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Kapitel 1 Inledning

Skolan ar en arbetsplats stadd i stdndig fordndring; nya elever kommer sténdigt
till; samhaéllets sociala, ekonomiska och kulturella struktur transformeras dver
elevernas beteenden och paverkar lararnas arbete. Varje forsok till reform i en
sadan organisation kraver darfor motiveringar som &r relaterade till de berérdas
faktiska verklighet (Lindensjo & Lundgren, 2000, s. 178)

Majoriteten av lararna i den svenska grundskolan har varit med om flera stora
forandringar, da det svenska skolsystemet under de senaste tvd decennierna
har genomgétt flera reformer. Under 1990-talet decentraliserades skolan da
kommunerna fick ansvaret for skolorna och en ny laroplan implementerades,
Lpo94. Denna ldroplan skulle vara béttre anpassad till samhillets fordndrade
krav pa den kunskap som krévs av medborgarna i det moderna samhéllet. Det
lokala inflytandet 6kade med Lpo94 samtidigt som ldrarnas frihet 6kade i av-
seende att finna vigar mot att nd malen (Linde, 2006). Lpo94 inneholl mal att
uppné och mal att strdva mot. Dessa mél var formulerade pa en mycket gene-
rell niva och endast specificerade for arskurs 5 och arskurs 9. De tidigare nat-
ionella proven i drskurs 5 och 9 métte endast den ldgsta nivan av kunskap som
eleverna forviantades uppna. I en utredning ledd av Leif Davidsson (SOU,
2007) kritiserades Lpo94 for att vara otydlig, vilket fick till foljd att staten
ansags ha brustit i styrnings- och implementeringsinsatser. Utredningen kom
fram till att det behovdes tydligare mal och kunskapskrav.

Den senaste reformen genomfordes &r 2011, da nya styrdokument (skollag,
laroplan, och nationella prov) infordes. Reformen syftade till att bidra till en
likvéardig skola och att forbdttra elevers matematikkunskaper (Skolverket,
2012a). Svenska elevers resultat i matematik hade d4 haft en nedatgéende
trend i bade nationella utvarderingar och i internationella studier, TIMSS! och
PISA? (Skolverket, 2003b, 2004, 2008b). Ett centralt mal med de nya styrdo-
kumenten var att stodja larare genom tydligare riktlinjer gillande innehall och
kunskapskrav.

! TIMSS, Trends in International Mathematics and Science Study #r en internationell studie
som genomfors var fjarde ar.

2 PISA, Programme for International Student Assessment, r en internationell studie som ge-
nomfors var tredje ar. Studien undersoker i vilken grad respektive lands utbildningssystem bi-
drar till att 15-ariga elever &r rustade att mota framtiden.

Elevernas formégor studeras i tre kunskapsomraden: matematik, naturvetenskap och lasforsta-
else.



Lararens betydelse for att reformarbetet ska lyckas &r belyst i flera studier (se
t.ex. Cuban, 1993; Goodson, 2005; Handal & Herrington, 2003; Hargreaves,
1998; Kleve, 2010). En framgangsrik laroplansreform behover ta hénsyn till
lararnas forutsdttningar att genomfora reformen (Haug, 2003; Lundquist,
1992; Sannerstedt, 2001). Férutom att ge ldrarna rétt forutséttningar har lérar-
nas forhéllningssitt ocksé betydelse for att reformen ska implementeras som
det dr avsett. Lararens intresse for forédndring dr nodvandig for att en reform
ska kunna genomforas (Battista, 1994; Fullan, 2001; Gjone, 2001). En orsak
till att manga léroplansreformer i matematik genom aren har misslyckats dver
hela vérlden r att synen i den framtagna ldroplanen inte stimmer verens med
lararnas intresse och erfarenheter av vad som fungerar eller inte fungerar i
undervisningen (Hargreaves, 1994; Thompson, 1992; Yates, 2006). Reformer
kréver att ldrarna ska ténka i andra banor och de forvéntas forstd och arbeta
mot nya mal (Arfwedson & Arfwedson, 2002). Reformer som bortser frén
lararnas egna 6nskemal om forandring sker oftast genom styrning i syfte att fa
lararna att fordndra sig. Politiker och skolmyndigheter anser att reformerna
behovs for att det finns brister i undervisningen som gor att elever misslyckas.
Den fasta styrningen krévs for att dtgérda bristerna som sedan ska leda till mer
skickliga och kunniga larare (Hargreaves, 1998).

Utifran denna bakgrund &r det intressant att studera ldroplansreformen fran
ett lararperspektiv. Det dr lararna som ska tolka och realisera laroplanen i
klassrummen. Forskning om kursplanereformer, speciellt med ett perspektiv
pa larare som arbetar med yngre elever och matematik, saknas i Sverige.

1.1 Studiens syfte

Studiens syfte &r att belysa och beskriva laroplansreformen ur ldrarnas per-
spektiv, for att fa 6kad kunskap om vilka forutsittningar som finns for att im-
plementera nya styrdokument och styra skolans undervisning. Studien foku-
serar speciellt pa hur ldrare forhéller sig till den nya kursplanen och de nation-
ella proven i matematik for arskurs 3 samt pa vilket sétt de anser att reformen
har paverkat deras undervisning. Studien avser att 6ka kunskap om pa vilket
sétt larare for arskurs 1 till 3 i en kommun har anammat de nya direktiven och
pa vilket sétt de anpassar sin verksamhet efter dem.

Studien belyser foljande forskningsfragor:

e Hur forhaller sig larare till de nya mélen och de nationella proven i
matematik 1 arskurs 3?

e Vilken roll har styrdokumenten fatt i larares praktik?
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Studien dr av potentiellt intresse for olika aktorer inom utbildningsvésendet,
bade pa kommunniva och pa nationell niva. Med 6kad kunskap om hur larare
forhaller sig till Lgrl1 kan huvudmén, rektorer, politiker och ldroplansforfat-
tare far mer kunskap om hur flera av reformens eventuella hinder kan over-
vinnas.

1.2 Studiens disposition

Studiens atta kapitel disponeras pé foljande sitt. [ kapitel 1 beskrivs syfte och
fragestillningar. 1 kapitel 2 introduceras de teorier om styrning och kontroll
som &r studiens utgdngspunkter, ldroplansteoretiskt perspektiv, implemente-
ringsperspektiv samt makt- och kontrollperspektiv. I kapitel 3 presenteras ti-
digare forskning om reformer utifran lérarnas perspektiv. Dér beskrivs forut-
séttningar for att reformer ska lyckas samt faktorer som kan paverka lararna
och deras matematikundervisning nér det giller inférandet av nya styrdoku-
ment. I kapitel 4 beskrivs den svenska kontexten. Dar behandlas l4droplansre-
former i Sverige, implementeringen av Lgr11 och bakgrunden till den aktuella
reformen. Kapitlet avslutas med en beskrivning av de aktuella styrdokumen-
ten, dvs. laroplanen med kursplanen i matematik och de nationella proven. I
kapitel 5 beskrivs studiens forskningsansats och metodval. Darefter presente-
ras studiens tva tillvigagéngssitt. Forst beskrivs intervjuerna och enkéterna
som dr av en mer kvalitativ karaktir for att direfter beskriva studiens kvanti-
tativa enkétstudie. I analysen redogoér jag for faktoranalysen som genomfordes
for att undersdka samband mellan olika pastaenden i enkéten. Kapitlet avslu-
tas med forskningsetiska 6verviaganden. I kapitel 6 presenteras resultaten i tva
avsnitt. Fokus i1 det forsta avsnittet dr transformeringsarenan dvs. ldrarnas for-
hallningssitt till reformen, malen samt de nationella proven. I det avsnittet &r
fokus pa realiseringsarenan dvs. hur reformen péverkar larares undervisning.
I kapitel 7 summerar jag slutsatserna. Studien avslutas med (kapitel 8) en dis-
kussion om resultaten i forhallande till transformeringsarenan och reali-
seringsarenan samt relaterar resultaten till tidigare forskning om forutsatt-
ningar for reformer.
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Kapitel 2 Teoretiska utgangspunkter

Studien har sin utgdngspunkt i politisk styrning dér tre olika perspektiv utgor
studiens ram, laroplansteoretiskt-, implementerings- samt makt- och kontroll-
perspektiv. I det laroplansteoretiska perspektivet anvénds tre arenor, formule-
rings-, transformerings- och realiseringsarenan. Fran den statsvetenskapliga
inriktningen har implementeringsbegreppen top-down och bottom-up per-
spektiv anvands tillsammans med de forutsattningar som kravs for att genom-
fora ett beslut. Till sist beskriver jag makt- och kontrollperspektivet dir be-
greppen synlig och osynlig pedagogik behandlas.

Studiens mélséttning ar att beskriva hur lérare forhéller sig till centrala po-
litiska beslut som ska forverkligas 1 undervisningen. I enlighet med Bernstein
(1990;2000) anvénder jag begreppet roster for att fanga larares forhallnings-
sétt. Valet av begreppet roster grundar sig i en syn pa att individers sitt att tala
och tinka maste forstés i en storre kontext och som en integrerad del av ramar,
forutséttningar och av sociala fenomen i samhéllet. Nedan beskrivs dessa ra-
mar, forutséttningar och sociala fenomen.

2.1 Styrning och kontroll

For att kunna diskutera de olika perspektiven anvénder jag begreppen styrning
och kontroll. Styrning sker via tva aktorsroller, beslutsfattare och verkstéllare
av besluten (Sannerstedt, 2001). Styrning kan ske, bade direkt och indirekt
(Lundquist, 1987). Direkt styrning handlar om att beslutfattaren direkt med-
delar vad verkstdllaren ska gora (Sannerstedt, 2001). For ldrare handlar den
direkta styrningen om de riktlinjer som lérarna &r alagda att folja, sdsom ldro-
planen och kraven pa nationella prov. Indirekt styrning bestér av den styrning
som paverkar lararens handlande men som inte utgors av direkta instruktioner
for hur handlandet ska genomforas (Sannerstedt, 2001). Det som finns beslutat
i styrdokumenten 4r inte den politik som eleverna moter, istdllet méter de en
politik som har tolkats av ldrare och laromedelsforfattare (Linde, 2006). For
att 6ka samstdmmigheten mellan de politiska incitamenten for styrdokumen-
ten och den realiserade ldroplanen i undervisningen har beslutfattarna genom
indirekt styrning verktyg for att paverka forutsittningarna for skolan, via be-
slut om hur skolan ska organiseras, tilldelning av resurser (tjénster, lokaler,
utrustning) samt genom utbildning och 16neséttning (Sannerstedt, 2001).
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Forutom beslutfattarens styrning anvidnds ocksa kontroll av hur besluten ge-
nomfors. Med kontroll menas att beslutfattaren far information om hur tillam-
parna har foljt styrningen. Trots detta har politiska beslutfattare svart att styra
och kontrollera skolan (Sannerstedt, 2001). Anledningen é&r att ldrare har stort
handlingsutrymme (Lipsky, 2010) i styrdokumenten att sjdlva utforma sin
undervisning inom de givna ramarna (Fredriksson, 2010). Samtidigt bestér la-
rarnas arbete av flera kontroller, exempelvis de nationella proven samt in-
spektioner av myndigheten for Skolinspektion (Ronnberg & Segerholm,
2011).

2.2 Ett laroplansteoretiskt perspektiv

For att fortsétta att titta pd hur styrningen av skolan ser ut anvédnder jag mig
av ett laroplansteoretiskt perspektiv. Laroplanen har utvecklats utifran olika
grundldggande principer (laroplanskoder) for att styra innehéllet i undervis-
ningen (Lundgren, 1989). Med hjilp av laroplanskoder kan man forklara vad
som har betydelse for en laroplans utformning som i sin tur paverkar under-
visningens innehall, organisation och hur den férmedlas (Lindblad, Linde, &
Naeslund, 1999). Laroplanskoderna kommer inte att behandlas ingdende i den
hér studien utan fokus ligger pa de tre arenorna som beskrivs i laroplansteorin.
Utifran det laroplansteoretiska perspektivet kommer tre arenor att beskrivas,
formulerings-, transformerings- och realiseringsarenan (Linde, 2006; Linden-
sj0 & Lundgren, 2000). I den hér studien anvédnds de olika arenorna for att
analysera och tolka styrningen av skolan. De anvinds for att beskriva lararnas
roster om reformen och styrdokumenten och till att beskriva vilka forutsétt-
ningar reformen har. De nimnda arenorna ar inga existerande arenor utan an-
viands som verktyg for att beskriva och underlitta forstaelsen av styrning av
skolan.

Nér en ny skolreform ska implementeras har det stor betydelse hur vil det
fungerar mellan formuleringsarenan och realiseringsarenan. For att undersoka
om en reform blir framgéangsrik eller misslyckad behdver man se pé varje en-
skild arena men ocksa hur dessa tre forhéller sig till varandra (Lindensjo &
Lundgren, 2000).

formuleringsarena transformeringsarena realiseringsarena

Figur 1. Forhéllandet mellan formulerings-, transformerings och realiseringsarenan
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2.2.1 Formuleringsarena

I formuleringsarenan verkstdlls de politiska processerna. Har utformas utbild-
ningspolitiken av olika aktdrer (politiker, skolverket) med olika intressen. I
formuleringsarenan fordelas makten i tva inriktningar, politisk och administ-
rativ. Den forsta inriktningen styrs av politiska beslut, dar dokument och mal
for verksamheten formuleras. Den andra inriktningen handlar om administra-
tivt arbete, dér de politiska mélen ska genomforas. I formuleringsarenan finns
styrdokumenten som beskriver skolans uppdrag. Utformning av styrdokument
bestar av besluts- och kontrollprocesser. Historiska- och arbetsmarknadsprin-
ciper paverkar ocksa beslutfattarnas tankar om ldroplanens syfte, innehéll och
funktion. Har bestdms ockséd laroplanens viardegrund och minniskosyn, de
amnen som ska finnas med samt &mneskursplaner med dess mal, innehéll och
timplan (Linde, 2006; Lundgren, 1989).

2.2.2 Transformeringsarena

En ny laroplan kan ses som en stridvan efter att reformera skolans innehéll
(Linde, 2006). Transformeringsarenan kan ses som ett mellanled mellan de
andra arenorna, dir beslut formedlas, tolkas och transformeras. Transforme-
ring av ldroplan handlar om hur ldroplanen tolkas av bland annat laromedels-
forfattare och undervisande larare, vad som kompletteras och vad som inte far
lika stort fokus som tidigare. Lararen har stort inflytande 6ver den tillimpade
laroplanen i Sverige. Den enskilde ldraren ges mer eller mindre mojlighet till
egen tolkning av laroplanen beroende pa vilket mne hon undervisar i. Exem-
pelvis matematik som é&r relativt detaljerat beskrivet medan det finns dmnen
dér det inte ar lika tydligt beskrivet vad undervisningen ska innehalla (Linde,
2006).

Stoffurvalet i undervisning inte dr detsamma som den foreskrivna ldroplanen,
utan den tolkas med tilldgg och frandrag, dels beroende pa larares intentioner,
rutiner och repertoar men ocksé genom begransande ramar och praktiska be-
tingelser (Linde, 2006, s. 18)

Aven om liroboken har betydelse i reformen och implementeringen ir det I4-
rares tolkning av ldroplanen som behandlas i den hér studien.

2.2.3 Realiseringsarena

Pé realiseringsarenan ska de politiska besluten implementeras och forverkli-
gas av de lokala skolorna och enskilda larare. Det handlar om vad som ge-
nomfors i klassrummet, hur stoffet forverkligas i klassrummet och hur ldro-
planen verkstills. (Linde, 2006). Alla som arbetar i skolan ska forhalla sig till
styrdokumenten som &r ldrarnas viktigaste arbetsdokument. Det betyder att
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alla som verkar inom skolan ska ha styrdokumenten som referensram till det
som gors och ségs i skolan.

Naér en ny skolreform ska implementeras 1 skolan &r det viktigt att ta hdnsyn
till 4r hur en den tolkas av ldrarna. For larare kan olika faktorer ha betydelse
nér en skolreform ska implementeras, exempelvis hur viktig de tycker att re-
formen ér, vilka resurser som finns samt vilka prioriteringar som ldrarna méste
gora. Den ideala politiska styrningen nas nir intentionerna dr explicita sa att
den administrativa delen i1 formuleringsarenan formulerar tydliga regler och
att forutsattningarna ar sa tydliga att l1ararna kan verkstélla dem i sin verksam-
het. Men Lindensjo och Lundgren (2000) menar att verkligheten skiljer sig
fran detta ideal. Ett glapp mellan arenorna kan bero pa otydliga politiska be-
slut, som leder till att syftena inte stimmer 6verens med de forvintade resul-
taten. En orsak kan ocksa vara att beslutfattare inte alltid har verklighetsan-
knytning och inte har kunskap om alla utvecklingsskeden som reformen kra-
ver. Positiva och negativa aspekter dr svart att forutse och kan variera under
arbetets gang (Lindensjé & Lundgren, 2000). En annan orsak kan vara att 14-
raren inte alltid har de forutsdttningar som krivs for att realisera besluten
(Lundquist, 1992).

Nasta avsnitt beskriver implementering av ett beslut och vilka forutsétt-
ningar en reform kraver for att kunna genomforas. Enligt Ahlgren och Gum-
messon (2000) kan implementeringsperspektivet vara linken som forbinder
glappet mellan formuleringsarenan och realiseringsarenan. Den ger ocksé for-
staelse for vad som hiinder pa respektive arena och mellan arenorna. Aven
Berg (2003) drar paralleller mellan lidroplansteoretiskt perspektiv och imple-
menteringsperspektiv. Han anser att begreppen formulerings- och reali-
seringsarena till stor del 6verensstimmer med begreppsparet politik och for-
valtning géllande skolan.

2.3 Implementeringsperspektiv

Implementering definieras som genomforande av ett politiskt beslut, exem-
pelvis att en ny ldroplan introduceras. Inom den statsvetenskapliga forsk-
ningen delas implementering in i tva perspektiv: top-down (uppifrdn och ned)
och bottom-up (nedifran och upp) (Sannerstedt, 2001). Top-down &r ett uppi-
franperspektiv som utgér fran att politiska beslut implementeras ner i organi-
sationen i en styrningskedja.
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skollag

skolférordning

styrning och kontroll fran statlig skoladministration

beslut i kommunal skolstyrelse

atgarder pa den enskilda skolan

undervisning i klassrummet

Figur 2. Styrningskedja (Sannerstedt, 2001, s. 24)

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

Formuleringsarena

Styrning och
Skollag Skolférordning kontroll fran statlig
skoladministration

Beslut i kommunal
skolstyrelse

Transformeringsarena

Atgarder pa den enskilda skolan

Realiseringsarena

Undersvisningen i klassrummet

Figur 3: Styrningskedjan i forhallande till arenorna

Styrning av skolan kan vara svér att kontrollera och folja upp direkt eftersom
beslutfattarna inte har insyn i undervisningen. Den direkta styrningen behover
ha tydliga beslut och tydlig ansvarsfordelning samt en kontrollstyrd imple-
mentering for att intentionerna ska forverkligas (Lundquist, 1992). Vid mindre
populéra beslut dr det speciellt viktigt att beslutsfattarna motiverar lérarna sa
de far forstdelse for nodviandigheten med beslutet (Lundquist, 1992;
Sannerstedt, 2001). Lararen behover ocksa ha handlingsutrymme att gora in-
dividuella hdansynstaganden for olika elever. Utifran de ramar som styr ldraren
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maste ldraren sjilv prioritera hur mycket tid som ska l4ggas pa de olika omra-
dena som finns i ldroplanen (Sannerstedt, 2001).

Bottom-up har ett nedifranperspektiv som utgar fran lararna 6nskemél och
synpunkter. Fordndringar som borjar nedifran och arbetar sig uppat for att av-
slutas med att beslutsfattarna tar stdllning till om det ska bli beslut om forénd-
ringen (Sannerstedt, 2001).

