
Tack på förhand! /Benita Berg 
 

1. Vilken årskurs/vilka årskurser undervisar du för närvarande? 
 
2. Hur många elever har du i din klass/dina klasser/dina grupper? 

 
3. Arbetar du som speciallärare/stödlärare i matematik? 

 
4. Om du undervisar även i andra ämnen genomför du tema-/projektar-

bete där matematik ingår? I så fall vilka andra ämnen ingår i projekt-
arbetet. 

 
5. Om du är klasslärare har du ett bestämt antal lektioner per vecka som 

du ägnar åt matematik eller har du flytande gränser mellan matematik 
och andra ämnen? 

 
6. Hur mycket tid har du per vecka för planering och reflektion av din 

matematikundervisning? 
 
7. Om du använder lärobok/läroböcker, vilka använder dina elever? 

 
8. Nämn något som du tycker är bra i de läroböcker som du använder? 
9. Nämn något som du inte är nöjd med i dina läroböcker? 

 
10. Nämn något som du tycker fungerar bra i din matematikundervisning. 

 
11. Nämn något som du upplever som problematiskt. 
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12. Berätta om hur en matematiklektion kan gå till i din klass. 

 
Om du ger läxor, var snäll och svara på följande frågor 

 
13. Hur ofta och till vilket syfte ger du matematikläxor? 

 
14. Får alla elever samma läxa eller anpassar du läxan efter elevers för-

mågor? 
 
15. Följer du upp läxorna på något sätt? 

 
16. Vilka lärarhandledningar använder du? 

 
17. Ger läroboken/lärarhandledningar tillräckligt stöd för din undervis-

ning? 
 
18. Hjälper lärarhandledningar/läroboken dig att variera din undervisning 

och anpassa den på olika nivåer? 
 
19. Använder du annat material/ källor för inspiration?  

 
20. Hur bedömer du enskilda elevers kunskaper och utveckling? 

 
21. Använder du ”för-diagnoser” innan du börjar med ett nytt matema-

tiskt område? 
 
22. Nivågrupperar du elever någon gång? 

 
23. Upplever du att dina resurser räcker till alla elever som du undervisar? 

 
24. Är det någon speciell fortbildning i matematik som du önskar dig? 

 
25. Räcker den specialundervisning som finns i skolan för de elever som 

behöver det i din klass? 
 
26. Ungefär hur ofta använder du konkret material i din undervisning? 

a. nästan alla lektioner 
b. periodvis varje lektion 
c. ca en gång i veckan 
d. ett par gånger i månaden 
e. mera sällan 
Svarsalternativ och ev. kommentarer: 
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27. Ungefär hur ofta använder dina elever konkret material i din under-

visning? 
a. nästan alla lektioner 
b. periodvis varje lektion 
c. ca en gång i veckan 
d. ett par gånger i månaden 
e. mera sällan 
Svarsalternativ och ev. kommentarer: 

 
28. Ungefär hur ofta brukar dina elever spela spel/leka på matematiklekt-

ionerna? 
a. nästan alla lektioner 
b. periodvis varje lektion 
c. ca en gång i veckan 
d. ett par gånger i månaden 
e. mera sällan 
Svarsalternativ och ev. kommentarer:  

 
29. Vilket syfte har du när eleverna spelar spel/leker på lektionen? 

 
30. Har ni någon gång ”utematematik” 

a. nästan alla lektioner 
b. periodvis varje lektion 
c. ca en gång i veckan 
d. ett par gånger i månaden 
e. mera sällan 
Svarsalternativ och ev. kommentarer: 

 
31. Vilket syfte har du med din utomhusmatematik? 

 
32.  Hur ofta förklarar du matematik för hela klassen/gruppen? 

a. nästan alla lektioner 
b. periodvis varje lektion 
c. ca en gång i veckan 
d. ett par gånger i månaden  
e. mera sällan 
Svarsalternativ och ev. kommentarer:  

 
33. Hur ofta arbetar dina elever gruppvis med matematikuppgifter/pro-

blem? 
a. nästan alla lektioner 
b. periodvis varje lektion 
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c. ca en gång i veckan 
d. ett par gånger i månaden 
e. mera sällan 
Svarsalternativ och ev. kommentarer:  

 
34. Hur ofta tittar ni på elevers/gruppers olika lösningar tillsammans?  

a. nästan alla lektioner 
b. periodvis varje lektion 
c. ca en gång i veckan 
d. ett par gånger i månaden 
e. mera sällan 
Svarsalternativ och ev. kommentarer:  

 
35. Hur ofta har du helklassdiskussioner/helgruppsdiskussioner? 

a. nästan alla lektioner 
b. periodvis varje lektion 
c. ca en gång i veckan 
d. ett par gånger i månaden  
e. mera sällan 
Svarsalternativ och ev. kommentarer:  

 
36. Hur ofta arbetar dina elever individuellt med sina böcker? 

a. största delen av alla lektioner 
b. en stund varje lektion 
c. ca en gång i veckan 
d. mera sällan 
Svarsalternativ och ev. kommentarer: 

 
37. Hur individualiserar du undervisningen? 

a. eleverna räknar på i boken i sin egen takt 
b. eleverna kan få olika uppgifter inom ett område  
c. på något annat sätt, hur? 
Svarsalternativ med ev. kommentarer: 

 
38. Anser du att det var bra att införa mål och nationella prov för åk 3? 

Motivera ditt svar. 
 