Fowler och Poetter (2004) anvinder sig av ett ramverk fran Porter et al.
(1991) for att undersoka laroplansreformer i Frankrike och USA. Ramverket
bestér av strategier for kontroll (top-down) och strategier for egenmakt (bot-
tom-up). Kontrollstrategier ar kursplaner och nationella prov. Strategier for
egenmakt handlar om att forbattra lararnas kompetens, som kan leda till att
lararkaren blir mer professionell och dirmed mer respekterad (Porter et al,
1991). Forutom kompetensutveckling for ldrare handlar egenmaktstrategier
om att 0ka kraven pa certifiering samt att larare ska anstéllas mer selektivt.
Ytterligare egenmaktstrategier som ndmns ar att ge lararna befogenheter i be-
slutfattandet om hur deras egen skola ska drivas och lata dem utvirdera sina
kollegor. Strategier for kontroll och egenmakt kan tolkas som motsatser till
varandra men de kan &nda anvéndas i kombination (Porter et al., 1991) som
ocksa Fowler och Poetter (2004) studie visar. Deras studie visar tydligt att de
kan samexistera, men Fowler och Poetter (2004) papekar att anvéndning av
kontroll och egenmaktstrategier ar effektiv endast under vissa forutsiattningar
med en icke styrande l&roplan och utan tester som ér kopplade till beloningar
och straff. I den hér studien anvinds begreppen kontroll och egenmakt for att
beskriva den kontroll eller stod ldraren kan erfara med den nya laroplanen och
de nationella proven.

2.3.1 Forutsittningar for implementering av reformer

Niér reformer ska genomforas blir det ofta problem med implementeringen.
Aven med direkt styrning (top-down) med tydliga beslut ir det inte alltid till-
rackligt for att en implementering skall uppna lyckade resultat (Sannerstedt,
2001). Att nya reformer inte implementeras som fOrvéntats &r mer regel én
undantag. Genom att utvérdera vilka av implementeringsinsatserna som beho-
ver forstirkas och identifiera forutsédttningarna kan reformen lattare genomfo-
ras (Haug, 2003). Reformer tar tid. Storre nationella laroplansreformer kan ta
mellan fem till tio ar, innan de genomfors utifran beslutfattarnas intentioner.
Nir det tar ldng tid beror det ofta pa att det har funnits brister i implemente-
ringen eller att ldrare inte har wvarit tillrickligt involverade i reformen
(Brunnson & Olsen, 1990). En annan orsak é&r att skolan styrs av ramar, regler
och av olika aktorer (Lindblad et al., 1999). Dessa ramar paverkar undervis-
ningens villkor, genomf6rande och resultat (Lindblad & Sahlstrom, 1999).
Det finns tvé olika sorters ramar, yttre och inre ramar. Yttre ramar handlar om
laroplan, ekonomiska resurser, personaltithet och klasstorlek. Inre ramar
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handlar om klimatet i verksamheten och pedagogernas syn géllande sitt upp-
drag. Till inre ramar hor ocksé anstilldas utbildning, tidsramar, schemaplane-
ring samt den fysiska miljon inomhus och utomhus (Lindblad & Sahlstrom,
1999). Lararens handlingsutrymme paverkas av dessa ramar (Linde, 2006).
De yttre ramarna kan inte paverkas men dédremot kan de inre ramarna paverkas
av aktorerna (Ivarson-Jansson, 2001). De begridnsningar och mdjligheter som
kan uppsta paverkar undervisningsprocessen (Lindblad & Sahlstrom, 1999).

Ett annat sitt att behandla vilka forutsittningar som finns for en reform ar
att utgd fran lararen. For att implementeringen ska bli framgéngsrik behover
beslutfattarna beakta tre olika forutsittningar som maéste vara uppfyllda for att
besluten ska genomforas som det dr avsett. Lararna behdver vilja f6lja beslu-
tet, forstd inneborden i beslutet och dessutom kunna folja beslutet (Lundquist,
1992). Den forsta forutsittningen handlar om lérarens vilja att genomfora och
verkstélla ett beslut. En anledning till att en ldrare inte vill genomfora ett beslut
kan vara att ldraren anser att det inte &r ett bra beslut (Vedung, 1998). Vid
dessa fall behover beslutfattarna utdva paverkan pa lararen, men det ar pro-
blematiskt eftersom beslutfattarna inte borde utdva inflytande pa lararen utan
att ta reda pa varfor de inte vill genomfora besluten (Lundquist, 1992). Vid
mindre populdra beslut dr det viktigt att beslutsfattarna motiverar besluten tyd-
ligt (Lundquist, 1992; Sannerstedt, 2001). Den andra forutsittningen handlar
om att ldraren behover forstd inneborden med besluten. Vad ér det som for-
véntas av ldraren? For att forsta vad som krivs behover ldraren kénna till in-
neborden av styrdokumenten. Bristfallig kunskap om reformen péverkar im-
plementeringen och dess utfall. Ju mera lagtexten (styrdokumenten i detta fall)
ger utrymme for tolkningar desto svarare dr det att forstd det som beslutfat-
tarna hade tinkt och forvintat sig. Om inte ldraren forstar besluten behdver
styrningen bli tydligare (Vedung, 1998). Den tredje forutsattningen for en
lyckad implementering handlar om att ldraren ska kunna fé/ja styrningen och
kréver organisatoriska forutsattningar och resurser som kan gélla lokaler, per-
sonal, pengar och tid. Det blir problem i implementeringen om dessa forut-
séttningar inte finns dven om lararen vill genomfora reformen och forstér in-
neborden av den. Om inte resurserna finns behover beslutfattarna se till att
forutséttningarna &dndras eller forbittras sé att besluten kan genomforas
(Lundquist, 1992; Sannerstedt, 2001).

Denna studie fokuserar speciellt pa de tre olika forutsittningarna (forsta,
folja och vilja) som krivs for att reformen ska genomforas enligt beslutsfat-
tarnas vilja. Med hjélp av dessa forutséttningar far vi 6kad forstaelse for vilka
mojligheter och begrinsningar lararna uttrycker med reformen och Lgrll. I
nédsta avsnitt behandlas begreppen makt och kontroll som &r kopplade till bade
formuleringsarenan och realiseringsarenan.
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2.4 Makt- och kontrollperspektiv

Bernstein betonar sociala fenomen i samhillet och hur de reflekteras i skolan
(Linde, 2006). Bernsteins koder anvinds i den hér studien for att synliggora
scenen mellan de olika ldroplansreformerna Lpo94 och Lgr11. Bdde Lundgren
och Linde har utgatt fran Bernsteins koder ndr de anvinder laroplanskoder
som analysverktyg som behandlades tidigare i det hér kapitlet (Linde, 2006;
Lundgren, 1989). Bernsteins koder omfattar hela utbildningssystemet fréan re-
geringens beslut om kursplaner till hur de genomfors i klassrummet. Koderna
kan anvindas for att analysera hela skolsystemet i syfte att skapa forstaelse
for sambanden mellan det som hénder i skolan och det som hinder i samhillet
i stort (Fowler & Poetter, 2004). Med hjélp av Bernsteins koder klassifikation
och inramning ges dven en mdjlighet att analysera skolans matematik frén ett
makt- och kontrollperspektiv, och Bernsteins koder synliggdr hur skolans an-
svar att formedla kunskap forverkligas.

Klassifikation handlar om makt och kontroll. Maktperspektivet handlar om
forhéllanden mellan olika kategorierna och avgrinsningen mellan kategori-
erna snarare an att finna kinnetecken for sjdlva kategorin, exempelvis de gran-
ser som bildas mellan olika dmnen, ldrare och elever, lektion och rast. Kon-
trollperspektivet omfattas av kursplaner med kunskapskrav och centrala inne-
hall, nationella prov och skolinspektioner. Om klassifikationen ar stark finns
det starka och klara grinser mellan kategorierna (till exempel olika &mnen i
skolan, lérare och elever, skola och forildrar). Detta kan beskrivas genom att
elevernas kunskaper bedoms pa prov och tester som har tydliga utvérde-
ringskrav. Skolan har sina regler och sin kultur. Lararen har fokus pa elevernas
prestationer och pé eleven som individ. Med svag klassifikation &r dmnen in-
tegrerade och grinserna mer otydliga (Bernstein, 1990;2000; Fowler &
Poetter, 2004). Eleven som individ stér i centrum. Individens utveckling, kam-
ratskap och samarbetsforméga bedoms tillsammans med métbara kunskaper.
Lararnas kriterier for utvirdering &r implicita och diffusa. Elevens vardagsliv
forenas 1 hogre grad i skolarbetet vilket medfor att livet i skolan och livet ut-
anfor inte har tydliga granser (Bernstein, 2000; Linde, 2006).

Inramning handlar ocks& om makt och kontroll. Maktperspektivet beskri-
ver maktrelationen mellan ldrare och elev samt hur tiden anvénds. Kontroll-
perspektivet handlar om kontroll 6ver pedagogiska processer, vem som kon-
trollerar vad, vilken kontroll ldraren och eleverna har 6ver undervisningens
innehall. Hur undervisningen planeras och organiseras samt den takt i vilken
olika kunskapsomraden behandlas (progression). Kontrollperspektivet inom
inramning innefattas ocksé av turordningen av undervisningens innehall samt
kriterier for bedomning. Precis som klassifikation kan inramning vara bade
stark och svag. Stark inramning kénnetecknas av att det r tydliga grénser
mellan ldrare och elev samt att ldraren har kontroll och bestimmer vad som
ska goras, 1 vilken ordning det ska goras och att det finns tydliga bedomnings-
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kriterier. Vid svag inramning kan eleverna paverka skoltiden och undervis-
ningsinnehallet. Det finns utrymme fér kommunikation i undervisningen och
eleverna kan ge forslag pd innehdll och aktiviteter (Bernstein, 2000; Fowler &
Poetter, 2004; Morais & Neves, 2001).

2.4.1 Synlig och osynlig pedagogik

Bernstein (1990) beskriver tva olika slags pedagogik, som anvénds i skolan,
synlig och osynlig. Synlig pedagogik kénnetecknas av att klassifikationen och
inramningen &r stark. Foljden av den starka klassifikationen och inramningen
blir att skolans verksambhet till stor del begrinsas till skolans utrymme och att
skolan blir isolerad fran omvérlden samt att skoldmnen skiljs frdn varandra.
Undervisningen bestdms av lararen, sekvensen for ldrandet och vilken takt
som materialet presenteras beror ofta pa de formella kraven fran laroplanen.
Léararen har tydliga kriterier for att kunna utvirdera elevernas prestationer.
Synlig pedagogik kallas ibland traditionell pedagogik (Fowler & Poetter,
2004). Nar bade klassifikationen och inramningen &r svaga kallas pedagogi-
ken osynlig. Osynlig pedagogik kopplas till &mnesintegration och stort elev-
inflytande (Fowler & Poetter, 2004). Elevernas motivation och deras rttig-
heter att utvecklas i egen takt kan ockséa kopplas till osynlig pedagogik. Vidare
ar kriterierna for bedomning av elevernas kunskaper otydliga for eleverna. Nér
griansen mellan dmneskunskap och vardagskunskap ar svag kan det kopplas
till osynlig pedagogik (Morais & Neves, 2001). Enligt Bernstein (1990) miss-
gynnas arbetarklassens barn mer av osynlig pedagogik én synlig pedagogik pa
grund av att i synlig pedagogik forstar de béttre vad som krévs av dem.
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2.5 Studiens perspektiv

I detta kapitel har jag behandlat de olika perspektiven, ldroplansteoretiskt-,
implementerings- samt makt- och kontrollperspektiv. I formuleringsarenan
fattas besluten. Staten styr genom styrdokumenten med béde kontroll och
egenmakt. Styrdokumenten, som innehéller bade skollag, ldroplan och
nationella prov, kan ocksé ses som tydliga eller otydliga och kan hénvisas till
synlig och osynlig pedagogik. I transformeringsarenan behandlas hur ldrarna
tolkar de nya styrdokumenten, men dven vilka forutsdttningar som paverkar
lararnas arbete. I realiseringsarenan behandlas styrdokumentens roll i ldrarnas
praktik samt ldrarnas erfarenheter av hur tydlig den nya ldroplanen &r som kan
kopplas till synlig och osynlig pedagogik. Figur 4 illustrerar hur de olika are-
norna och de olika begreppen som anvinds i studien forhéller sig till varandra.

¢ Styrdokument

¢ Styrning fran staten
ekontroll och egenmakt
esynlig och osynlig pedagogik

Formulerings
arenan

e Ldrares tolkning och uppfattning
e Kontroll och egenmakt
e Forutsattningar:
evilja, forsta, folja
einre och yttre ramar

Transformerings
arenan

Realiserings
arenan

¢ Styrdokumentens roll i lararens praktik
¢ Synlig och osynlig pedagogik

Figur 4. Studiens perspektiv
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Kapitel 3 Tidigare forskning

I foljande kapitel redogdr jag kortfattat for tidigare forskning som uppmaérk-
sammar nationella reformer och lérarens roll i reformer. Jag fokuserar min
beskrivning pad moétet mellan de olika arenorna (formulering, transformering
och realisering) och de nya styrdokumenten. Jag beskriver vilka forutsatt-
ningar som kravs for att en reform ska kunna genomforas och fa 6nskad effekt
och styrdokumentens roll i ldrarnas undervisning.

3.1 Transformeringsarenan — métet mellan
formuleringsarenan och realiseringsarenan

3.1.1 Forutsattningar for att reformer ska lyckas

Hur vil det fungerar mellan formuleringsarenan och realiseringsarenan ar av-
gorande for hur framgangsrik en reform blir (Lindensjé & Lundgren, 2000). I
Ahlgren och Gummessons (2000) studie inom implementeringsforskning be-
skrivs hur ldrare moter krav att realisera skolreformer i sitt dagliga arbete. De-
ras resultat visar att transformeringsfasen kan ge en forstdelse for vad som sker
mellan formuleringsarenan och realiseringsarenan. Hur beslutsfattare forstar
den formulerade ldroplanen och den realiserade laroplanen som undervisas i
klassrummen stdmmer inte alltid 6verens (Handal & Herrington, 2003). Be-
slutfattarna behover ha forstdelse for skolans kontext for att ldrare ska kunna
folja laroplanen (Goodson, 2003). Lararens tolkning av 1droplanen sker i trans-
formeringsarenan (Linde, 2006). De forutsittningar som kravs for att en re-
form ska implementeras som beslutfattarna har tankt sig &r nar lararna vill,
forstar och kan folja laroplanen (se avsnittet 2.3.1 Forutséttningar for imple-
mentering av reformer). Nir dessa forutsittningar dr uppfyllda kommer 14-
rarna infora reformens riktlinjer (Battista, 1994; Lundquist, 1992).

Lararen dr en nyckelfaktor vid implementering av reformer (Cuban, 1993).
Larares erfarenheter av undervisning och ldrande vad giller matematik paver-
kar hur och vad ldararna undervisar, vilket har stor betydelse for implemente-
ringen av en laroplansreform (Handal & Herrington, 2003). Forutom att lérar-
nas forhéllningssétt paverkar en reforms implementering finns det andra fak-
torer som kan péverka en reforms forutséttningar och vilken inverkan dessa
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faktorer har pa ldrarna och deras undervisning. For att diskutera forutsétt-
ningar for ldroplanen &r Kleves (2007) avhandling en anvindbar utgéngs-
punkt. Kleve har studerat hur Norge implementerade en ny laroplan L97, vil-
ket innebar en mer centralstyrd och detaljerad laroplan. For varje &rskurs fanns
det beskrivet vad eleverna skulle uppna i olika &mnen. Innan reformen 1997,
hade lérare frihet att vélja undervisningens innehdll men L97 medforde att
larare begrinsades i sin frihet att vilja undervisningens innehéll. Kleve (2007)
upptéckte att lararnas erfarenheter var en del av faktorer som hindrade dem
fran att genomfora en laroplansreform. Enligt Kleve (2007) implementerades
laroplanen pa olika sitt av tre lirare. Deras realisering av ldroplanen paverka-
des av olika begriansningar. Dessa tre begridnsningar kan kopplas till imple-
menteringsbegreppen vilja genomfora besluten, kunna forstd och kunna f6lja
besluten (Lundquist, 1992).

Att vilja genomfora besluten

De flesta reformer har genomforts genom top-down policy av skolmyndig-
heter utan att ta hdnsyn till lararnas vilja (Cuban, 1993). Det finns studier som
visar att ldrarna uttrycker att de &ldggs oldmpliga reformer. Lérare behover
kénna sig bekvdma med fordndringarna samtidigt vet vi att manga lérares ros-
ter dr ofdrenliga med den syn som formedlas av reformen (Battista, 1994).
Lirares erfarenheter kan skilja sig fran beslutfattarnas syn, om vad som fun-
gerar eller inte 1 undervisningen. Reformer har heller inte tagit hansyn till att
vidta andra fordndringar som skulle vara nddvindiga for att de skulle accep-
tera den nya reformens formedlade tankar (Cuban, 1993; Hargreaves, 1994).
Larares roster kan spela antingen en underléttande eller hdmmade roll nér 14-
rarna ska tillampa ldroplanens riktlinjer i sin klassrumsundervisning (Handal
& Herrington, 2003). De kommer sannolikt att std emot forandringarna om de
inte dr Overtygande om att reformen kommer att avsevirt gynna dem sjidlva
och deras elever (Thompson, 1992). Lérares undervisning styrs av erfaren-
heter frén tidigare laroplaner (Arfwedson & Arfwedson, 2002; SOU, 2007).
Faktorer som ldrarens &lder och yrkesverksamma ar har betydelse for lararnas
arbete. Den yrkesfardighet som lararna far paverkas av vilken ldroplan som
var 1 bruk under lérarens fem forsta ar i yrket (Arfwedson & Arfwedson,
2002).

Det finns en tendens, att ldrare tenderar att solidarisera sig med den ldroplan
som gillde nér de sjdlva startade i1 yrket. I den ldroplan och i den tidens sam-
hille och skolideologi” gjorde man sina viktigaste investeringar: under de
forsta aren i yrket skaffade man sig den grundliggande yrkeskunskapen och
skaffade sig personliga verktyg” for att klara jobbets manga krav (Arfwedson
& Arfwedson, 2002, s. 190).

Om ldrarnas forhallningssétt stimmer 6verens med de syn som formedlas av
reformen &r det mer troligt att laroplanen fo6ljs och tillimpas i klassrummet
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(Fullan, 2001). En av ldrarna i Kleves studie tror inte pa reformen och vill inte
undervisa efter den. Léraren anser att sittet som ldraren alltid har undervisat
pa ér det bésta séttet. Foljden av detta blir att man inte kan forvénta sig att
lararen genomfor ldroplanen. De begrénsningar som hindrar lérarna fran att
genomfora reformen finns i ldrarnas erfarenheter om god undervisning (Kleve,
2007;2008).

Att forsta besluten

Léararna som ska utfora arbetet méste forsta innebérden med besluten. Larare
kan sakna de kunskaper som &r nddvéndiga for att en ny laroplansreform ska
genomforas. Reformer kriver ofta att ldrare breddar sina kunskaper och far-
digheter, men de kan dven behdva dndra sin instillning for att utveckla ett nytt
sdtt att undervisa (Cuban, 1993). Larare kan da behdva hjilp att forsta léropla-
nen (Battista, 1994). I Kleves studie (2007) ar en av lararna positiv till refor-
men men har inte forstitt besluten samt saknar formagan att undervisa efter
den. Léararen forbereder lektioner med ett undersékande arbetssitt som L97
rekommenderar, men aktiviteterna 1 klassrummet forblir traditionella bero-
ende pa lararens undervisning, eleverna och undervisningsmaterial. Goodman
(2000) anser att ldrare behover goda exempel pé hur det dr att undervisa pa ett
sétt som stimmer 6verens med reformens visioner. Nar dessa exempel saknas,
kan insatser for att genomfora reformen vara meningsldsa.

Att kunna folja besluten

Den andra lédraren i Kleves studie (2007) visar att hon tror pa och vill genom-
fora laroplansreformen. Hon anser att reformen okar elevernas mdjligheter att
lara sig matematik, men hon undervisar inte efter laroplanens rekommendat-
ioner i den mén hon sjédlv onskar. Faktorer som hindrar henne ar fordldrars
forvéantningar, elevernas krav, den lokala arbetsplanen och brist pé tid. Dessa
faktorer ligger mellan lararens erfarenhet och lérarens undervisningspraktik
och paverkar i vilken utstrackning som ldraren undervisar enligt ldroplanen.
For den har lararen var det viktigare att folja fordldrars och elevers krav som
hade traditionell instdllning p4 matematikundervisningen och didrmed under-
visade ldraren mer frén tavlan 4n vad ldraren onskades istéllet for att studen-
terna fick engagera sig mer i undersdkande aktiviteter.

Forutom att den realiserade laroplanen tolkas av ldraren tolkas den ocksa i
en skolkultur, som ocksé ingér i transformeringsarenan. Skolkultur ar en fak-
tor att ta hénsyn till nér reform ska genomforas i skolan (Berg, 1999). Skolan
priaglas av olika kulturer och innebir att en ldroplansreform behdver ha en
kulturell forankring vid den enskilda skolan (Hargreaves, 1998). De ramar
som skolans kultur och pedagogernas instéllning och erfarenheter &r en del av
skolans skolkod. Enligt Arfwedson (1983) &r en skolkod en samling forestill-
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ningar hos aktdrerna pé en skola om vad som dr mojligt eller omgjligt att ge-
nomfora. Som nyutbildad ldrare kan det vara extra tufft att mota olika skolko-
der. De kommer frén en lararutbildning med sin skolkod och moéts av den nya
skolans kod. En studie som beror skillnader mellan olika skolkoder & Hanna
Palmérs (2013) som handlar om att beskriva utvecklingen av en yrkesidentitet
fran lérarstudent till nybliven matematikldrare. Nér ldrarstudenterna tog exa-
men var de medlemmar i en gemenskap dér de ville reformera matematikun-
dervisningen i skolan. De ansdg att det var viktigt att forandra undervisningen
i skolan som de sjélva mott som elever eller under sina praktikperioder till den
som de moétte pd lararutbildningen. Niar de borjade arbeta pa skolor blev de
medlemmar i nya sociala gemenskaper och diar 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 pa
skolorna som lirarna borjade arbeta pa.

3.2 Realiseringsarenan — styrdokumentens roll 1 ldrarnas
praktik

I matematikundervisningen finns det méanga faktorer som paverkar undervis-
ningens innehéll. Den formulerade ldroplanen &r en faktor men den har inte
potential att styra allt (Linde, 2006). Léaroplanen beskriver genom maél och
kunskapskrav for undervisningen vad som ska undervisas och vad som ska
uppnés men inte hur ldrarna ska undervisa. Laroboksforfattare har ocksa stor
inverkan pa undervisningens innehall. Laroboken har stor betydelse vid im-
plementeringen av ny laroplansreform och den anses som ett av det viktigaste
verktyget for att genomfora en ny ldroplan (Valverde et al., 2002), trots detta
har innehéllet i larobdckerna inte forandrats sdrskilt mycket trots att nya léro-
planer inforts (Johansson, 2006). Aven om liroboken har betydelse for reali-
seringen av reformen dr den inte i fokus i denna studie.

Angdende hur ldrare anser att de nya styrdokumenten paverkar deras under-
visning dr Lundqvist och Lidar (2013) studie intressant. De undersoker hur
inférandet av de nationella proven i Sverige paverkar de val ldrare gor i sin
undervisning. Resultaten visar att de nationella proven har paverkat ldrarnas
undervisning pé olika sitt. Fordelarna for ménga lérare i studien dr att de har
fatt ett kvitto” pa att deras undervisning fungerar och ses som ett sitt att
stimma av undervisningen mot kursplanens mal. Nationella prov bekréftar 14-
rarnas undervisning samtidigt som de far en bekréftelse pa att deras tidigare
beddmningar har varit pa ritt nivad. Nackdelar som ldrarna tar upp ar arbets-
bordan med nationella prov och det finns ocksa ldrare som anser att inférandet
dr en misstroendeforklaring mot ldrarprofessionen. En del larare i studien pé-
star att fast det har inforts 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). Larare som dr mer negativt instédllda till nationella prov anser att det
finns en risk att undervisningens innehall styrs av proven istéllet for kurspla-
nerna (Lundahl, 2009). Men det kan ocksa finnas en ovilja bland manga lérare
att bedoma sina elever speciellt de elever som riskerar att inte uppna maélen.
Dessa lérare tror att elevernas motivation och lust att l1dra minskar av bedom-
ningen och péstér att de redan vet vad eleverna kan eller inte kan (Wretman,
2008). Enligt Goodson (2005) nedvarderar proven manga elever och paverkar
dven ldrarnas instéllning till sig sjalv som engagerande yrkespersoner nega-
tivt.

Nationella prov skulle kunna anvéndas som ett didaktiskt verktyg for larare
for att fraimja didaktiska processer i stdrre omfattning pa olika utbildningsni-
véer men enligt Boesen (2006) &r det en outnyttjad resurs. Om nationella prov
skulle anvindas som ett didaktiskt verktyg skulle man kunna forutsitta att in-
forandet av nationella prov kan forédndra larares instéllning om vad de anser
vara god undervisning och éven foréndra deras existerande undervisning (To-
biassen & Tomassen, 2000).

I nésta kapitel beskrivs kortfattat laroplansreformer i Sverige, med fokus
pa de tva senaste reformerna, Lpo94 och Lgrl1. Kapitlet handlar ockséd om
implementeringen av Lgr11. Avsnittet avslutas med en beskrivning av de nya
styrdokumentens innehall.
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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 genomforts i Sverige
med tyngdpunkten pé den forra ldroplanen och den senaste laroplanen, Lgrl1
som nu &r i bruk.

4.1 Laroplansreformer i Sverige

Den forsta statliga folkutbildningen, folkskolan infoérdes ar 1842 med nation-
ella styrdokument. Staten fick det yttersta ansvaret for svenska medborgares
uppfostran och undervisning. Under 1960-talet inférdes nioarig obligatorisk
grundskola och den forsta nationella lédroplanen, Lgr62, som innehdll timpla-
ner och kursplaner. I kursplanerna beskrevs undervisningsmetoder och de
kunskaper som ansags viktiga (Richardson, 2010).

Sju ar senare reviderades Lgr62 och ersattes med Lgr69. I borjan av 1980-
talet var det dags for en ny reform igen, Lgr80, med nationella mal, riktlinjer
och huvudmoment. Kursplanerna bestod av viagledande delmal arskursvis och
amnesvis (Linde, 2006). Fram till i borjan av 1990-talet hade Sverige ett mer
centraliserat skolsystem som baserades pa elevernas resultat i forhallande till
varandra och till ett nationellt genomsnitt.

Under borjan av 1990-talet genomférdes omfattande fordndringar avseende
Sveriges skolsystem. Lindensjo och Lundgren (2000) beskriver 1990-talets
skolreformer som troligen de mest omfattande i skolhistorien och helt sikert
de som skett snabbast. Under 1990-talet inférdes bland annat ny léroplan, ett
fordndrat styrsystem och huvudansvaret for skolan flyttades till kommunerna.
Det lokala inflytandet 6kade och den centrala styrningen minskade. Reformen
motiverades med att det fanns ett behov av 6kad effektivitet och kvalitet for
skolans verksamhet samt att skolan skulle anpassas efter lokala behov (SOU,
2014). Ar 1994 forfattades en ny lidroplan, Lpo94 for att bittre passa de nya
forutsdttningarna. Lpo94 ér en forkortning av lidroplan for det obligatoriska
skolvésendet, forskoleklassen och fritidshemmet. Grundskolan, grundsérsko-
lan, sameskolan och specialskolan riknades till det obligatoriska skolvésen-
det. Styrningen gick frén direkt styrning till indirekt styrning (Lundquist,
1992), vilket innebar en forskjutning fran att tidigare ldroplan och kursplan
styrde undervisningens innehéll och metoder till att Lpo94 blev méalbaserad
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och resultatstyrd. Laroplanen innehdll mal att uppnéd och mal att striva mot
for arskurs 5 och arskurs 9 och det var kommunens ansvar att de efterfoljdes.
Varje skola skulle sjélva studera kursplanerna och skriva lokala kursplaner.
Undervisningens innehdll skulle bestimmas pa skolorna tillsammans med ele-
verna (Linde, 2006). Léraren fick sjélv ansvar for att tolka mélen, planera och
genomfora undervisning utifran laroplan och kursplan. Det var upp till varje
enskild ldrare att vdlja metoder for att alla elever skulle uppna malen. Bakom
friheten fanns ocksé en indirekt styrning fran Skolverket. Skolverket fick an-
svar for utvardering, uppfoljning, att handleda skolorna samt utformandet av
nationella prov. For att kontrollera maluppfyllelsen genomforde arskurs 5 och
9 nationella prov som testade den ldgsta nivén.

Kommunerna, skolorna och lérarna fick kort tid pé sig att stélla om till
Lpo94 (SOU, 2014). Det stora handlingsutrymmet lirarna fick att forma sin
undervisning medforde en del svarigheter (Pierre, 2007). Kompetensutveckl-
ing kring den nya léroplanen rekommenderades, men uteblev for manga larare
(Skolverket, 2008a). Lararna kiande sig osdkra pa hur Lpo94 skulle tolkas, vil-
ket medforde att laromedlet ofta fick sta for tolkningen av malen (Skolverket,
2003a). Enligt rapporten (SOU, 2014) hade reformen kunnat lyckas om im-
plementeringen hade skotts battre och genomforts i samsprak med ldrarna.

4.1.2 Implementering av Lgrl1

Eftersom Lpo94 ansédgs vara otydlig och for generell (SOU, 2007) samt att
beddmningskriterierna var diffusa med sina olika uppnéende- och strivansmal
som endast fanns definierade for arskurs 5 och 9, fick skolan och ldrarna bade
tolka och tillimpa kursplanen. Det fanns inga riktlinjer for vilket innehall
undervisningen skulle ha for att eleverna skulle nd malen. Laroplansreformen
som skedde pa 1990-talet praglas av osynlig pedagogik (se Harling, Hansen,
& Lindblad, 2008; Hemmi & Berg, 2012). Allt detta sammantaget ledde till
att regeringen beslutade att staten behdvde ta storre ansvar én tidigare. De nya
styrdokumenten, Lgr11 infordes.

Implementeringsarbetet av den nya ldroplanen, Lgrl1, skedde i tva steg.
Det forsta steget, ar 2008-2009 var att faststdlla kunskapsmal for arskurs 3 i
svenska och matematik. Dessa mal definierade lagsta niva for vad alla elever
ska uppna. Majoriteten av eleverna var tinkta att striva langre i sitt ldrande &n
att bara uppnd minimikraven. Aret efter, 2009, infordes 4ven nationella prov
for arskurs 3 i dessa dmnen, med syfte att stodja en likvéardig och réttvis be-
domning (Skolverket, 2012a). I det andra steget, ar 2011, fick hela grundsko-
lan och gymnasieskolan nya styrdokument, Lgr11. Den nya ldroplanen och de
nationella proven hade nu som syfte att stodja lararna med tydligare riktlinjer
for innehall och kunskapskrav (Skolverket, 2012b). Precis som den tidigare
laroplanen, Lpo94 foreslér inte den nya svenska laroplanen, Lgrl1, undervis-
ningsmetoder, material, 1drobocker, lektionsplaneringar eller prov (jfr Hemmi
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& Berg, 2012). Léraren har fortfarande frihet och handlingsutrymme att sjilv
bestdmma vad som ska goras pa lektionerna. Férutom att styrdokumenten syf-
tar till att ge stdd for lararen kan man ocksa se det som okad statlig styrning
genom att Lgr11 har tydligare fokus pé standardisering och kontroll (Englund,
Forsberg & Sundberg, 2012). Kontroll och granskning har blivit mer centralt
1 skolpolitiken d& méluppfyllelsen ska foljas upp genom nationella prov och
skolinspektionens tillsyn (Jarl & Ronnberg, 2010).

De nya styrdokumenten i Sverige har som tidigare ldroplaner genomforts
genom en top-down implementering som paverkar lararna som ska genomfora
besluten. De kontrollstrategier som finns i Sverige som ar kopplade till top-
down &r kursplaner med kunskapskrav och nationella prov. De egenmaktstra-
tegier som kan ses i Sverige dr krav pa lararlegitimation, lararlyftskurser och
Skolverkets fortbildningssatsning for alla matematikldrare, Matematiklyftet.
Dessa strategier syftar till 6ka kraven pé lararbehorighet och att larare ska an-
stéllas mer selektivt. Dessutom handlar egenmaktstrategierna om kompetens-
utveckling for ldrare som kan leda till att 1drarna blir mer professionella (se
Porter et al., 1991).

4.2 Formuleringsarenan — styrdokument 1 Sverige

Styrdokumenten i Sverige bestar av skollag, ldroplan och nationella prov
(Skolverket, 2011). Styrdokumenten beslutas pa formuleringsarenan och ar
riktlinjer for undervisningen som ldrarna &r tvingade att folja, men ett av syf-
tena &r att de ska vara ett stod for lararen (Skolverket, 2010a). Nir jag anvén-
der ordet styrdokument i texten avser jag bade ldroplan och nationella prov.

Skollagen beslutas av riksdagen och handlar om regler for olika skolformer
och fritidshem. Déar redogors for vilka rattigheter och skyldigheter som barn,
elever och deras vardnadshavare har. I skollagen beskrivs ocksa vilka skyldig-
heter som huvudmannen har f6r verksamheten.

Ldroplanen dr en forordning som utfirdas av regeringen. Den innehéller
tre delar, skolans virdegrund och uppdrag, 6vergripande mal och riktlinjer for
utbildningen samt kursplaner (Skolverket, 2011). Laroplanen i Sverige ér ett
dokument som anger utbildningens mal, syfte och innehall. Laroplanen ar ett
styrinstrument men &r ocksa tinkt att handleda ldrare mot en fornyad under-
visning (Imsen, 1999).

Nationella provsystemet utvecklas av Skolverket och bestar av diagnos-
tiska material och dmnesprov. Amnesproven utgar frin kursplanen och de
kunskapskrav som finns beskrivna. Det finns flera syften med nationella prov.
En forhoppning &r att de dels ska vara ett stod for liraren i likvérdig och rittvis
bedomning av elevernas kunskaper, dels ska de ocksa vara ett stod vid plane-
ring av en undervisning som gynnar elevernas kunskapsutveckling
(Skolverket, 2010a, 2010Db).
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4.2.1 Kursplanen i matematik

Kursplanen delas in i centralt innehall, formagor och kunskapskrav. Dessa
omraden har fanns &ven med i den tidigare ldroplanen men dr nu tydligare
framskrivet. Kursplanen innehaller en beskrivning av &mnet samt syften och
mal for matematikundervisningen. Ett viktigt syfte dr att: “undervisningen ska
bidra till att alla eleverna utvecklar intresse for matematik och tilltro till sin
formaga att anvinda matematik i olika sammanhang” (Skolverket, 2011, s.
62). I avsnittet om matematikdmnets syfte finns de formagor beskrivna som
eleverna ska ges forutséttningar att utveckla i undervisningen. De fem mate-
matiska formégorna som ska genomsyra det centrala innehéllet &r:

Probleml&sning
Begreppsforstaelse
Metoder
Resonemang
Kommunikation

Det centrala innehéllet bestar av sex omraden och ar uppdelade efter arskur-
serna 1-3, 4-6 och 7-9. Dessa omraden ér:

Taluppfattning och tals anvéndning
Algebra

Geometri

Sannolikhet och statistik

Samband och forandring
Problemldsning.

Godtagbara kunskaper for kunskapskraven ar formulerade och ska bedomas i
slutet av arskurs 3, 6 och 9. For arskurs 3 ar kraven formulerade for att méita
den ldgsta nivan for godtagbara kunskaper (Skolverket, 2011). Kunskapskra-
ven dr beskrivna utifrdn formagorna.

Enligt Skolverket (2012c) utgar kursplanen i Lgr11 fran samma syn pa ma-
tematikdmnet som i den tidigare ldroplanen. Det som betonas &r att eleverna
ska fa mgjlighet att utveckla formégan att kommunicera matematik med olika
uttrycksformer och att eleverna ges mdjlighet att anvinda matematik i olika
sammanhang. Lgrl1 har ett tydligare fokus péd utveckling av begrepp-, reso-
nemang-, kommunikation- och problemlosningsformagan (Skolverket,
2012b). Problemldsning &r tydligt framskrivet och finns med bade som en for-
maga och ett centralt innehéll. Férmégorna i kursplanen dr mycket generellt
beskrivna och gar in i varandra. Det finns ingen tydlig definition pa vilket sétt
de ska beaktas i undervisningen, vilket ldmnar stort tolkningsutrymme for 14-
rarna. Forutom att eleverna ska utveckla matematiska formégor ska eleverna
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utveckla kunskaper om matematikens anvindning i vardagen samt kunna
tolka vardagliga och matematiska situationer (Skolverket, 2011). I béde
Lpo94 och Lgrl1 &r elevernas rétt att f& utvecklas i sin egen takt (som ér ett
kriterium for osynlig pedagogik) tydligt framskrivet. Undervisningen ska utga
frin varje enskild individs behov, fOrutsdttningar och erfarenheter
(Skolverket, 2006, 2011).

Lgrll har ett tydligare fokus pa standardisering och 6kad statlig kontroll
pa undervisningens innehall och utfall (Englund, Forsberg, & Sundberg,
2012). Intentionerna med tydligare beddmningskriterium for elevers kun-
skaper dr en styrning mot synlig pedagogik. For larare som arbetar i arskurs 1
till 3 ar den storsta fordndringen med den nya laroplanen att det nu finns mal
och kunskapskrav definierade for arskurs 3. Tidigare fanns endast uppniende-
och strdvansmal definierade for arskurs 5 och ddrmed inga sérskilda definie-
rade mal att uppna for arskurs 1 till 3.

4.2.2 Nationella prov

Forutom att Skolverket vill att de nationella proven ska stddja en likvardig och
rittvis bedomning, sa ska ocksé de nationella proven bidra till att konkretisera
kursplanerna och 6ka maluppfyllelsen hos eleverna. Ett ytterligare syfte ar att
de kan vara ett underlag for utvérdering av i vilken omfattning kunskapskra-
ven uppfylls pa skolnivd, p& huvudmannanivd och pd nationell niva
(Skolverket, 2010b, 2012a). Nationella prov som &r obligatoriska for alla ele-
ver i arskurs 3, 6 och 9, anvénds alltid for summativ bedémning, men de kan
ocksé anvindas formativt for att gynna elevernas matematikutveckling.

Forutom de nationella proven i matematik finns det ocksé ett bedomnings-
material som dr framtaget av PRIM gruppen i samarbete med Skolverket.
Materialet avser att ge stod for att utveckla lararnas kompetens att bedoma
elevernas kunskapsutveckling i matematik. Frdn och med januari 2014 finns
ocksé ett stodmaterial for arskurs 1 till 9: "Bedémning for ldrande i matema-
tik”. Materialet &r tdnkt som ett stod for lararens formativa beddmning av ele-
vers kunskapsutveckling och som ett underlag for att eleven sjélv ska se sitt
larande (Skolverket, 2014).

I detta kapitel som utgar fran formuleringsarenan har jag behandlat de re-
former som har genomforts i Sverige, speciellt med fokus pé den tidigare 14-
roplanen, Lpo94, och den senaste ldroplanen Lgrl1. Nista kapitel beskriver
den metod jag har anvént i studien.
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Kapitel 5 Metod

Metodkapitlet dr uppdelat i fem avsnitt. Forsta avsnittet beskriver utformning
av studien tillsammans med syfte och forskningsfragor. I andra avsnittet redo-
visas de val och reflektioner som gjorts avseende forskningsansats och metod-
val i syfte att belysa mina forskningsfragor. Vidare redogdr jag for de metoder
som anvénds for att f mer kunskap om ldrarnas roster om styrdokumenten.
Det tredje avsnittet beskriver den kvalitativa delen och i det fjirde avsnittet
beskriver den kvantitativa delen mer ingéende utifran urval, genomférande
och analys. Det femte avsnittet avlutas med vilka forskningsetiska 6verviagan-
den som gjorts i den hér studien.

5.1 Studiens syfte och forskningsfragor

Studien fokuserar pd hur ldrare som arbetar arskurs i 1 till 3 i en kommun
forhaller sig till de nya styrdokumenten och hur reformen har paverkat deras
matematikundervisning. Syftet med studien &r att belysa och beskriva refor-
men ur lararnas perspektiv for att fa 6kad kunskap om vilka forutsittningar
som finns for att implementera nya styrdokument och styra skolans undervis-
ning. Jag undersoker lirarnas roster angaende styrdokumenten (som introdu-
cerades 2011 i och med inforandet av Lgrl1) och ldrarnas rdster avseende
maélen och de nationella proven for att se vilka forutsittningar som ges for att
implementera de nya styrdokumenten. Jag anvénder kvantitativ och kvalitativ
metod for att kartldgga ldrarnas roster. De tva forskningsfragor som stills &r
foljande:

e Hur forhéller sig larare till de nya mélen och de nationella proven i
matematik i &rskurs 3?

e Vilken roll har styrdokumenten fatt i larares praktik?