39. Har du bekantat dig med de nya målen för åk 3 och i så fall på vilket 

sätt? 
 

40. Har du deltagit i någon slags utbildning angående de nya målen och 
nationella provet? 
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41. Har de nya målen med nationella provet för årskurs 3 på något sätt 
påverkat din egen matematikundervisning och i så fall hur?  

 
42. Är det någonting i de nya målen för årskurs 3 som du anser är svårt 

för dina elever att uppnå och i så fall vad? 
 

43.  Är det någonting i de nya målen för årskurs 3 som du anser är för lätt 
för dina elever och i så fall vad?  

 
44. Saknar du någonting i mål årskurs 3 matematik och i så fall vad? 

 
45. Har lärare i din skola fått ta del av skolans resultat i årets nationella 

prov? 
 

Till slut önskar jag att du svarar på några frågor om dig själv: 
1. Kön: 
2. Ålder: 
3. Skola där du arbetar för närvarande: 
4. Utbildning och examinationsår: 
5. Hur länge har du arbetat som lärare? 
6. Har du undervisat i matematik i andra årskurser än den/de du har nu? 

I så fall vilka och hur länge? 
7. Har du matematikbehörighet för de åldrar du undervisar? 
8. Tycker du om att undervisa matematik? 
9. Tyckte du själv om matematik när du gick i skolan? 

 
Om du kan tänka dig att bli intervjuad var snäll och lämna dina kontaktupp-
gifter: 
 
E-postadress: 
 
Telefonnummer: 
 
Tack för att du tog dig tid att svara på alla frågor! /Benita 
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3. Enkät 2 

Hur arbetar och bedömer lärare målen i matematik för årskurs 3?  
Underlaget som jag får i den här enkäten kommer att användas i min licenti-
atavhandling. Det finns inga rätta svar till frågorna utan jag hoppas att med 
era svar få se hur lärares arbete kring mål- och bedömningsfrågor ser ut. 
Materialet från studien kommer att användas på ett sådant sätt som skyddar er 
anonymitet.  

 
Tack på förhand! /Benita Berg 

 
1. Anser du att det var bra att införa mål och nationella prov i matematik 

för åk 3? Motivera ditt svar.  
 
2. Anser du att styrdokumentet stöder dig i planering och genomförande 

av matematikundervisning? 
 
3. Har du deltagit i någon slags utbildning angående de nya målen och 

nationella provet? I så fall vilken? 
 
4. Har de nya målen med nationella provet för årskurs 3 på något sätt 

påverkat din egen matematikundervisning och i så fall hur?  
 
5. Hur bedömer du att eleverna har uppnått målen du satt upp för din 

undervisning? 
 
6. Har lärare i din skola fått ta del av skolans resultat i årets nationella 

prov? 
 
7. Hur arbetar ni på din skola med elever som inte når målen? 

 
Nu önskar jag att du svarar på några frågor om dig själv: 

1. Kön: 
2. Ålder: 
3. Skola där du arbetar för närvarande: 
4. Utbildning och examinationsår: 
5. Hur länge har du arbetat som lärare? 
6. Har du undervisat i matematik i andra årskurser än den/de du har nu? 

I så fall vilka och hur länge? 
7. Har du matematikbehörighet för de åldrar du undervisar? 
8. Tycker du om att undervisa matematik? 
9. Tyckte du själv om matematik när du gick i skolan? 
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4. Enkät 3 
Frågor som jag har behandlat i den här studien ingår i en större enkät som gavs 
till alla lärare i en kommun. Under mina forskningsfrågor presenteras de på-
ståenden som jag har använt.  

Hur förhåller sig lärare till de nya målen och de nationella proven i 
matematik i årskurs 3? 
 
Hur upplever lärarna reformen? 
 

 Det är bra med tidigare målbeskrivning för åk 3 jämfört med åk 5.  
 

 Det är för tidigt att ställa gemensamma kunskapskrav för alla elever i 
åk 3 eftersom barn mognar i olika takt.  

 
 Det är svårt att hinna med allt som är beskrivet i Lgr11 på tre år.  