Forskningsfragorna har olika perspektiv. Den forsta forskningsfragan handlar
om ldrarnas roster och erfarenheter av reformen och de nya malen och de nat-
ionella proven for arskurs 3. Den andra forskningsfragan handlar om hur re-
formen har influerat lirarnas undervisning och hur deras skolor har organise-
rat arbetet fOr att arbeta efter de senaste styrdokumenten. Det som analyseras
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ar det som ldrare berdttar och skriver att de gor. Genom intervjuer och enkét-
svar fick jag en inblick i ldrarnas erfarenheter, hur lérare tolkar Lgrl1 samt
hur de tar in den i sin undervisning. Med andra ord hur ldrarna i studiens rea-
liseringsarena beskrivs.

5.2 Forskningsansats och metodval

Béde kvalitativ och kvantitativ metod anvéndes for att undersoka hur larare
forhaller sig till reformen och dess paverkan pa deras undervisning. I ana-
lysens forsta skede anvinde jag enkéter med 6ppna svarsalternativ samt inter-
vjuer for att undersoka och kartldgga filtet. Jag ville undersoka och tolka 14-
rarens perspektiv och verklighet utifran vad lararen sjdlv beskrev. Lérare in-
tervjuades i avsikt att fa kinnedom om vad enskilda ldrare hade for erfaren-
heter for att se vilka olika typer av réster som kunde finnas. Jag valde att inte
observera ldrarna i klassrummet eftersom studiens syfte handlar om lérarnas
roster. Med kvantitativ metod ville jag undersoka aspekter av resultaten i den
kvalitativa undersokningen och testa dem i storre skala, en hel kommun. Det
var lararnas erfarenheter av huruvida den nya ldroplanen och de nationella
proven utgjorde ett stod eller en begrinsning for lirarnas matematikundervis-
ning och beddmning av elevers matematikkunskaper som var intressanta for
den hér studien. En 6vergripande bild av studien och de metoder som anvén-
des presenteras i tabell 1.

Tabell 1. Metodval och forskningsfrdagor

Metod Enkidt1 Enkit2 Intervjuer Enkiit 3
2010 2011 Lérare 2010- 2012
Forskningsfragor 2012
Hur forhéller sig lararna som arbetar ars- X X X X

kurs 1-3 till de nya mélen och nationella
proven i matematik?

Vilken roll har kursplanen i matematik fatt X X X X
i ldrarnas praktik enligt ldrarna?

For att illustrera tidsordningen for de olika metoderna som har anvénds i stu-
dien presenteras figur 5.

Intervjuer Intervjuer
2010 2011-2012

Figur 5. Datainsamling
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5.3 Kvalitativ metod

Kvalitativa data samlades in med hjilp av enkéter och intervjuer. Dessa sam-
lades in under aren 2010 till 2012. Det 6vergripande syftet med enkéterna och
intervjuerna var att fi mer kunskap om hur den nya kursplanen fungerade och
hur den anvéndes i klassrummet. Speciellt undersokte jag hur lirare fran érs-
kurs 1 till &rskurs 3 betraktade mélen for arskurs 3 i matematik i forhallande
till sin egen klass och undervisning.

5.3.1 Enkit 1

Motivet for att anvidnda enkéter var att fa information om vad en storre grupp
lirare hade for roster om matematikundervisning. Ar 2010 skickades den
forsta enkéten ut (se bilaga 2) fran kommunens utvecklingsledare till alla rek-
torer och “mattepiloter” (dmnesrepresentanter i matematik) pa varje enskild
skola i en stor kommun. Rektorer och mattepiloter uppmanades att skicka en-
kéten vidare till ldrare som arbetade fran &rskurs 1 till arskurs 3. Kommunen
har 32 grundskolor med arskurs 1 till 3. Tretton lérare (elva kvinnor och tva
mén) svarade pa enkéten. Samtliga ldrare hade lararutbildning men tva lérare
saknade matematikbehorighet. Lararna som svarade pa enkéten hade arbetat
minst i tre ar som ldrare. Den som hade arbetade l4ngst som ldrare hade 40 ars
erfarenhet av yrket.

Enkiten var explorativ och omfattande med ambitionen att undersoka fal-
tet. Andamalet med enkiten var att identifiera fragor som skulle vara intres-
sant att fordjupa sig mer inom. Den innehdll olika typer av fragor, med bade
fasta svarsalternativ och oppna fragor. Manga olika omraden berordes, till ex-
empel ldrarnas tankar och funderingar om deras matematikundervisning,
material, mal och beddmning (se bilaga 2).

5.3.2 Enkit 2

Utifran resultatet i den forsta enkéten och de forsta intervjuerna sag jag manga
intressanta aspekter att fortsétta fokusera pa som till exempel ldrarnas roster
om de nya mélen och nationella prov for arskurs 3 i matematik. En andra enkat
skapades, bestdende av utvalda 6ppna fragor fran den forsta enkdten och den
handlade om styrdokument och bedémning (se bilaga 3). Jag valde att inrikta
mig pé ldrarnas roster om styrdokumenten och bedomning i ljuset av aktuella
reformen med en ny laroplan.

Enkit 2 besvarades av larare pa en informationstraff om maélen i &rskurs 3.
Informationstriaffen anordnades av kommunens matematikutvecklare hosten
ar 2011. 28 ldrare (25 kvinnor och 3 mén) som var nirvarande pé triffen sva-
rade pé enkéten. Alla ldrare som besvarade enkiten hade lararutbildning men
nagra saknade behorighet i matematikdmnet. De flesta ldrare som svarade pa
enkiten hade mer 4n fem &rs erfarenhet av undervisning, men det fanns nagra
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som inte hade ndgon erfarenhet alls av undervisning. Ungefir en fjardedel (41
lérare) av ldrarna i &rskurs 1 till 3 besvarade fragor som fanns med i bade enkit
1 eller 2. Detta vilket gor att urvalet inte kan betraktas som representativt for
alla ldrare 1 de lagre &ldrarna 1 kommunen.

5.3.3 Intervjuer

Genom anviandandet av intervjuer skapades mojligheter for mer detaljerad in-
formation om ldrarnas roster om de nya styrdokumenten i matematik for ars-
kurs 3. Larare som arbetade i arskurs 3 var av sérskilt intresse da deras elever
skulle genomfora nationella prov. Jag valde att anvinda semistrukturerade in-
tervjuer och skickade fragorna till alla ldrare 1 god tid innan samtalet for att de
skulle fa mojlighet att forbereda sig. Intervjuguiden inneholl specifika frage-
stillningar av 6ppen karaktir och var indelade in i olika teman som exempel-
vis mal och bedomning (se bilaga 1). Fragorna i intervjuguiden foljdes tamli-
gen noggrant, samtidigt som jag hade en intention att inte styra ldraren i1 for
stor utstrdckning. Det fanns ocksa tillfalle att stilla foljdfragor. Lararna gavs
mdjlighet att med egna ord beskriva deras matematikundervisning i forhal-
lande till styrdokumenten. Aven om jag styrde samtalet forekom det att lirarna
sjélva tog initiativ till vissa teman i intervjuguiden eller gick tillbaka till tidi-
gare fragor.

For att 1drarna skulle kinna sig bekvéma vid intervjutillfallet genomfordes
intervjun i enlighet med ldrarnas 6nskemal, de fick bestimma tid och plats.
Varje intervju tog 20-30 minuter att genomfora. Fyra av ldrarna som besvarade
enkét 1 intervjuades under 2010. Under ar 2011-2012 intervjuades ytterligare
sex larare. Lararna kontaktades via e-post eller telefon. Totalt genomfordes tio
intervjuer med ldrare som arbetade arskurs 1 till 3. Lararna, samtliga kvinnor,
kom fran fem olika skolor i samma kommun. Sju av ldrarna undervisade i
arskurs 3 under intervjutillféllet. Vid tva tillféllen under varen &r 2012 tréffade
jag tvé larare som arbetade i arskurs 3 for intervjuer. Véara traffar genomfordes
en gang fore de nationella proven och det andra tillféllet efter att klassen hade
genomfort de nationella proven. Den andra intervjun genomfordes for att fa
hora lararnas reflektioner om de nationella proven.

5.3.4 Analys

I studiens kvalitativa analys beskrivs och tolkas de intervjuade lirarnas utsa-
gor och ldrarnas enkédtsvar med avseende pd mélen och de nationella proven
for arskurs 3 1 matematik. I min tolkning av det empiriska materialet &r det
lararnas roster som star i fokus. Samtliga intervjuer dokumenterades med hjalp
av ljudupptagning som sedan transkriberades ordagrant av mig. Transkript-
ionerna gjorde det mojligt att atervédnda till intervjuerna, vilket har varit en
hjélp for tolkning och analys. Genom anvindning av en intervjuguide gavs en
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struktur och ldrarnas uttalanden kunde lattare jaimforas. Enkdterna som bestod
av Oppna frigor sammanstélldes pa liknande sétt som intervjuerna for att se
mdnster och teman i svaren som dérefter kategoriserades in i grupper. Jag laste
igenom datainsamlingen flera ganger och gjorde kommentarer. Dérefter tit-
tade jag pa likheter och skillnader och kategoriserade utifran mina fragestall-
ningar och andra omréden som tydligt kom fram i analysen. Teman som kom
fram var stdd och kontroll. Lararna hade bade positiva och negativa erfaren-
heter om de nya malen och de nationella proven. Ett annat tema var paverkan,
det fanns ldrare som uttryckte att styrdokumenten hade paverkat och inte pa-
verkat deras matematikundervisning. Resultatet av analysarbetet redovisades
1 ett konferensbidrag (se Hemmi & Berg, 2012).

5.3.5 Metoddiskussion for kvalitativ studie

Jag har valt att anvinda tillforlitlighet och dkthet som kvalitetskriterier for den
kvalitativa delen av studien (Bryman, 2008). Jag har beskrivit studien sa tyd-
ligt som mojligt for att resultaten ska kunna upprepas och forvéntas ge samma
resultat i en liknande kontext. Samtliga intervjuade ldrare i studien ar kvinnor,
vilket skulle kunna paverka resultatet, men da majoriteten av ldrarna som ar-
betar med de yngre eleverna ar kvinnor &r detta att betrakta som en réttvisande
bild av den aktuella kontexten i varje svensk skola. Darfor ar de kvinnliga
lararna lampliga att intervjua d& det gor metoden Sverforbar till andra kom-
muner i Sverige. Vid intervjuerna anvinde jag en intervjuguide. For att 6ka
palitligheten i svaren skickades fragorna ut i forvég till de intervjuade. Detta
for att forhindra att mina fragor var styrande och i sa fall skulle inverka pa
svaren. Intervjuerna spelades in och transkriberades. Nar transkriberingarna
var fardiga lyssnade jag pé intervjuinspelningarna flera ganger, samtidigt som
jag laste igenom transkriberingarna for att sdkerhetsstilla att allt har skrivits
ner korrekt. For att 6ka trovirdigheten erbjods de intervjuade ldrarna att fa
lasa de transkriberade intervjuerna, men ingen av ldrarna 6nskade det.

Min handledare hjilpte mig med granskningen av det empiriska materialet.
Analyserna ar strikt transkriberade utan personliga virderingar om vad ldraren
har uttryckt i intervjuerna eller i enkéterna. For att tydliggora min forforstaelse
sd ar jag utbildad grundskoleldrare Ma/No 1-7 och har undervisat i matematik
i mer &n tio ar i aldrarna forskoleklass till arskurs 6. Jag har gett en objektiv
och rittvis bild av vad de larare som deltagit i studien har uttryckt i undersok-
ningen.

Om studien har eller kommer att medverka till fordndringar for ldrares si-
tuation &r dessa svéra att forutse. Min primédra malgrupp for denna studie ar
skolledare, rektorer och politiker pA kommun- och nationell niva for att ge mer
kunskap om vilka forutsittningar den nya ldroplanen har att styra skolan. For-
hoppningsvis kan det leda till att skapa béttre forutsittningar for ldrarna som
ska realisera laroplanen.
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5.4 Kvantitativ metod.

Resultaten i1 den kvalitativa delen (se Hemmi & Berg, 2012) undersoktes i
storre skala med hjilp av en mer omfattande enkét. Fokus i denna studie &r
lararnas erfarenheter om vilken styrning och guidning den nya laroplanen och
de nationella proven har i ldrarnas matematikundervisning. Enkéten var om-
fattande och fragorna behandlade bland annat ldrarnas matematikundervis-
ning, styrdokument, beddmning, kompetensutveckling, samarbete, lararnas
bakgrund, utbildning och laromedel.

5.4.1 Enkat 3

Enkéten bestod framst av fasta svarsalternativ samt ndgra Oppna fragor (se
bilaga 4). En femgradig Likertskala anvdndes, med svarsalternativen: instdm-
mer inte alls, instdmmer 1 liten utstrdckning, tveksam, instimmer i stor ut-
strickning samt instimmer helt. Manga fragor var formulerade som péstaen-
den som respondenten fick ta stillning till. Fyrtio pastdenden formulerades
utifran resultaten i tidigare intervjuer och enkéter. Fragorna behandlade den
nya ldroplanen och de nationella proven och var baserad pa autentiska utta-
landen frén ldrarna (jfr Oppenheim, 1998).

5.4.2 Urval och genomftrande

Undersokningen genomfordes i augusti ar 2012 under en studiedag for kom-
munens alla ldrare. Studiedagen som var en uppstart pA kommunens matema-
tiksatsning anordnades av ett samarbetsprojekt mellan hogskolan och kommu-
nen. Antalet ldrare som besvarade enkéten var 253 stycken och samtliga arbe-
tade fran forskoleklass till &rskurs 3.

Bortfall

Inget externt bortfall fanns eftersom alla nidrvarande larare pa studiedagen sva-
rade pa enkiten. Lérare som angav att de hade forskolldrarutbildning och ar-
betade i forskoleklass (23 stycken) foregaende ldsér exkluderades ur studien.
Detsamma géller for de sex ldrare som arbetade i sdrskolan som inte inklude-
rades. Anledningen var att de inte arbetade med nationella prov och inte mot
skolans ldroplan i samma utstrackning. Sammanlagt exkluderades 29 larares
enkétsvar. kvarvarande 224 enkitsvar analyserades.

Av de fragor som hade fasta svarsalternativ var det interna bortfallet 9,3 %,
vilket betraktas som mattligt (Widaman, 2006). I bérjan av enkédten var svars-
frekvensen hogre och det interna bortfallet var 5,4 % pa forsta fragan och 4,6
% pa den andra fragan, vilket kan betraktas som ganska lagt. I slutet av enka-
ten med frdgor om mal och nationella prov var det interna bortfallet 12,8 %,
vilket, enligt Widaman (2006), bedoms som maéttligt. En orsak till att det in-
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terna bortfallet 6kade kan vara att det var en omfattande enkit och att respon-
denterna tréttnade att fylla 1 enkédten mot slutet. En annan orsak skulle kunna
vara att det fanns lirare som inte hade genomfort nationella prov och d& hade
svarigheter att svara pé dessa frigor. I tabell 2 finns en beskrivning av urvalet
for enkét 3, angdende larares alder, examinationsar, lararerfarenhet och mate-
matikerfarenhet.

Tabell 2. Beskrivning av urvalet

Variabel M SD

Alder (24-66 ar) 47,83 10,26
Examinations ar (1969-2012) 1990,93 12,53
Lararerfarenhet (1-43 ér) 22,07 12,53
Matematikerfarenhet (1-42 ar) 15,48 11,52

Totalt var 93,64 % av ldrarna kvinnor, 6,36 % min och 4 stycken lérare uppgav inte
sitt kon.

5.4.3 Analys

Vid sammanstéllningen kodades svaren pa fragorna till siffror. Data i enkéten
(ordinaldata) omvandlades i enlighet med Karlberg (2011) till intervalldata
genom att de summerades i delskalor dér svaren pa flera fragor ingick. I stu-
dien genomfordes statistisk analys med hjélp av programmen SAS och SPSS.
Om en fraga hade fem svarsalternativ, kodades varje svarsalternativ 1-5 och
fordes in i SPSS-programmet. Svaren pa de Oppna fragorna sammanstélldes
for att kunna se monster och teman i svaren och dérefter kategoriserades sva-
ren in till grupper. Slutligen kodades de kvalitativa kategorierna numeriskt och
fordes i SPSS-programmet. Varje frdgeformulér fick ett lopnummer, den ano-
nyme ladraren som besvarat enkéten fick ett identitetsnummer. Den statistiska
analysen baseras pa objektiva numeriska data. Resultatet av analysarbetet har
redovisats i ett konferensbidrag (se Berg, Hemmi, & Karlberg, under tryck-
ning).

Faktoranalys

For att undersdka om det fanns nigra samband mellan de 40 pastdenden ro-
rande mal och bedomning genomférdes en faktoranalys. Med hjilp av en fak-
toranalys fick jag se om pastdenden grupperades sig i delskalor. Faktorana-
lysen resulterade i att 28 pastienden hamnade i fem faktorer med ett Eigenva-
lue som oversteg 1. Tolv fragor togs bort d& de hade en faktorladdning som
understeg 0,40 (Sharma, 1996 s. 118). I tabell 3 redovisas de pastdenden som
handlar om nationella prov som stdd for lararens undervisning och beddmning
av elevers kunskaper.
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Tabell 3. Faktor 1
Variabler Laddning

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

Nationella proven ar ett bra stod fér mig som larare i min egen bedémning av

elevers kunskaper. 0,66
Nationella proven ger en tydlig bild vilka kunskaper eleven har utvecklat. 0,60
Nationella prov ger mig bra underlag for individuella utvecklingsplan. 0,53
Nationella prov konkretiserar kursplanens mal. 0,53

Nationella proven ar en diagnos for lararen for att veta vad som behdver tra-
nas mer pa. 0,52

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

Sista pastdendet i faktor 1: ”Nationella prov hjilper mig inte att identifiera
elever som behover extra stimulans” togs bort da faktorladdningen hade ett
vérde under 0,40. I tabell 4 visas pastdenden som handlar om malen och kun-
skapskraven for arskurs 3.

Tabell 4. Faktor 2
Variabler Laddning

Kunskapskraven hjalper mig att fokusera pa det som &r viktigast i min under-

visning. 0,56
De nya malen 2008 och styrdokumentet Lgrll har paverkat min matematik-

undervisning. 0,56
Malen for ak 3 hjalper mig att fa en uppfattning om elevens utveckling. 0,51
Det ar bra med tidigare malbeskrivning for ak 3 jamfort med ak 5. 0,49

Det ar for tidigt att stalla gemensamma kunskapskrav for alla elever i dk 3 ef-
tersom barn mognar i olika takt. -0,33

I faktor 2 togs pastéendet: ”Det ar for tidigt att stélla gemensamma kunskaps-
krav for alla elever i 4k 3 eftersom barn mognar i olika takt” bort d& laddningen
hade ett virde under 0,40. I tabell 5 visas pastdenden som beror de nationella
proven och malen. Som att de nationella proven skapar oro, innebér for
mycket arbete och innehaller for latta uppgifter. Tabellen innehéller ocksa pé-
staenden som behandlar miniminivan pa malen.
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Tabell 5. Faktor 3

Variabler Laddning
Nationella prov gér elever och féraldrar oroliga i onddan. 0,71
Nationella proven gor eleverna nervosa. 0,58

Nationella prov innebar alldeles fér mycket arbete, man vet danda vad ele-
verna kan. 0,48

Uppgifter i nationella prov ar for latta for att hjalpa mig fa syn pa de elever
som kan lara sig mycket mera. 0,36

Det &r svart att lagga ribban hogre eftersom enbart miniminivan ar beskrivet i
styrdokumentet. 0,26

Malen &r for lagt stallda for flesta elever i slutet av ak 3. 0,23

I faktor 3 togs tre pastaenden: "Det dr svart att 1dgga ribban hogre eftersom
enbart miniminivan &r beskrivet i styrdokumentet.”, “Uppgifter i nationella
prov &r for litta for att hjdlpa mig fa syn pa de elever som kan léra sig mycket
mera.” och ”Malen &r for 14gt stillda for flesta elever 1 slutet av 8k 3” bort for
att laddningen hade ett virde under 0,40. I tabell 6 visas pastaenden som hand-
lar om matematiska formagor och om skolan vidtar atgirder for de som inte
ndr mélen samt tva fragor som handlar om mojligheten att nationella prov rét-
tas olika for olika elever och beroende pa vilken lérare som rittar.