 
 Målen är för lågställda för flesta elever i slutet av åk 3.  

 
 Styrdokumentet för åk 3 borde vara mer konkret för att kunna guida 

mig i min undervisning.  
 

 Nationella prov innebär alldeles för mycket arbete, man vet ändå vad 
eleverna kan.  

 
 Nationella prov gör elever och föräldrar oroliga i onödan.  

 
 Det är svårt att lägga ribban högre eftersom enbart miniminivån är 

beskrivet i styrdokumentet.  
 

 Nationella proven tar mycket tid att förbereda, utföra och efterarbeta. 
 

 Nationella proven gör eleverna nervösa. 

Vad har de för syn på själva reformen? 
 
 Lgr 11 ger mig konkret stöd för hur jag ska planera och genomföra 

min matematik-undervisning.  
 
 Kunskapskraven hjälper mig att fokusera på det som är viktigast i min 

undervisning.  
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 Målen för åk 3 hjälper mig att få en uppfattning om elevens utveckl-
ing. 

 
 Nationella prov ger mig bra underlag för individuella utvecklingsplan.  

 
 Resultat av nationella prov hjälper mig att utveckla min undervisning.  

 
 Nationella prov konkretiserar kursplanens mål.  

 
 Nationella proven är ett bra stöd för mig som lärare i min egen be-

dömning av elevers kunskaper.  
 
 Nationella proven hjälper mig inte att identifiera elever som behöver 

extra stimulans. 

Vilken roll har styrdokumenten fått i lärares praktik? 
 
Har reformen influerat lärarnas undervisning, i så fall hur? 
 

 Jag är förtrogen med läro- och kursplan vad gäller matematik.  
 

 Resultat i nationella prov i min skola påverkar min matematik-under-
visning.  

 
 Diskuterade matematik i Lgr 11. 

 
 De nya målen 2008 och styrdokumentet Lgr11 har påverkat min ma-

tematikundervisning.  
 

 Jag tänker på de olika matematiska förmågorna då jag planerar mina 
lektioner.  

 
 Jämförde läromaterialet med kursplanerna (med en annan lärare som 

undervisar matematik). 
 

 Hur mycket fokus i matematik-undervisningen har du haft i din under-
visning på följande under förra läsåret 2011-12 på Utveckling av: ele-
mentära räknefärdigheter och taluppfattning, begreppsförståelse, var-
dagsnära problemlösning, kommunikation med matematikens ut-
trycksformer, matematiskt resonemang och logiskt tänkande, analy-
tiska förmågan att lösa utmanande problem? 
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Hur är arbetet på skolorna organiserat för att uppnå kunskapskraven? 
 
 Diskuterade bedömning av elevers matematik-kunskaper.  

 
 Jag bedömer ständigt elevers kunskaper i matematik genom enskilda 

samtal och samtal i grupp.  
 
 Jag använder ständigt diagnoser och tester för att få kunskap om ele-

vers lärande.  
 
 Jag är objektiv när jag rättar och bedömer nationella prov.  

 
 Jag vet redan innan nationella proven vilka elever som har det svårt.  

 
 Nationella proven ger en tydlig bild vilka kunskaper eleven har ut-

vecklat.  
 
 Jag tror att proven blir rättade på olika sätt beroende på vilken lärare 

som rättar.  
 
 Jag tror att proven rättas olika för olika elever.  

 
 Nationella proven är en diagnos för läraren för att veta vad som behö-

ver tränas mer på.  
 
 Uppgifter i nationella proven är för lätta för att hjälpa mig få syn på 

de elever som kan lära sig mycket mera.  
 
 Jag diskuterar resultat av nationella prov i matematik med kollegor.  

 
 Jag rättar nationella prov i matematik tillsammans med en kol-

lega/kollegor.  
 
 Vi diskuterar resultat av nationella prov i matematik tillsammans med 

rektorn. 
 

 Resultat i nationella prov i matematik påverkar hur vi fördelar resur-
ser i min skola.  

 
 Resultat i nationella prov i min skola påverkar min matematik-under-

visning. 
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 Vi har arbetat fram en gemensam matematikplan för olika årskurser 
som grundar sig i den nya läroplanen.  

 
 Lärare i min skola diskuterar hur man på bästa sätt når målen i mate-

matik. 
 

 Diskuterade hur man skall stötta elever med vissa svårigheter i mate-
matik (med en annan lärare som undervisar matematik). 

 
 Diskuterade hur man skall stötta elever som behöver extra utmaningar 

(med en annan lärare som undervisar matematik). 
 

 Min skola vidtar åtgärder för de elever som inte når målen i år i ma-
tematik.  

 
 Lärare i min skola diskuterar hur man på bästa sätt utvecklar de ma-

tematiska förmågor. 
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