Tabell 6. Faktor 4
Variabler Laddning

Jag tror att proven rattas olika for olika elever. 0,72

Jag tror att proven blir rattade pa olika satt beroende pa vilken larare som
rattar. 0,69

Jag tanker pa de olika matematiska formagorna da jag planerar mina lekt-
ioner. -0,31

Min skola vidtar atgarder for de elever som inte nar malen i ak 3 i matema-
tik. -0,32

I faktor 4 togs pastaendena: ”Jag tinker pa de olika matematiska féormagorna
da jag planerar mina lektioner” och ”Min skola vidtar atgérder for de elever
som inte nar malen i 4k 3 i matematik” bort da faktorladdningen hade ett vérde
under 0,40 (dven nér virdena for svaren vindes). I tabell 7 visas pastdenden
som handlar om att ldroplanen och de nationella proven ger stod och borde ge
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mer stod 1 undervisningen samt att det dr svart att hinna med ldroplanens in-
nehéll pé tre ar. Andra pastadenden i faktor 5 handlar om att nationella prov tar
mycket tid och att larare vet innan nationella prov vilka elever som har det
svart samt att ldraren dr objektiv vid réttning och bedémning.

Tabell 7. Faktor 5
Variabler Laddning

Styrdokumentet for 3k 3 borde vara mer konkret for att kunna guida mig i

min undervisning. 0,52
Jag vet redan innan nationella proven vilka elever som har det svart. 0,39
Det ar svart att hinna med allt som &r beskrivet i Lgrll pa tre ar. 0,39
Jag ar objektiv ndr jag rattar och bedomer nationella prov. 0,35
Nationella proven tar mycket tid att forbereda, utféra och efterarbeta. 0,33

Lgr11 ger mig konkret stod for hur jag ska planera och genomféra min ma-
tematikundervisning. -0,38

Fem av péstdendena i faktor 5 hade en faktorladdning under 0,40 och togs
dérfor bort. Denna faktor bestod déa endast av ett pastdende. En delskala med
endast ett pastdende bidrar inte med mer information an det enskilda péastaen-
det. Darfor stroks denna delskala. Slutsatsen av faktoranalysen dr att svaren
pa pastéendena i enkéten grupperar sig i fyra bakomliggande fenomen, i sa
kallade delskalor.

5.4.4 Inre konsistens

De fem faktorlosningar resulterade i fyra delskalor; nationella prov som stod
for ldrares undervisning och bedémning (stdd), positiv paverkan och stod (pa-
verkan), negativa aspekter angdende de nationella proven (oro) och nationella
prov réttas olika (olika rittning). Den inre konsistensen (Cronbach’s alpha)
bor vara dver 0,70 for att betraktas som acceptabel (Nunnally & Bernstein,
1994, s. 265). Den inre konsistensen var acceptabel for delskalorna, 1 (stdd,
a=0,77) och 4 (olika réttning, a=0,75). For delskalorna 2 (péverkan o= 0,63)
och 3 (oro, 0=0,67), var den inre konsistensen ndgot ldg. Nedan redovisas de
fyra delskalorna. I tabell 8 visas delskala stdd som handlar om att nationella
prov ger stod for ldraren att utveckla sin undervisning och konkretiserar mé-
len. Delskalan stod visar ocksa att nationella prov &r ett stod i lararens egen
bedomning och ger en tydlig bild av elevernas kunskaper.
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Tabell 8. Variabler for delskala stod

Variabler rl;oergetl(j:;c;n
Resultat av nationella prov hjdlper mig att utveckla min undervisning. 0,62
Nationella proven ar ett bra stod fér mig som larare i min egen bedémning av

elevers kunskaper. 0,62
Nationella prov ger mig bra underlag for individuella utvecklingsplan. 0,48
Nationella proven ger en tydlig bild vilka kunskaper eleven har utvecklat. 0,53
Nationella prov konkretiserar kursplanens mal. 0,45
Nationella proven ar en diagnos for lararen for att veta vad som behdver tra-

nas mer pa. 0,38

Notera: a=0,77

I tabell 9 visas delskala paverkan som handlar om Lgrl1:s paverkan pa lira-
rens matematikundervisning och att det &r bra med tidigare malbeskrivning.
Dessutom innehéller delskala paverkan kunskapskrav &r ett stod i lararens
undervisning och att mal hjdlper ldraren att fa kunskap om elevens utveckling.

Tabell 9. Variabler for delskala paverkan

. Korrelation
Variabler med total
De nya malen 2008 och styrdokumentet Lgrll har paverkat min matematik-
undervisning. 0,42
Kunskapskraven hjdlper mig att fokusera pa det som &r viktigast i min under-
visning. 0,49
Det ar bra med tidigare malbeskrivning for ak 3 jamfort med ak 5. 0,35
Malen for ak 3 hjalper mig att fa en uppfattning om elevens utveckling. 0,36

Notera: 0=0,63

I tabell 10 visas delskala oro som handlar om ldrarnas roster om att
nationella prov gor elever nervosa och att elever och forédldrar blir oroliga i
onddan. I delskala oro ingar ocksa att nationella prov innebér vildigt mycket
arbete, de som ldrare som dnda vet vad eleverna kan.
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Tabell 10. Variabler for delskala oro

Variabler rlfnoer;etlg':;cl)n
Nationella prov gor elever och féraldrar oroliga i onddan. 0,69
Nationella prov innebar alldeles for mycket arbete, man vet anda vad ele-

verna kan. 0,42
Nationella proven gor eleverna nervésa. 0,37

Notera: a=0,67

I tabell 11 visas delskala olika rittning som handlar om likvirdigheten med
nationella prov. Pastdendena beskriver att de nationella proven rittas olika for
olika elever och att proven kan rittas olika beroende pa vilken larare som rét-
tar.

Tabell 11. Variabler for delskala olika réttning

. Korrelation
Variabler med total
Jag tror att proven rattas olika for olika elever. 0,61
Jag tror att proven blir rattade pa olika satt beroende pa vilken larare som
rattar. 0,61

Notera: 04=0,75

Analys av bakgrundfaktorer

Vid analys av delskalorna undersoktes om det fanns skillnader i ldrares roster
beroende av ldrares dalder, ldrarerfarenhet, matematikerfarenhet,
examinationsar fore eller efter Lpo94. Det ar som ldraren tog examen
anvindes fOr att titta ndrmare pé larare (efter Lpo94) som endast hade arbetat
med den tidigare ldroplanen, Lpo94 som bestod av vildigt generella mal
jamfort med larare (fore Lpo94) som tog examen fore &r 1994 som har arbetat
med en mer detaljerad laroplan, Lgr80.

Skevhet och toppighet

Bulmer (1979) menar att data ar skev om skevheten ar <-1 eller >1. Data &r
toppig eller platt om toppigheten dr <-1 eller >1 (Bulmer, 1979). Ju mer
toppigheten eller skevheten avviker fran 0, desto mer avviker svaren fran
optimal normalfordelning. Skevheten och toppighet i data var for tva av
delskalorna (”oro” och “olika rittning”) inom grénsen for vad som betraktas
som rimligt. Vid signifikansberfkningar av dessa delskalor anvindes ett
parametriskt test (ANOVA). Delskalorna ”stdd” och “’paverkan” var inte
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normalfordelade och och for dessa delskalor anvéndes det icke-parametriska
testet Mann-Whitney.

Tabell 12. Skevhet och toppighet for delskalorna

Skevhet Toppighet Test
Stod 1,04 1,40 Mann-Whitney
Péaverkan -1,16 1,98 Mann-Whitney
Oro 0,23 -0,93 ANOVA
Olika rittning -0,26 -0,66 ANOVA

5.4.5 Metoddiskussion for kvantitativ studie

Kvalitetskriterierna 1 den kvantitativa delen av studien bestar 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 pastaenden men tolv pastdenden togs bort for att de hade en
faktorladdning som understeg 0,40 (Sharma, 1996 s. 118). I en del studier
accepteras en ligre faktorladdning men jag har valt att sétta gransen hogre
vilket minskar risken att det finns variabler som inte passar in i delskalan.

Den inre konsistensen (ett méatt pa reliabilitet) var acceptabel for delska-
lorna ’st6d” och olika rittning”. Den inre konsistensen var nagot lag i del-
skalorna “’paverkan” och “oro”. Delskalorna har @ndd anvdnds dé frdgorna
tydligt méter ett underliggande fenomen, men resultaten avseende dessa del-
skalor bor betraktas med viss forsiktighet.

En sak som fOrsvirade analysen av data var att det mittersta
svarsalternativet var “tveksam”. Svarsalternativet “tveksam” ligger mellan
svarsalternativen “instdmmer i liten utstrickning” och “instimmer i stor
utstrdckning”. Formuleringen kan ha inneburit att ldrarna tolkade
svarsalternativet som “’tveksam/vet ej”. Svarsalternativet skulle salunda kunna
tolkats som att ldraren inte vill ta stillning. Med tanke pa svarsalternativets
placering i enkdten har det dock behandlats som ett svarsalternativ som
asiktsmassigt ligger mellan ”instdmmer 1 liten utstrdckning” och instimmer
i stor utstrackning”. Nagot som styrker att lararna har tolkat “tveksam” som
ett mittenalternativ snarare dn ett “’vet ej-alternativ” dr att data i hog grad var
normalfordelad. Om ldrarna hade tolkat ’tveksam” som ett “’vet ej-alternativ”
borde frekvensfordelningen av ldrarnas svar ha varit bimodal.

Nér man genomfor ett flertal statistiska provningar Okar risken for
massignifikans. Med en alpha-niva pé 0,05 bor fem procent av berdkningarna
visa statistisk signifikans, trots att den inte foreligger och tvirtom. I denna
studie har 32 berdkningar genomforts. Om skillnaderna mellan de olika
grupperna endast skulle bestd av slumpméssiga signifikanser sd borde
signifikanserna uppga till en eller tva. I studien finns hela &tta statistiskt
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signifikanta skillnader vilket bor tolkas som att de inte har uppstatt av slump.
Slutsatsen 4r att det finns verkliga skillnader mellan grupperna. Samtidigt kan
man inte utesluta att ndgon av de statistiskt signifikanta skillnader beror pa
slumpen.

Den sista enkéten var omfattande och hade bade fasta svarsalternativ och
Oppna fragor. Pastdendena i enkéten utgick frdn autentiska uttalanden fran
lararna 1 den kvalitativa studien vilket okar validiteten. I enkéten fanns det
ocksé frdgor som miétte samma sak och hade samstdmmighet med varandra
vilket ocksa Okar validiteten. Studiens generaliserbarhet kan betraktas som
hog eftersom praktiskt taget samtliga larare som arbetar i arskurs 1 till 3 i en
kommun har deltagit i studien. Den variation bland larare som bor finnas i
populationen (alla 1 till 3 larare i kommunen) bor rimligtvis sti att finna i
urvalet.

5.5 Forskningsetiska dverviganden

Vetenskapsradet (2002) har i sina forskningsetiska principer fyra huvudkrav
for att skydda den enskilda individen: informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Informationskravet har tagits
hinsyn till genom att samtliga ldrare fick information om studiens syfte.
Dessutom har de fatt information om att deras medverkan é&r frivillig samt att
de nér som helst kan avbryta sin medverkan. Lérarnas samtycke till att delta
har inhdmtas i enlighet med samtyckeskravet. I samband med enkéterna fick
lararna ett missivbrev dér undersokningens syfte framgick. Lérarna i enkit 2
och 3 fick ocksa en muntlig information om enkétens syfte. I enkét 3 stod det
hur l&ng tid den beréknades ta att fylla i. Lararna i intervjuerna fick muntlig
information om undersdkningens syfte. Vid intervjuerna fick lararna ocksa
information om hur l&ng tid intervjun beréknades ta. Deltagarna i studien fick
ocksé information om att de uppgifter som de ldmnade anvinds pa ett sddant
sétt att ingen ska kunna identifiera dem. Enligt konfidentialitetskravet har inga
detaljerade uppgifter som skolornas namn eller lirarnas namn angivits i
studien i avsikt att skydda lararnas anonymitet. Presentationen av ldrarna fran
intervjuerna skrivs pé ett sddant sdtt att identifiering inte dr mojligt. Varje
enkitformuldr har fatt ett kodnummer som identifikation. For att uppfylla
nyttjandekravet, di det i vissa fall féorekommer personuppgifter om lérarna,
har de insamlade uppgifterna endast anvéints som underlag i studien. Endast
jag och mina handledare har haft tillgdng till intervjuerna och enkéterna
(Vetenskapsradet, 2002).
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Kapitel 6 Resultat

I det har kapitlet kommer fOrst att utga fran transformeringsarenan dér lararnas
forhéllningssitt till ldroplansreformen; Lgr11 att redovisas. Darefter forflyttar
vi oss till realiseringsarenan dir behandlas hur ldrarna anser att reformen har
paverkat deras matematikundervisning samt hur deras skola arbetar med de
nya direktiven. Under varje rubrik presenteras resultat som utgar i forsta hand
frin den kvantitativa studien och kompletteras med exempel fran de
kvalitativa studierna. Varje avsnitt avslutas med en kort sammanfattning.

6.1 Transformeringsarenan 1 fokus

I det hér avsnittet presenteras lararnas roster om mal, kunskapskrav och nat-
ionella prov. Det handlar om vilka forutsittningar (att vilja, att forsta och att
kunna f6lja reformen) ldrarna uttrycker att styrdokumenten ger i deras mate-
matikundervisning och bedomning. Det dr ldrarna roster om stdd eller be-
gransning som kan kopplas till egenmakt och kontroll (se avsnittet 2.3 Imple-
menteringsperspektiv).

6.1.1 Att vilja genomfora reformen

Att vilja genomf6ra en reform handlar om ldrarnas positiva och negativa erfa-
renheter av reformen. Tabell 13 innehaller pastdenden som handlar om lérar-
nas roster om tidigare malbeskrivning och om mélen och kunskapskraven i
Lgrl1 &r ett stdd 1 deras matematikundervisning.
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Tabell 13. Ldrares roster om ldroplan som stéd (i procent)

Instimmer Instimmer Tveksam Instimmer Instimmer Saknas
inte alls i liten ut- i stor ut- helt
striackning strackning

Det ér bra 0,4 3,1 10,3 30,8 44.6 10,7
med tidigare

maélbeskriv-

ning for ak 3

jamfort med

ak 5.

Malen for ak 0,9 4,9 9,4 58,0 13,8 12,9
3 hjélper mig

att f en upp-

fattning om

elevens ut-

veckling.

Lgr 11 ger 4,0 11,2 232 48,2 6,3 7,1
mig konkret

stod for hur

jag ska pla-

nera och ge-

nomfora min

matematikun-

dervisning.

Kunskapskra- 1,3 1,8 6,3 56,3 25 9,4
ven hjilper

mig att foku-

sera pa det

som &r viktig-

ast i min

undervisning.

Genomgdende finns det ménga positiva utsagor rérande inférandet av mal och
nationella prov i arskurs 3. Endast 3,5 % av ldrarna anser att det inte dr bra
med tidigare malbeskrivning eller att malen for arskurs 3 inte stodjer dem att
fa kunskap om elevernas utveckling (5,8 %). Majoriteten av lararna (81,3 %)
anser att kunskapskraven hjélper dem att fokusera pa det som ar viktigast i
deras undervisning (se tabell 13). Larare i den kvalitativa studien uttrycker att
de fér stdd i att bedoma och fanga upp elever. Det kan handla om att kunna
uppticka elever som har kunskapsbrister och som riskerar att inte uppnd ma-
len. Som en ldrare formulerar det: ”Jag tycker det &r bra med konkreta, nat-
ionella riktlinjer. Latt att utvardera elevernas kunskaper” (Larare enkit 1). La-
rarna uttrycker ocksa att de far feedback pa vad man ska dgna sig at i sin
undervisning. En annan ldrare uttrycker sig pa foljande sitt:
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Fér veta vad eleverna ska trina mer pa och vilka resurser som behdvs. Ser hur
elever ligger till och far respons pé nivan pa undervisningen, dgnar man sig at
“ratt” saker (Larare enkat 2).

Tabell 14 visar pastdenden som handlar om ldrares roster om vilket stod de
nationella proven ger for larares undervisning och bedémning av elevers kun-
skaper.

Tabell 14. Ldrares roster nationella prov som stod (i procent)

Instimmer Instimmer Tveksam Instimmer Instimmer Saknas
inte alls i liten ut- i stor ut- helt
strickning strickning

Nationella prov 0,4 9,8 19,6 40,6 16,1 13,4
konkretiserar

kursplanens

mal.

Nationella prov 4,0 10,7 16,1 41,5 13,9 13,8
ger mig bra un-

derlag for indi-

viduella ut-

vecklingsplan.

Resultat av nat- 2,2 10,3 17,4 42,0 12,9 15,2
ionella prov

hjdlper mig att

utveckla min

undervisning.

Nationella pro- 4,0 12,1 12,9 42,0 17,4 11,6
ven ér en dia-

gnos for lararen

for att veta vad

som behover

trdnas mer pa.

Nationella pro- 0,4 10,3 21,4 442 10,3 13,4
ven ger en tyd-

lig bild vilka

kunskaper ele-

ven har utveck-

lat.

Nationella pro- 0,4 8,5 17,0 38,8 19,2 16,1
ven 4r ett bra

stod for mig

som ldrare i

min egen be-

domning av

elevers kun-

skaper.
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De flesta ldrare anser att de nationella proven ger dem niagon form av stod i
deras beddmningsarbete och matematikundervisning. Fa lirare (10,2 %) anser
att nationella proven inte konkretiserar kursplanens mal eller att de ar ett stod
for dem (8,9 %) i deras egen bedomning av elevers kunskaper. De nationella
proven ger ocksé en tydlig bild av de kunskaper som eleven utvecklat (endast
10,7 % haller inte med) och proven ses ocksa som ett stod for lararen i bedom-
ningen av vad eleven ska trdna mer pé (se tabell 14). I den kvalitativa studien
uttrycker sig ldrare om att det ar konkreta nationella riktlinjer som skapar med-
vetenhet om vad som &r viktigt. Nationella prov anser ldrare gor det léttare for
dem att arbeta med bedomning av elevernas prestationer och det dr mer tydligt
vad eleverna bor kunna samt vilken niva de bor uppna. Det dr dessutom storre
chans att eleverna bedoms likvardigt om de gér samma uppgifter, vilket &r ett
av syftena med nationella prov. En lédrare uttrycker sig pa foljande satt: “det
ar ett bra sitt for elever och ldrare att ha en jimforelse med 6vriga landet 1
vilken nivé som eleverna ska ligga” (Ldrare enkét 1). En annan ldrare anser
att:

Det blir svart pa vitt vad man kan, det &r ocksa bra att man gor lika i hela
landet och vet om man uppnatt den nivd man ska eller inte. Man vet ocksa
tydligt vad barnen inte kan (Lérare enkét 1).

Det finns ocksé roster om begrinsningar med styrdokumenten. Tabell 15 re-
dovisar pastaenden som visar pd negativa aspekter med mal och gemensamma
kunskapskrav.

Tabell 15. Ldrares roster om hinder med ldroplan (i procent)

Instimmer Instimmer Tveksam Instimmer Instimmer Saknas
inte alls i liten ut- i stor ut- helt
strickning strickning

Det ar svart att 1,3 14,7 24,6 29,9 17,4 12,1
hinna med allt

som &r beskri-

vetiLgrll pa

tre ar.

Det ar for tidigt 22,3 20,5 22,3 18,8 8,5 7,6
att stélla ge-

mensamma

kunskapskrav

for alla elever i

ak 3 eftersom

barn mognar i

olika takt.

Malen ér for 21,9 20,1 38,4 6,7 1,8 11,2
lagstillda for
flesta elever i
slutet av ak 3.
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Manga ldrare i studien dr ndjda med inforandet av tidigare malbeskrivning
trots att de anser det &r svart att hinna med allt som &r beskrivet i Lgrl1 pd tre
ar. Endast var sjétte lirare (16 %) uttrycker att de hinner med kursplanens
innehdll och var tolfte ldrare (8,5 %) anser att mélen ar for lagt stillda (se
tabell 15). I den kvalitativa studien uttrycker flera ldrare att “timplanen inte
riktigt dr anpassad till de kunskapskrav som finns” och att ’det har blivit tyd-
ligare att det dr [for] lite tid avsatt for matte med tanke pa de gedigna malen”
(Lérare enkét 2).

Negativa foljder som lyfts fram angdende inférandet av nya styrdokument
ar att eleverna utvecklas olika och har hunnit olika l&ngt i sitt ldrande. Var
fjérde lérare (27,3 %) anser att det dr for tidigt att stélla gemensamma kun-
skapskrav for alla elever eftersom barn mognar i olika takt (se tabell 15). En
larare resonerar pa foljande sdtt: ”Om barn ska utvecklas i egen takt dr det
svart for manga barn att vara mogna att klara av NP i ar 3” (Lérare enkét 2).
En annan lérare uttrycker att:

Vi séger & ena sidan att barnen ska fa utvecklas i sin egen takt efter sin egen
forméga... alla dr olika. Och &ndé ar tanken att alla minst ska ha natt denna
lagstaniva i matematik i slutet av ar 3. Det tycker jag kidnns tufft! (Larare enkét

1.

En annan lérare fran den kvalitativa studien anser att det &r bra att infora nya
mal men att de méste anvédndas pa ratt satt:

”Svart... Om de anvinds pa ritt sétt for att lyfta eleven sa tycker jag att det ar
bra. Det dr ocksa bra for att man kanske kan uppticka och sitta in atgérder for
de som inte nar malen, i god tid. Jéttesvar fraga, men ja, om det anvinds pa ritt
sétt utan att stjédlpa eleverna” (Larare enkét 1).

En tredje ldrare som dr mera kritisk sdger att de nationella proven: “forhindrar
barnens individuella kunskapsprocess. Att tro att alla elever ska na lika langt
vid samma tidpunkt dr foljden av en felaktig tankeprocess — Stalinistiskt™ (La-
rare enkdt 1).

6.1.2 Att kunna forsta reformen

Att kunna forsta reformen handlar om att larare saknar stod eller dnskar mer
tydlighet i styrdokumenten. Tabell 16 redovisar pastaenden fran enkiten som
handlar om ldrares 6nskan om mer styrning genom tydligare riktlinjer.
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Tabell 16. Ldrares onskan om tydligare riktlinjer (i procent)

Instimmer Instimmer Tveksam Instimmer Instimmer Saknas
inte alls i liten ut- i stor ut- helt
striackning strackning

Styrdoku- 2,7 9,8 24,6 35,7 12,9 14,3
mentet for ak

3 borde vara

mer konkret

for att kunna

guida mig i

min undervis-

ning.

Det ar svart 18,8 21,0 31,7 11,2 2,7 14,7
att lagga rib-

ban hogre ef-

tersom mini-

minivan ar

beskrivet i

styrdokumen-

ten.

Nationella 13,8 21,9 21,0 20,1 10,3 12,9
proven hjil-

per mig inte

att identifiera

elever som

behover extra

stimulans

Uppgifter i 17,9 14,3 27,2 18,3 8,0 14,3
nationella

proven &r for

latta for att

hjilpa mig fa

syn pa de ele-

ver som kan

ldra sig

mycket mera.

Det finns dock ldrare som uttrycker att de dnskar mer stdd i sin undervisning.
Endast var attonde lérare (12,5 %) menar att styrdokumenten ér tillrackligt
konkreta for att for att kunna ge en guidning i deras undervisning. Mer dn var
fjarde ldrare anser att nationella prov inte ger dem stdd att identifiera elever
som behdver extra utmaningar (30,4 %) och de menar att uppgifterna i de nat-
ionella proven &r for litta for att upptécka de elever som kan ldra sig mycket
mera (26,3 %) (se tabell 16). I den kvalitativa studien kommer detta till uttryck
att styrdokumenten “fortfarande [4r] ganska Gppna for tolkningar”. En ldrare
anser att: ”Det dr bra att veta vad eleverna ska kunna och vad som ska tas upp
i de olika &rskurserna, men att det vore bra med exempel pa uppgifter” (Lérare
enkét 2). En annan rost fran den kvalitativa studien anser att: “omrade och
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innehéll dr enkelt men nivan (svarighetsgraden) pa innehéllet i styrdokumentet
ar tolkningsbart” (Lérare enkét 2).

6.1.3 Att kunna f6lja reformen

Att kunna folja reformens direktiv handlar om vilka begridnsningar som la-
rarna kan erfara for att kunna f6lja styrdokumenten. Tabell 17 innehéller de
pastdenden som indikerar pd negativa aspekter med nationella prov.

Tabell 17. Ldrares roster om hinder med nationella prov (i procent)

Instimmer Instimmer Tveksam Instimmer Instimmer Saknas

inte alls i liten ut- i stor ut- helt
strickning strickning
Nationella pro- 0,9 2,7 2,2 21,4 55,4 17,4

ven tar mycket
tid att forbe-
reda, utfora och
efterarbeta.

Jag vet redan 0 1,8 1,3 35,7 46,4 14,7
innan nation-

ella proven

vilka elever

som har det

svart.

Nationella prov 17,0 22,8 19,6 20,5 7,1 12,9
innebir alldeles

for mycket ar-

bete, man vet

dnda vad ele-

verna kan.

Majoriteten av ldrarna anser att nationella prov ar tidskravande (endast 3,6 %
haller inte med) och annu fler ldrare (82,1 %) anser att de vet redan innan de
nationella proven vilka elever som har svarigheter i matematik (se tabell 17).
De erfarna nackdelarna med de nationella proven som uttrycks i den kvalita-
tiva studien dr att de 4r “mycket omfattande och det tar mycket av tiden pa Vt.
i 3:an” (Lédrare, enkédt 1). Lérare tycker att de i sin profession skulle kunna
utnyttja tiden som de anvénder for nationella prov pa ett battre sétt. En larare
uttrycker sig pé foljande sitt:

[D]u som lérare vet redan innan proven vilka som har det svart. Ibland kanske
man skulle d4gna mer tid at dessa barn istéllet for att ldgga vildigt mycket tid
pa att forbereda, utfora och efterarbeta alla dessa prov. Det ér ju vildigt tidskré-
vande. Och tiden ir ju densamma... det ir ju frigan vad vi gor med den!!! Ar
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Trots att flertalet av ldrarna anser att de nationella proven tar mycket tid i an-
sprék s anser fler dn hélften av lararna (59,4 %) att nationella prov inte inne-
bir for mycket arbete, trots att man redan vet vad eleverna kan (se tabell 17).
En annan begriansning med nationella prov handlar om oro. Tabell 18 innehél-
ler pastdenden som handlar om att nationella prov kan skapa dngslan hos ele-
ver och foréldrar.

Tabell 18. Ldrares roster om att nationella prov skapar oro (i procent).

Instimmer Instimmer Tveksam Instimmer Instimmer Saknas
inte alls i liten ut- i stor ut- helt
strickning strickning

Nationella 20,1 25,9 20,1 16,1 49 12,9
prov gor ele-

ver och for-

dldrar oroliga

i onddan.

Nationella 6,7 33,9 11,2 272 8,0 12,9
proven gor

eleverna ner-

vosa.

Det rader delade meningar om att de nationella proven skapar oro. Drygt var
tredje larare (35,2 %) anser att proven gor elever nervosa och var femte larare
(21 %) anser att nationella prov gor elever och foréldrar oroliga i onddan (se
tabell 18). En nackdel som ndmns i den kvalitativa studien dr att nationella
prov blir véldigt stort for elever och fordldrar. En larare sdger: ”Som ldrare
giller det att avdramatisera det for elever/fordldrar sé de forstér att det ar en
diagnos for mig. Sa jag vet vad som behover trdnas med pa” (Lérare enkit 2).

En ytterligare begriansning med nationella prov handlar om likvardighet.
Tabell 19 presenterar pastdenden som handlar om hur likvirdigt nationella
prov réttas och hur larare anser att proven kan bli rittade olika av olika larare

samt hur réttningen kan vara olika for olika elever.
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Tabell 19. Ldrares roster om likvdrdighet med nationella prov (i procent)

Instimmer Instimmer Tveksam Instimmer Instimmer Saknas
inte alls i liten ut- i stor ut- helt
strackning strackning

Jag tror att pro- 0,9 8.9 18,3 30,4 32,6 8.9
ven blir rittade

pa olika sétt be-

roende pa vil-

ken ldrare som

réttar.

Jag tror att pro- 8,9 11,6 31,3 21,4 15,2 11,6
ven rittas olika
for olika elever.

Jag dr objektiv 0,9 2,2 11,2 353 31,3 19,2
ndr jag réttar

och beddmer

nationella prov.

Jag réttar nat- 22,3 16,5 7,5 24,6 20,1 8,9
ionella prov i

matematik till-

sammans med

en kollega/kol-

legor.

Tva av tre larare (66,6 %) anser att de dr objektiva nér de réttar och bedomer
nationella prov. Samtidigt tror majoriteten av lararna (63 %) att proven blir
rittade pé olika sétt beroende pa vilken ldrare som réttar samt drygt var tredje
larare (36,6 %) att proven rittas olika for olika elever (se tabell 19). En larare
fran den kvalitativa studien uttrycker att det &r svart som larare att vara objek-
tiv vid réttning av nationella prov:

A andra sidan vet jag inte hur neutral jag som lirare ir nir jag rittar och be-
démer mina prov. Aven om det finns tydliga riktlinjer och exempel att jimfora
med sa tror jag att proven blir olika rittade beroende av vem personen dr. Och
det &r ju inte s& konstigt. Det giller ju att analysera hur barnen har svarat och
det ar svart att vara helt neutral tror jag. Man kanske skulle gora annorlunda
for att bedomningarna skulle bli &nnu béttre (Larare enkét 1).

Var femte ldrare (19,2 %) har valt att inte svara pa frdgan om de sjélva ér
objektiva nér de rittar och bedomer nationella prov. En orsak kan vara att de
inte har arbetat med nationella prov. Angéende rittningen av nationella prov i
matematik ser det olika ut for ldrarna i studien. Knappt hélften av lararna (44,7
%) uppger att de rittar tillsammans med kollegor (se tabell 19).
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Sammanfattningsvis har majoriteten av lirarna en vilja att delta i genomforan-
det av reformen och de finns positiva roster om inférandet av mal och nation-
ella prov 1 drskurs 3. De flesta ldrare anser att det dr bra med tidigare avstdm-
ning, tydlighet och likvérdighet i vad eleverna ska kunna samt att styrdoku-
menten hjdlper dem att fa kunskap om elevens utveckling. Studien visar att
det finns en dnskan hos lérare om tydligare riktlinjer for att forstd styrdoku-
menten. En faktor som begrénsar ldrarna att f6/ja de nya direktiven med mal
och nationella prov handlar om tidsatgang.

6.2 Realiseringsarenan 1 fokus

I foljande avsnitt ligger fokuset pé realiseringsarenan. Hér beskrivs hur
reformen och styrdokumenten har paverkat ldrarnas undervisning samt
styrdokumentens roll i ldrarens praktik. Tabell 20 innehéller l4rarnas rdster
om i vilken grad styrdokumenten har paverkat deras matematikundervisning
och om de uttrycker fortrogenhet med Lgrl1.

Tabell 20 Ldrares réster om styrdokumentens pdaverkan (i procent)

Instimmer Instimmer Tveksam Instimmer Instimmer Saknas
inte alls i liten ut- i stor ut- helt
strickning strickning

De nyamaéalen 0,9 6,7 23,7 38,8 15,6 14,3
2008 och styr-

dokumentet

Lgrl1 har pa-

verkat min ma-

tematikunder-

visning.

Jag ér fortrogen 0,4 49 14,3 59,4 19,2 1,8
med laroplan

och kursplan

vad géller ma-

tematik.

Resultat i nat- 19,6 12,1 33,9 21,4 5,8 7,1
ionella prov i

matematik pa-

verkar hur vi

fordelar resur-

ser 1 min skola.

Resultat i nat- 4,5 9.8 18,3 41,1 19,6 6,7
ionella prov i

min skola pa-

verkar min ma-

tematikunder-

visning.
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Majoriteten av ldrarna (78,6 %) uppger att de forstar styrdokumenten och att
de anser sig fortrogna med ldroplan och kursplan vad géiller matematik. Fler
dn hélften av ldrarna (54,4 %) menar att styrdokumenten har paverkat deras
matematikundervisning (se tabell 20). I den kvalitativa delen finns tankar hos
vissa ldrare att de tdnker mer pa att forbereda eleverna sé att de ska klara ma-
len. Som en ldrare utrycker pé foljande sitt: ”jag kollar ganska mycket pa ma-
len och nationella proven, vad de tar upp... som en liten uppslagsgrej” (Lérare
intervju 2012). En annan lédrare fran intervjun uttrycker att: ”Nér jag borjade
sé forlitade jag mig mer pa boken, men nu forlitar jag mig pad mélen” (Lérare,
intervju 2010). Flera ldrare ndmner att de har valt ett annat liromedel som
fokuserar pa mélen och som de anser forbereder eleverna pa ett bra sitt. En
del larare pastar att deras matematikundervisning med de nya styrdokumenten
innehéller mer praktiskt och laborativt arbete samt mer problemlésning och
Oppna uppgifter.

Det finns ocksa en grupp larare (31,3 %) som uppger att styrdokumenten
inte har paverkat deras undervisning och de (19,6 %) anser sig inte heller {or-
trogna med styrdokumenten géillande matematik (se tabell 20). I den kvalita-
tiva studien uppger ldarare olika anledningar till att deras undervisning har bli-
vit ofordndrad: “nej, mélen har bekréftat att jag arbetar pa ratt sitt” (Larare
enkét 2). En annan ldrare som menar att styrdokumenten inte har paverkat sin
matematikundervisning uttrycker det pé foljande satt:

Nej, inte i stort. Vi har dock diskuterat pa véar skola om man blir dngslig som
pedagog och sndvar in undervisningen sa att eleverna ska klara de nationella
proven, att fokusera pa proven enbart och ldgga upp undervisningen redan ar
1 och ar 2 efter dessa (Larare enkat 1).

Det finns ldrare som inte kan svara pa om mal och nationella prov har paverkat
deras matematikundervisning eftersom de aldrig har utvdrderat i arskurs 3. 15
larare har limnat kommentaren att de inte har haft nationella prov och att det
da ar svart att svara pa dessa fragor. I de kvalitativa delen uttrycker larare t ex
att: de dr sd pass ny[a] i yrket” eller att ”[det] 4r min fOrsta klass, har haft den
frén ar 1, kan inte jamfora” (Larare, enkit 2). En ldrare fran intervjun séger att
hon till viss del har blivit paverkad av de nya styrdokumenten och siger att
hon dr mer medveten och kanske har fler genomgangar men att undervis-
ningen inte har fordndrats pa grund av nya laroplanen:

Béde ja och nej, det jag kan kdnna ar vil att jag 4r mer medveten idag, vad
alltsa vilka, vart de ska, vilka mélen &r, det 4r tydligare nu, men jag har ju min
mattebok som vi jobbar efter, den jobbar vi efter sida upp sida ner, sa det jag
kanske har foridndrat lite grann &r ju ja med lite genomgangar, det hade jag
forut med men nu kanske jag plockar in lite andra saker och vet, det ar lite fel
kanske men vet man nu att mélen &r det hér eller nu ska vi testa dem i det hér
s& blir man ju mer, man vill att de ska klara det, forstar du hur jag menar?
(Lérare intervju 2010).
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6.2.1 Lérares arbete med styrdokumenten

Nedan redovisas resultaten som handlar om ldrarnas arbete med att uppna kun-
skapskraven, hur ldrarna beaktar formagorna i sin undervisning. Slutligen be-
handlas fragor som beror beddmning. Tabell 21 visar hur ofta ldrare diskute-
rade Lgrl1 tillsammans med andra kollegor och hur manga som har gjort en
jamforelse mellan laromedel och kursplanen.

Tabell 21. Ldrares roster om diskussion av Lgrll och ldromedel (i procent).

Aldrig 1-4 ggr/ar Varje minad 1 ging/vecka Saknas

Diskuterade
matematiki 4,0 56,3 30,8 5,8 3,1
Lgrll.

Jamforde

laromedlet 10,3 58,5 20,1 4,9 6,3
med kurspla-

nerna.

Néstan alla larare diskuterade ndgon géng under ldséret matematiken i Lgrl1
och de flesta ldrarna gjorde en jdmforelse mellan ldromedel och kursplan med
kollegorna. Men det finns ocksa en liten grupp lérare som uppger att det inte
forekommer nadgon diskussion alls (4,0 %) eller ndgon jamforelse mellan ldro-
medel och kursplan (10,3 %) (se tabell 21). Pa skolniva uppger var tredje 1a-
rare (33,9 %) 1 studien att deras skolor har arbetat fram en gemensam plan 1
matematik (se tabell 22). Knappt hilften av ldrarna (48,2 %) menar att l4rarna
pa deras skola diskuterar hur man pé bésta sétt nar mélen i arskurs 3 i mate-
matik. Resultatet av nationella prov diskuteras tillsammans med kollegor
(62,1 %) och rektor (24,5 %) (se tabell 22).

Enligt var fjarde ldrare (27,2 %) paverkar resultatet i nationella prov i ma-
tematik fordelningen av resurser pa deras skola (se tabell 20). I den kvalitativa
studien framfOrs att resultat frin nationella prov gor att “rektorer blir mer
mana om att forsoka sétta in resurser, da skolans resultat blir synliga.” men
dven att “skolans resultat motiverar ledningen att forbéttra resultaten (ldrare
enkét 2).

Tabell 22 innehéller pastienden om hur ldrare anser att deras skola arbetar
for att uppné kunskapskraven samt i vilken grad lararna diskuterar resultat och
rittning av nationella prov.
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Tabell 22. Lérares roster om skolans arbete for att uppna mdlen (i procent).

Instimmer Instimmer Tveksam Instimmer Instimmer Saknas
inte alls i liten ut- i stor ut- helt
strackning strackning

Vi har arbetat 29,0 19,2 15,2 14,7 19,2 2,7
fram en gemen-

sam matematik-

plan for olika

arskurser som

grundar sig i

den nya ldro-

planen.

Min skola vid- 8,5 13,4 15,2 29,0 223 11,6
tar atgérder for

de elever som

inte nar malen i

ak3 i matema-

tik.

Lérare i min 3,6 18,8 26,3 40,6 7,6 3,1
skola diskuterar

hur man pa

bésta sitt nar

malen i mate-

matik.

Jag diskuterar 8,9 15,2 5,8 37,1 25 8,0
resultat av nat-

ionella prov i

matematik med

kollegor.

Vi diskuterar 27,2 223 17,0 16,5 8,0 8,9
resultat av nat-

ionella prov i

matematik till-

sammans med

rektorn.

Det finns ldrare (37,1 %) som anser att skolan inte vidtar atgérder for de elever
som inte nar mélen (se tabell 22). Lérare i den kvalitativa studien uttrycker att
deras skolor inte har “extra resurs pa lag om inte ldraren sjélv kan fa till extra
matte” (Larare enkét 1) eller tillgang till speciallédrare eller specialpedagog,
”detta har vi lyft med rektor som en stor brist hos oss” (Lérare enkét 2). De
atgirder som ldrarna uppger i den kvalitativa studien géllande klassniva &r att
atgardsprogram skrivs for de elever som riskerar att inte na de uppsatta malen.
Andra atgdrder som ndmns ar stodundervisning, anpassning av material samt
undervisning efter elevens kunskapsutveckling. En ldrare sdger: ’[Jag] forts-
atter att arbeta pé elevens niva och gar sakta framat” (Lérare enkit 2). For att
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alla elever ska na malen pratar ldrarna i intervjuerna om individualisering och
om att eleverna ska arbeta utifran sin niva. Individualiseringen kan se olika ut.
Det kan handla om anpassning av undervisningen som exempelvis kan besta
av praktiskt arbete, arbete i mindre grupper och nivagruppering. Lérarna be-
rittar om att material, som éven kan vara konkret och laborativt vilket anpas-
sas efter elevens niva.

6.2.2 Framja formégorna

I studien stélldes ett antal frdgor avseende ldrarnas matematikundervisning.
Fragor som berdrde vilket fokus ldrarna har pa att utveckla elevernas talupp-
fattning, de olika formégorna som finns beskrivna i kursplanen i matematik
samt vilket innehdll deras undervisning har. Alla ldrare séger att de mer eller
mindre har beaktat férmagorna i sin undervisning men eftersom formégorna
inte &r sa tydligt definierade i kursplanen sa &r det svart att sdga om kursplanen
har slagit igenom i lirarnas undervisning eller inte. Problemlosning ér speci-
ellt tydligt framskrivet i den nya ldroplanen och ingar bade som féormaga och
ett centralt innehall. Dérfor behandlas den i korthet hir nere. Tabell 23 inne-
haller fragor som behandlar lirares réster om problemlésning.

Tabell 23. Ldrares roster om problemlésning (i procent).

Aldrig Ett par ggr 1 Nistan Saknas
eller i mianaden gang/vecka varje
néstan matematik
aldrig lektion
Eleverna l6ser matema- 8,5 39,3 36,2 12,9 3,1
tiska problem i en liten
grupp eller parvis.
Elev presenterar sin 16s- 22,3 34,8 28,1 10,3 4.5
ning till problem for
hela klassen.
Flera elever presenterar 27,7 344 25,9 7,1 49

olika 19sningar till
samma problem for hela
klassen.

Majoriteten av ldrarna (75,5 %) later sina elever 16sa matematiska problem tvé
till fyra gdnger i manaden (se tabell 23). I den kvalitativa studien uttrycks att
de nya styrdokumenten har paverkat larares matematikundervisning genom att
larare arbetar mer med problemldsning och 0ppna uppgifter. En ldrare sager
att: ’det far vél en del av mattetiden, problemldsning hos mig ténker jag, inte
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s& mycket, men en liten stund i veckan” (Lé&rare intervju 2012). Lérare ut-
trycker ocksé att problemldsning dr bra d& varje problem kan leda till flera
16sningar. En lédrare frén intervju uttrycker pé foljande sétt:

[D]et ar bra nir det dr problemldsning, nir det dr 6ppna uppgifter, sa att det
kan finnas flera svar som é&r rétt och ocksa uppgifter dir kanske inte svaret &r
det som &r det viktigaste utan 16sningsstrategier eller hur man kommer fram
till det (Larare intervju 2010).

Det finns en grupp ldrare som uttrycker osékerhet i arbetet med problemlds-
ning i matematikundervisningen. En av tolv ldrare later aldrig sina elever ar-
beta med problemldsning tillsammans med andra elever. Néstan var fjarde 14-
rare later aldrig elever fa presentera sina losningar eller olika 16sningar till
samma problem for hela klassen (se tabell 23). I den kvalitativa studien bert-
tar en lérare: ”jag tycker det dr ganska svart omrdde [problemldsning], alltsa
svart att, tyvarr sé dr det ju alltid nagra som inte kommer till tals eller ger sig
sjalv utrymme att komma till tals” (Lérare intervju 2012). I den kvantitativa
studien men ocksa den kvalitativa studien visar att ldrare dnskar fortbildning
1 bland annat problemldsning.

6.2.3 P4 vig mot mélen — formativ beddmning

Tabell 24 innehaller pastienden som berdr hur ldrare bedomer elevers kun-
skaper vilket kan kopplas till synlig pedagogik (se avsnittet: 2.4.1 Synlig och
osynlig pedagogik).

Tabell 24. Lirares roster om bedomning (i procent).

Instimmer Instimmer Tveksam Instim- Instam- Saknas
inte alls i liten ut- mer i stor mer helt
strickning utstrick-
ning
Jag anvénder 8,5 6,3 13,4 50,9 16,5 4,5
standigt diagno-
ser och tester
for att fa kun-
skap om elevers
larande.
Jag bedomer 8,5 3,6 15,2 54,0 14,7 4,0

standigt elevers
kunskaper i ma-
tematik genom
enskilda samtal
och samtal i

grupp.
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Drygt var fjarde ldrare (28,2 %) uppger att de inte alltid anvdnder diagnoser
for att fa kunskap om elevers ldrande. Ungefar lika ménga lérare (27,3 %)
anser inte att de stdndigt bedomer elevers kunskaper i matematik genom sam-
tal (se tabell 24). Niér jag tittar ndrmare pa varje respondent finns det larare
som foresprakar den muntliga beddmningen genom samtal och andra viljer
hellre skriftliga diagnoser for att fa kunskap om elevers ldrande. I den kvali-
tativa studien uppger lérare att bedomning av enskilda elevers kunskaper och
utveckling sker genom diagnoser frdn ldroboken, taluppfattningstest frén
boken: Forsta och anvinda tal, Diamantdiagnoser fran Skolverket samt ALP-
test av Gudrun Malmer. Det framkommer ocksa att bedomning sker genom
samtal med eleverna, bade i grupp och enskilt. En ldrare uppger: “Jag pratar
mycket enskilt med eleverna for att hora hur de tdnker matte” (Lérare enkét
1). Lérare uttrycker ocksé att de bedomer elevernas prestationer och formagor
genom iakttagelser av arbete pé lektioner, observationer och utvérderingar:
”[Jag] forsoker ha mélen i bakhuvudet och i det dagliga arbetet beddma” (L&-
rare enkét 1). Det ndmns ocksa att lararnas bedomning av elevernas kunskaper
uppdateras kontinuerligt genom de skriftliga omdomena som sker varje ter-
min.

Vid den ndrmare undersdkningen framkommer att det finns lérare (ca 15
%) som inte fokuserar pad bedomning, varken genom samtal eller skriftliga
diagnoser i syfte att f4 mer kunskap om elevers ldrande. Nagra larare i enkat
2 tycker att det dr for tidigt att svara pa fragor om bedomning av elever, ef-
tersom att klassen dr ny for dem. En forklaring kan vara att den kvalitativa
enkdten fylldes i en ménad efter terminsstart hosten 2011. En annan ldrare som
ar kritisk till bedomning sdger: ”’Sa sma elever ska inte bedomas, de ska bli
sedda!” (Larare enkat 1).

Sammanfattningsvis anser majoriteten av lararna att de ar fortrogna med
kursplanen i matematik och drygt hilften anser att styrdokumenten har paver-
kat deras undervisning. De flesta larare diskuterar inte resultaten av de nation-
ella proven tillsammans med rektor men mer hélften diskuterar tillsammans
med kollegor. Férutom nationella prov bedomer lérarna elevers kunskaper ge-
nom skriftliga diagnoser och samtal. Men det finns en grupp larare som varken
anvénder skriftliga diagnoser eller samtalar med eleverna for att f4 kunskap
om elevernas ldrande.
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6.3 Faktoranalys av frigor om mal och nationella prov

eResultat av
nationella prov
hjalper mig att
utveckla min
undervisning.

eNationella
proven ar ett bra
stod for mig som
larare i min egen
bedémning av
elevers
kunskaper.

*Nationella prov
ger mig bra
underlag for
individuella
utvecklingsplan.

eNationella
proven ger en
tydlig bild vilka
kunskaper
eleven har
utvecklat.

eNationella prov
konkretiserar
kursplanens mal.

*Nationella
proven ar en
diagnos for
lararen for att
veta vad som
behover trénas
mer pa.

(0]0)

eNationella prov
gor elever och
foraldrar oroliga
ionddan.

eNationella prov
innebar alldeles
for mycket
arbete, man vet
anda vad
eleverna kan.

eNationella
proven gor
eleverna
nervosa.

*De nya malen
2008 och
styrdokumentet
Lgril har
paverkat min
matematikunder
visning.

eKunskapskraven
hjalper mig att
fokusera pa det
som ar viktigast i
min
undervisning.

eDet dr bra med
tidigare
malbeskrivning
for ak 3 jamfort
med ak 5.

eMalen for ak 3
hjalper mig att fa
en uppfattning
om elevens
utveckling.

eJag tror att
proven rattas
olika for olika
elever.

eJag tror att
proven blir
rattade pa olika
satt beroende pa
vilken larare som
rattar.

Tabell 25. Delskalorna: stod, oro, paverkan och olika rdttning
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Forutom att varje enskilt pastdende om lararnas roster om styrdokumenten har
analyserats, har dessutom en faktoranalys resulterat i fyra delskalor, ”st6d”,

9% 9.

”oro”, ”paverkan” och “olika rittning”. I studien undersoks om det finns nagra
skillnader i ldrarnas roster i dessa delskalor beroende av bakgrundsfaktorer
som ldrarens alder, lararerfarenhet, matematikerfarenhet, examinationsar fore
och efter Lpo94. Nedan presenteras de statistiskt signifikanta skillnaderna pa
delskalorna beroende av skillnader i bakgrundsfaktorerna.

Maitiomiell provw seom st Moegativaspekton . i
Positiy pdverkan/stod. Nationella provrattas
for larares undernvisning angdende nationella [Paverkan) alika. {Olika réttning)

och bedimning. (516d] prowvien. {Oro)

Lirarens aldar Lararens dldes Lararens aides Lirarans Slder

Lararafareniat Lararararanhet Larararfaranhal Larararfarenhat

Maotemanikerfarenhat Matormatikerfarenhet Matematikerfzrenhel Mptemaiikesfaranhat

| Examinationsdr Examinationsar Examinationsar Examinationsdr

Figur 6. Faktoranalys av fragor om maél och nationella prov

6.3.1 Stod

Det finns inga statistiskt signifikanta skillnader avseende ldrarnas roster om
huruvida de nationella proven fungerar som stod for lirare undervisning och
bedomning som beror pa skillnader i ldrares alder, ldrarerfarenhet,
matematikerfarenhet, examinationsér fére och efter Lpo94.

6.3.2 Oro

Niér det géller lararnas roster avseende de nationella provens negativa aspekter
framkommer det att det finns skillnader i roster mellan ldrare fodda under
olika decennier samt ocksa skillnader i roster beroende av vilket ar ldrarna
examinerades (fore eller efter Lpo94).

Larares alder

Larare fodda mellan ar 1950 till &r 1959 menar i ldgre grad &n Gvriga att nat-
ionella prov gor elever och fordldrar oroliga i onddan, att nationella prov gor
elever nervosa samt att nationella prov innebar alldeles for mycket arbete och
att man anda vet vad eleverna kan. Skillnaden ar statistiskt signifikant
[F(1,200)=4,64, p=0,03].

Lérarens examinationsir

Lérare med examination efter 1994 instimmer i hogre grad an lérare exami-
nerade fore 1994 till i pastdendet till att nationella prov gor eleverna och for-
dldrarna oroliga samt att nationella prov innebdr alldeles for mycket arbete att
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man dnda vet vad eleverna kan. Skillnaden &r precis pa gransen till statistiskt
signifikant. [F(1,194)=3,85, p=0,05].

6.3.3 Paverkan

Beridkningar med hjélp av delskalan “paverkan” visar att det finns skillnader i
lararnas roster avseende huruvida styrdokumenten har paverkat deras
matematikundervisning. Dessa skillnader kan ses 1 ldrarens alder,
lararerfarenhet och examinationsar.

Léararens alder

Studien visar att larare fédda mellan ar 1960 till &r 1969 i lagre grad instimmer
1 pastaendet att styrdokumenten har péverkat deras matematikundervisning.
De anser ocksé att det &r mindre bra med tidigare malbeskrivning for arskurs
3 och de anser inte i samma utstrickning som ldrare fodda under andra
decennier att kunskapskraven hjélper lararen att fokusera pa det som ar viktigt
i lararnas undervisning. Inte heller menar larare fodda pa 1960-talet, jamfort
med Ovriga, att malen hjélper ldrarna att fa kunskap om elevens utveckling.
Skillnaden mellan lérare fodda pa 1960-talet i forhallande till larare fodda
under andra decennier ir statistiskt signifikant, [y (df=1) = 4,86, p = 0,03]

Léarare fodda mellan ar 1970 till ar 1979 instdmmer i hogre grad 1 pastdendet
att styrdokumenten har paverkat deras matematikundervisning. De anser
ockséd att det dr bra med tidigare malbeskrivning for &arskurs 3, att
kunskapskraven hjélper ldraren att fokusera pa det som é&r viktigt i ldrarnas
undervisning samt att malen hjilper ldrarna att fi4 kunskap om elevens
utveckling. Aven denna skillnad #r statistiskt signifikant [x? (df=1)= 4,43, p
=0,05].

Lararerfarenhet

I delskala ’paverkan” finns det en skillnad beroende pa lararerfarenhet. Larare
med medelstor erfarenhet (5-15 ar) och stor erfarenhet (>15 &r) tycker i hogre
grad dn larare med liten erfarenhet (0-4 &r) att styrdokumenten har paverkat
deras undervisning och att det dr bra med tidigare malbeskrivning. Larare med
mer dn fem ars erfarenhet anser att kunskapskraven hjilper dem att fokusera
pa det som &r viktigt i ldrarnas undervisning och att mélen hjilper dem att fa
kunskap om elevens utveckling jamfort med larare med liten erfarenhet (1-4
ar). Det finns en skillnad avseende huruvida matematikundervisningen har
paverkats av styrdokumenten beroende av lararerfarenhet och denna skillnad
[x*(df=1)= 6,21, p = 0,04].

Lararens examinationsar

Larare med examination efter Lpo94 tycker i hogre grad &n ldrare som
examinerades fore Lpo94 att styrdokumenten har paverkat deras undervisning
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och att det r bra med tidigare malbeskrivning. Lirare med examen efter 1994
anser ocksa att kunskapskraven hjélper dem att fokusera pé det som ar viktigt
1 deras undervisning och att malen hjidlper dem att f4 kunskap om elevens
utveckling i storre utstrickning i jimforelse med de ldrare som tog examen
fore 1994. Denna skillnad, beroende av examinationsar, ar statistiskt
signifikant, [y? (df=1)= 4,43, p = 0,04.]

6.3.4 Olika réttning

For delskalan “olika réittning” finns det skillnader i l4rares &lder.

Lararens alder

Larare fodda mellan ar 1950 till ar 1959 instdmmer i hogre grad dn 6vriga
larare fodda andra decennier i pastdendet att nationella prov réttas olika for
olika elever. Vidare instimmer ldrare fodda under 1950-talet i pastaendet att
de nationella proven blir rittade pé olika sitt beroende pa vilken larare som
rittar. Denna skillnad &r inte statistiskt signifikant, men det finns en tendens
till signifikans [F(1,203)=3,59, p=0,06].

Larare fodda mellan ar 1940 till &r 1949 instdmmer i lagre grad i pastdendet
att nationella prov réttas olika for olika elever samt att de tror att proven blir
rittade pa olika sitt beroende pa vilken larare som rattar. Denna skillnad ar
inte statistiskt signifikant, men det finns en tendens till detta [F(1,203)=3,15,
p=0,08].

Sammanfattningsvis finns det skillnader i lérarens roster beroende av
lararens alder, lararerfarenhet och ldrarens examinationsar. Det finns inte
nagra statistiskt signifikanta skillnader i lararens roster beroende av lararens
matematikerfarenhet. I delskala “oro”, “péverkan” och ”olika réttning”
forekommer skillnader beroende av lérarens alder. 1 delskala “oro” och
”péverkan” finns det skillnader beroende av vilket &r lidraren examinerades,
fore eller efter ar 1994. For delskalan ’paverkan” finns det ocksa skillnader
beroende av hur lang erfarenhet l4drarna har i sitt yrke. Delskala ”oro” visar att
larare fodda pa 1950-talet inte anser att de nationella proven gor elever och
fordldrar oroliga eller att de nationella proven ar arbetsamt. Lérare som tog
examen efter ar 1994 anser ddremot att nationella proven kan skapa oro hos
elever och fordldrar samt att nationella prov innebér for mycket arbete da man
dnda vet vad eleverna kan. Delskalan “paverkan” visar att ldrare fodda pa
1960-talet inte anser att styrdokumenten har paverkat deras
matematikundervisning till skillnad fran ldrare fodda pa 1970-talet som anser
att styrdokumenten har paverkat deras matematikundervisning. Mélen hjélper
lararna fodda pa 1970-talet att fa kunskap om elevens utveckling. Vidare
menar de att kunskapskraven hjilper dem att fokusera pa det som é&r viktigt.
Léarare med mer dn fem ars ldrarerfarenhet anser att styrdokumenten har pé-
verkat deras undervisning och stddjer dem i deras undervisning. Detsamma
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géller for de lirare som tog examen efter ar 1994. Delskalan “olika réttning”
visar att ldrare fodda pd 1950-talet, i hogre grad &n andra, anser att proven
rittas olika for olika elever. De anser ocksd i ldgre grad 4n Ovriga att nationella
prov gor elever nervosa eller forédldrar och elever oroliga i onddan.
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Kapitel 7 Slutsatser

Det overgripande syftet med studien ar att belysa och beskriva reformen ur
larares perspektiv for att fa mer kunskap om vilka forutsittningar som finns
for att implementera nya styrdokument och styra skolans undervisning. For-
djupningen ligger i hur larare for arkurs 1 till 3 forhaller sig till de nya styrdo-
kumenten och hur de anser att de har paverkat deras matematikundervisning.
Har kommer jag redovisa slutsatser for de tre resultatavsnitten gemensamt.

7.1 Larares roster om reformen och om styrdokuments
paverkan pd matematikundervisning

Majoriteten av lararna i studien har en vilja att genomfora reformen och det
finns positiva roster om inforandet av mal och nationella prov for arskurs 3.
Dessa ldrare anser att det &r bra med tidigare avstdmning och att Lgrl1 ger
mer stod genom att vara mer tydlig och konkret &n tidigare ldroplan, Lpo94.
Larare med examinationsar efter ar 1994, larare med 5 till 15 ars erfarenhet
samt ldrare fodda pa 1970-talet 4r mer positivt instéllda till reformen och anser
att styrdokumenten har paverkat deras undervisning. De larare som dr fodda
1970-talet dr sannolikt samma liarare som de med erfarenhetsér fran 5 till 15
ar. Larare med examen efter ar 1994 innehéller tva larargrupper, ldrare med
kort erfarenhet (0 till 4 ar) och larare med medelstor erfarenhet (5 till 15 ar).
Den grupp av ldrare som tog examen efter &r 1994 och som har kort erfarenhet
(0 till 4 ar) ar negativt instéllda till tidigare malbeskrivning. De anser inte att
de har blivit mer paverkade av de nya styrdokumenten an lérare med langre
erfarenhet, fast de till hor den positiva larargruppen med examinationsar efter
ar 1994. Detta kan kanske lata motsigelsefullt, men frdn &r 1994 till idag ar
det 20 ar sedan vissa ldrare tog examen. En forklaring till att ldrare med kort
erfarenhet som tog examen efter ar 1994 inte uttrycker att styrdokumenten har
paverkat deras undervisning &r att de dr nya i ldrarrollen och séledes inte har
nagot att jaimfora med.

Lérare med examen fore ar 1994 dr mer negativt instillda till de nya styr-
dokumenten. Det géller dven larare som &r fodda pd 1960-talet, som &r mer
negativa till tidigare mélbeskrivning jamfort med andra aldersgrupper. De an-
ser inte att kunskapskraven hjélper dem att fokusera pa det som &r viktigt i
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undervisningen och inte heller att mélen stddjer 1drarna att fa kunskap om ele-
vens utveckling i samma utstrickning som de andra &ldersgrupperna. Lérare
som &r fodda pa 1960-talet dr mellan 45 till 54 &r gamla och tillhor troligtvis
ocksé gruppen ldrare med examen fore 1994, vilka dr mer negativa till styrdo-
kumenten. Begrinsningar for att vilja genomfora reformen uttrycks genom la-
rarnas erfarenheter av kontroll. Ddr lararnas roster om elevers mognad och
elevers och foréldrars oro lyfts. En grupp lérare anser att elever mognar i olika
takt och att det da &r for tidigt att stdlla kunskapskrav for elever i arskurs 3.
En ytterligare begriansning beror lararnas réster om oro infor nationella prov.
Larare med examen efter 1994 anser att nationella prov gor eleverna nervosa
samt fordldrarna och elever oroliga i onddan. Lérare fodda pa 1950-talet skil-
jer sig fran andra aldersgrupper genom att de inte anser att nationella prov
skapar oro hos elever och forildrar.

Ménga ldrare har en vilja att genomf6ra ldroplansreformen men uttrycker
att de saknar stod av Lgrll, de vill ha &nnu tydligare riktlinjer for att forstd
styrdokumenten. Néastan hélften av ldrarna Onskar att styrdokumenten var
dnnu mer konkreta for att stodja dem i deras undervisning, dvs. de behover
mer kunskap for att forstd reformen. De faktorer som begransar lararna att
kunna folja styrdokumenten handlar om tid. Majoriteten av ldrarna anser att
nationella prov ér tidskrdvande bade att forbereda och genomfora. Endast var
sjétte larare anser att de hinner med allt innehall i kursplanen pé tre ar. Dess-
utom anser de att de redan innan de nationella proven vet vilka elever som har
det svart i matematik. Daremot uttrycker manga ldrare att nationella prov inte
kraver for mycket arbete fast att de 4nda vet vad elever kan, speciellt ldrare
fodda pa 1950-talet anser inte att nationella prov innebdr alldeles for mycket
arbete. Trots att ldrarna redan vet vad eleverna kan innan nationella prov och
att de kraver mycket tid anses dndé nationella prov vara ett stod for manga av
lararna i deras egen bedomning av elevers kunskaper. Forutom att nationella
prov anvinds vid beddmning av elevernas kunskaper anser de flesta ldrare att
de regelbundet anvinder muntliga eller skriftliga diagnoser for att fa mer kun-
skap om elevernas kunskaper. Men det finns en grupp ldrare som varken be-
domer genom samtal eller skriftliga diagnoser. Ett av syftena med de nation-
ella proven ir att de ska skapas likvéirdighet i bedomning av svenska elevers
kunskaper. Majoriteten av lidrarna anser att nationella prov réttas olika bero-
ende pa vilken ldrare som réttar. Daremot anser liararna att de sjédlva &r objek-
tiva nér de rittar och bedomer nationella prov. I frdga om likvardigheten med
nationella prov finns det en tendens att ldrare fodda pa 1950-talet anser att
nationella prov réttas olika for olika elever, men ocksa att proven réttas olika
beroende pé vilken ldrare som réttar. En annan tendens é&r att lirare fodda pa
1940-talet inte tror att nationella prov réttas olika for olika elever eller att pro-
ven réttas olika beroende pa vilken ldrare som rittar.
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De flesta ldrare i studien uttrycker att de &r fortrogna med laroplan och
kursplan i matematik och fler 4n hélften av ldrarna uttrycker att deras mate-
matikundervisning har paverkats av Lgrl1 och av resultaten i de nationella
proven. Dock anser manga larare att resultaten fran de nationella proven inte
paverkar hur resurserna fordelas i deras skola. Fa skolor har arbetat fram en
gemensam plan for matematik for olika arskurser som grundar sig i den nya
laroplanen. Det finns ocksa skolor som inte vidtar dtgérder pa skolniva for de
elever som inte uppnér kunskapskraven eller diskuterar resultaten av de nat-
ionella proven med rektor eller kollegor. Nista kapitel diskuterar resultaten
utifran lararnas roster om mal och nationella prov i arskurs 3 samt styrdoku-
mentens roll i deras praktik.
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Kapitel 8 Diskussion

Den hér studien har fokus pa larares roster om laroplansreformen och styrdo-
kumentens roll i deras praktik. Forsta avsnittet i diskussionen utgar frén trans-
formeringsarenan och behandlar hur ldrare som arbetar i arskurs 1-3 forhéller
sig till mélen som finns beskrivna i Lgrl1 och de nationella proven i matema-
tik. Jag diskuterar om och i sa fall pé vilket sdtt de olika forutsittningarna (att
forsta, kunna f6lja och vilja genomfora reformen) ér uppfyllda for att reformen
ska ha den onskade effekten. Har berdrs bade positiva och negativa aspekter
genom ldrarnas beskrivna erfarenheter av stod (egenmakt) och begrinsning
(kontroll) av styrdokumenten. Andra avsnittet utgér fran realiseringsarenan
och hér diskuterar jag styrdokumentens roll i ldrares praktik. Det handlar om
hur ldrare anser att kursplanen och de nationella proven har paverkat deras
matematikundervisning och hur ldrare beskriver att deras undervisning bed-
rivs for att nd mélen i &rskurs 3. Vidare behandlas lararens betydelse for re-
formering av matematikundervisningen, vilket ger information om hur vél
lanken mellan formuleringsarenan och realiseringsarenan fungerar. Avslut-
ningsvis diskuterar jag vilka fragor for vidare forskning som studien har vackt
under arbetets gang.

8.1 Larares roster om mal och nationella prov for
arskurs 3 1 matematik

8.1.1 Att vilja genomfora reformen

Med den nya laroplanen har mal och nationella prov introducerats for arskurs
3 1 matematik och svenska. Reformen har genomf6rts med en top-down im-
plementering, dér ansvaret for genomforandet skickas nedat i skolsystemet.
Sjdlvstidndighet uppmuntras men staten kontrollerar med yttre ramar, exem-
pelvis ekonomiskt stdd, kunskapskrav och nationella prov (Johansson, 2010).
Genom de senaste fordndringarna i skolan har lararnas inflytande minskat till
foljd av att statens styrning dkat genom bedomning, inspektion och utvérde-
ring (Lundgren, 2010). Dessa kontroller kan kopplas till yttre ramar (Lindblad
& Sahlstrom, 1999) som faststélls i formuleringsarenan.
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Manga studier visar att liraren har en viktig roll for att en implementering av
en laroplansreform ska lyckas. Framgéngsrika reformer utarbetas efter larar-
nas erfarenheter (se t.ex. Cuban, 1993; Goodson, 2005; Handal & Herrington,
2003; Hargreaves, 1998; Kleve, 2010). Larares ésikter om léroplanspolitiken
varierar (Archbald & Porter, 1994). Trots de yttre ramarna ar de flesta larare i
studien generellt positiva till inforandet av mal, innehdll och nationella prov
for arskurs 3, de har en vilja att genomfora reformen. De ldrare som har en
positiv instillning till Lgr11 ar det utifran argument att det ar bra med tidigare
malbeskrivning och att det ger 6kad kunskap om elevens utveckling. De ldrare
som &r positiva till de nationella proven anser att de konkretiserar malen och
ge en tydlig bild av elevernas kunskaper. Lérarna anser ocksa att de nationella
proven ir ett stdd i deras bedomningsarbete och att de utvecklar deras under-
visning. En stor del av de positiva uttalandena om tydliga krav och kriterier
for bedomning ar att det synliggors for ldrare, rektorer, elever och foréldrar.
Detta kan kopplas till en 6nskan av starkare klassificering och intramning, syn-
ligare pedagogik (se exempelvis Bernstein, 1990, 2000; Fowler & Poetter,
2004; Morais & Noeves, 2001).

Analysen av resultaten visar ocksa att de larare som tog examen efter 1994
verkar vara mer positiva till reformen i storre utstrickning én lérare med exa-
men fore ar 1994. Detta kan kopplas till lararnas tidigare erfarenheter med
mycket allménna riktlinjer (Lpo94) och det dr mojligt att de darfor uttrycker
ett starkare stod &n ldrare med tidigare examen. Den ldroplan som var aktuell
under ldrarnas forsta ar som yrkesverksamma &r ofta den som styr ldrarnas
undervisning (Arfwedson & Arfwedson, 2002; SOU, 2007). Larare med exa-
men fore &r 1994 kanske fortfarande har de éldre ldroplanerna (Lgr80 eller
Lgr69), i minnet, laroplaner som bestod av mer centraliserade och mera spe-
cifika riktlinjer, jamfort med dem i Lpo94.

Samtidigt som ldroplanens direktiv ér ett stod for ménga ldrare finns det
roster om negativ kontroll déar de anser att Lgrl1 styr for mycket. Begréins-
ningar for att vilja genomfora reformen handlar om synen pad mognad och bar-
nens ritt att utvecklas i sin egen takt och utifrén sina forutsittningar samt bar-
nens och forildrars oro infor nationella prov. Dessa ldrare anser att alla barn
inte har mdjlighet att hinna till forskrivna mélen pa tre ar. Sadana rdster ar
karaktéristiska for en pedagogisk diskurs som kopplas till osynlig pedagogik
(se exempelvis Fowler & Poetter, 2004). De ldrare som foresprakar tydligare
riktlinjer kan ha olika roster om lérarprofessionalism i jamforelse med de 13-
rare som anser att det dr for tidigt med mal for arskurs tre (jfr. Goodson, 2005).
Om en ldrare anser att elevernas utvecklingstakt och mognad inte stimmer
overens med de uppsatta malen blir det omdjligt enligt lararen for en del elever
att tillgodose de mal och det kunskapsinnehall som ldroplanen kréver pa grund
av elevernas olika mognadsniva. En god bedomning av elevers kunskaper in-
nefattar bade den befintliga kunskapen men ocksa den mojliga utveckling ele-
ven kan gora med stod av lararen (Vygotskij, 1978). Dessa larare kanske inte
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ar lika villiga att kdimpa med att fa alla elever till miniminivén i arskurs 3 (se
Berg et al., under tryckning).

8.1.2 Begréansningar for att forsta och kunna folja
styrdokumenten

Den nya ldroplanen ger fortfarande ett stort utrymme for ldrarnas tolkningar
och en stor frihet att tillimpa sin professionalism i sina beslut, vilket manga
larare uttrycker som problematiskt eftersom de foredrar dnnu tydligare riktlin-
jer om laroplanens innehall. Detta kan ses som en begransning dér ldrarna inte
forstdr styrdokumentens riktlinjer. Dessa ldrare vill ha mer stod och kontroll i
styrdokumenten och Onskar att Lgr11 var mer konkret, de strdvar efter mer
synlig pedagogik (se exempelvis Bernstein, 1990; 2000; Fowler & Poetter,
2004). Vidare uttrycker ldrare att de nationella proven inte ger dem stdd i att
identifiera elever som behdver extra utmaningar och de pastar ocksa att upp-
gifterna i nationella prov dr for létta for att upptécka de elever som kan ldra
sig mycket mera. For att eleverna med fallenhet ska kunna fa det stod och de
utmaningar som de behdver maste ldraren kunna identifiera dem. Det dr moj-
ligt att dessa lérare uppticker de matematiskt begévade eleverna pa annat sétt
dn via de nationella proven, men det kan ocksé vara sa att de inte alls upptécks.

Som Kleve (2007) papekar kan det finnas faktorer som kan fa en negativ
inverkan pa hur lararna genomfor laroplanen. Begransningar kan vara exem-
pelvis brist pa tid eller fordldrars forvantningar och krav. Tidsfaktorn fram-
kom &ven i den hér studien. Lérarna anser inte att de har forutsittningar att
bedriva god undervisning, med andra ord kunna fé/ja styrdokumenten pa
grund av tidsbristen. Manga lérare anser att det &r svart att hinna med allt som
finns beskrivet i Lgrl1 pé tre ar samtidigt som fa ldrare anser att mélen &r for
lagt stéllda for de flesta elever. Lararna uttrycker att det dr problematiskt att
det finns for lite tid att planera samt att hinna med att tillgodose alla elevers
behov nér de har stora grupper. Inforandet av nationella prov innebér ocksé en
viss kontroll dver ldrarnas tid, som vissa ldrare pastdr begridnsar deras mojlig-
heter att utfora professionella beslut angéende vad de 1 undervisningen ska
fokusera pa. Detta kan kopplas till faktorer som paverkar lararnas handlings-
utrymme (Linde, 2006). De flesta ldrarna anser att nationella prov tar mycket
tid frdn bade planering och undervisning, som ocksd Lundqvist och Lidars
(2013) studie visar. En grupp larare anser att det dr for mycket arbete med
nationella prov och att tiden kan anvéndas till annat, dd de &r professionella
larare som har kunskap att sjédlva bedoma sina elever utan nationella prov.
Dessutom pastar en del ldrare att de redan vet innan de nationella proven ge-
nomfors vilka elever som har svarigheter i matematik. Har dr resultaten nagot
motsdgelsefulla i och med att vissa lirare bade anser att de nationella proven
ar stod for dem och samtidigt att de redan innan de nationella proven vet nivan
pa elevernas kunskaper. Den hiar motsdgelsen kanske beror pa den ovilja som
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Wretman (2008) beskriver méanga lirare har att bedoma sina elever, speciellt
de elever som riskerar att inte uppnd de uppsatta mélen. Dessa ldrare “vet”
ocksé innan proven vad eleverna kan och inte kan och anser att elevernas lust
att 1dra minskar pa grund av bedomningen.

Manga lérare anser dven att nationella prov skapar mer likvirdighet i be-
domningen i landet, vilket dr ett av de nationella provens syfte (Skolverket,
2012a). Knappt tvd av tre ldrare anser att de dr objektiva ndr de nationella
proven rittas men dnnu fler larare tror att proven réttas olika beroende pa vil-
ken ldarare som rittar. Larare litar alltsd mera pé sin egen forméga att vara
objektiv vid réttningen 4n pa sina kollegors. Studien visar forutom detta att
det finns ldrare som inte rdttar tillsammans med andra ldrare eller diskuterar
resultaten med kollegor eller rektor. Utifran dessa resultat kan man ifragasitta
hur likvdrdigt de nationella provens réttas. En del ldrare behover kanske fa
stod 1 rittningsarbetet eftersom ldrare som arbetar med de yngre barnen i sko-
lan inte dr vana att gora skriftliga beddmningar. Flera ldrare i studien uttrycker
osakerhet nar det giller deras kunskap om nationella prov och hade svért att
svara pa fragor som berdrde proven. Hir har bade rektorn och huvudmannen
ett ansvar att stodja lararna i deras bedomningsarbete sd att larare far mojlighet
att tridffa andra larare som arbetar i &rskurs 3 pa sin skola men dven i andra
skolor for att tillsammans rétta och diskutera nationella prov.

I detta avsnitt har lararnas roster om styrdokumenten behandlas. Det har
handlat om transformeringsarenan dér lirarnas tolkningar och forutsittningar
att genomfora den nya reformen har varit i fokus. Nésta avsnitt beskriver styr-
dokumentens roll i lararnas praktik och vi forflyttar oss till realiseringsarenan
for att diskutera hur laroplanen och nationella proven har paverkat lararnas
matematikundervisning.

8.2 Lérares roster om styrdokumentens roll 1 sin praktik

Lararens arbete i dagens skola &r bade ett sjdlvstindigt och ett styrt arbete
(Fredriksson, 2010; Linde 2006). Lararen har mojlighet att sjélv bestimma hur
undervisningen ser ut under forutsattning att eleverna uppnar de mal och kun-
skapskrav som &r uppsatta for arskurs 3. Utifran sin kompetens far ldraren ta
hinsyn till elevers forutsittningar och planera undervisningen sa att alla elever
far mojlighet att nd de uppsatta mélen som formulerats i ldroplanen. Kontroll
har blivit centralt i skolpolitiken, Lgr11 har tydligare fokus pa standardisering
och méluppfyllelsen ska foljas upp (Englund, Forsberg & Sundberg, 2012;
Jarl & Ronnberg, 2010). Det som krévs av lararna &r att de foljer de faststéllda
riktlinjerna i laroplanen, som kan ses som en kontroll men ocksa stdd, en vig-
ledning for sin undervisning.

Hosten 2012 fanns det ldrare som inte kénde sig fortrogna med Lgrl1 och
inte hade dndrat eller tillfért nagot i sin undervisning. Det &r mdjligt att de
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idag tre ar efter implementeringen ar fler larare som ar fortrogna med Lgrl1
och att deras undervisning har paverkats av styrdokumenten.

Niér det géller lararnas arbete med att frimja formagorna som finns be-
skrivna i kursplanen i matematik ar det svart att veta hur mycket de har paver-
kat deras undervisning. Nér formagorna dr sa generellt beskrivna dr det svart
att veta hur ldrarna har beaktat dem i undervisningen. De kan mycket vél ha
beaktat dem i undervisningen tidigare utan att de har varit medvetna om att de
arbetar med férmagorna. De ldrare som uppger att mal och nationella prov inte
har paverkat deras matematikundervisning uttrycker att de har fatt bekraftelse
att de arbetar pa ratt sitt. Jamfor Lundqvist och Lidars (2013) dir ockséd manga
larare uttryckte att nationella prov gav dem “’kvitto” pé att deras undervisning
fungerade och bekréftade att det var rétt niva pa deras tidigare beddmningar.
Dessa ldrare har en positiv instéllning till reformen, men de anser att styrdo-
kumenten har haft liten pdverkan pd deras matematikundervisning.

En annan orsak som kan ha betydelse for hur stor paverkan mél och nation-
ella prov har pa ldrarnas matematikundervisning &r vilka &rskurser som ldrarna
undervisar i eller har undervisat i. Studien visar att det finns larare som inte dr
medvetna om eller arbetar mot mélen och med nationella prov i den utstrick-
ning som krévs. Dessa ldrare uppger att de inte har undervisat eller utvérderat
larande i arskurs 3. De kan inte heller svara pa frdgor om nationella prov for
de har inte genomfort proven. Det verkar som det finns lérare som inte 4r med-
vetna om eller arbetar mot mél och med nationella prov i den utstréickning som
kréavs. Alla larare ska dock folja styrdokumentens direktiv, &ven de ldrare som
undervisar i andra arskurser dn arskurs 3. Dessa larargrupper dr viktiga att
beakta pa skol-, kommun- och nationell niva om reformen ska fé ett genom-
slag i alla arskurser.

Skolan priglas av sin skolkultur och ar en faktor att ta hdnsyn till nédr en
laroplansreform ska genomforas (Berg, 1999; Hargreaves, 1998; Palmér,
2013). Ménga skolor har inte arbetat fram en gemensam matematikplan, vilket
ocksé kan vara en orsak till att en del larare inte beaktar styrdokumenten i
tillracklig utstrackning eftersom det fortfarande finns en hel del tolkningsut-
rymme i styrdokumenten. Det finns ocksa en risk att undervisningen vilar pa
laromedelsforfattarnas tolkningar. Larare behdver bli mer medvetna om att
laromedel och kursplan kan skilja sig &t (Lundberg, 2011) och det ar viktigt
att podngtera da studien visar att det finns larare som aldrig har jamfort sitt
laromedel med kursplanen. Som det dr idag skriver laromedelsforfattarna att
de utgar fran laroplanens mél och kunskapskrav, men det finns ingen statlig
granskning av att laromedlen verkligen uppfyller dessa krav. For att stodja
lérare att utveckla sin undervisning efter ldroplanens direktiv kan en mojlighet
vara att producera mer konkreta ldrarhandledningar som kopplar teori till
praktik. Lararhandledningarna kan fungera som praktiknéra professionell fort-
bildning som kan bidra till att 1drare utvecklar sin undervisning (Davis &
Krajcik, 2005; Hemmi, Koljonen, Hoelgaard, Ahl, & Ryve, 2012).
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P4 manga skolor verkar det inte ha funnits mojlighet for alla ldrare att pa sin
skola f& diskutera mélen och de nationella proven och resultaten pa dessa till-
sammans med sina kollegor eller rektor. En ytterligare aspekt att ta hansyn till
dr att ldrare som arbetar i &rskurserna 1 till 3 inte &r enbart matematiklérare
utan oftast klassldrare som undervisar i olika dmnen. Som Palmérs studie
(2013) visar behover matematiken och matematikundervisningen utgdra en
central roll i den sociala gemenskapen for att ldrare ska utvecklas som mate-
matiklérare.

P& en del skolor behovs det skapas rutiner for att ldrarna regelbundet ska fa
tréffas och diskutera matematikundervisning och styrdokument for att refor-
men ska nd klassrummet. Hér har rektorerna ett stort ansvar att se till att 14-
rarna far planera, diskutera och reflektera med varandra om innehéllet i milen
och de nationella proven men @ven fordelar med formativ beddmning. Resul-
taten visar att de flesta ldrarna anser att den nya ldroplanen 4r mer tydlig och
konkret jaimfort med forra ldroplanen, Lpo94. Dock verkar det som att arbetet
med implementeringen pa kommunniva och skolnivd behover fortsétta. De
politiska beslut som grundades i formuleringsarenan inte har forverkligas fullt
ut i realiseringsarenan.

8.3 Reformering av matematikundervisningen

Enligt tidigare forskning dr ldrarnas positiva instéllning till reformen en viktig
framgéngsfaktor for att en laroplansreform kommer att implementeras som
det var tinkt (Gjone, 2001; Handal & Herrington, 2003; Kleve, 2007). Kom-
mer den hir laroplansreformen som innehaller &n mer detaljerad ldroplan,
jamfort med forra ldroplanen driva undervisningen i den riktning som makt-
havarna onskar? I stort sett verkar ldrarnas roster stimma dverens med beslut-
fattarnas intentioner med méal och nationella prov i arskurs 3 i matematik. De
flesta ldrare i studien tycks anse att reformen ar nddvandig da de tidigare har
saknat tydliga riktlinjer och kunskapskrav. De anser att det stirker deras pro-
fessionalism snarare &n att det begrénsar deras yrkesmadssiga frihet. Fowler
och Poetters (2004) studie visar att kontroll och egenmaktstrategier kan kom-
bineras om inte ldroplanen ar for styrande och att beloningar och straff inte dr
kopplade till tester. De strategier for kontroll (ldroplan och nationella prov)
kan av ldrarna sjélva uttryckas som egenmakt, ndgot som stirker deras pro-
fession. Darfor bor det finnas goda forutsittningar for att den hér reformen
kommer lyckas béttre én tidigare reformer. Men det finns ocksa ldrare som
motsétter sig delar av top-down styrningen. Vid flera tillfdllen i studien uppger
larare att de dnskar mer stod men uttrycker ocksa att det blir for manga kon-
troller som begriansar dem att utga och anpassa sin undervisning efter sin elev-
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grupp. Lérare anser att bristande resurser, brist pé tid samt elevernas mognads-
grad och oro begrinsar dem att kunna forsta, folja och vilja genomfora refor-
men.

Cobb och Jackson (2011) har studerat hur man ska reformera matematik-
undervisningen i storre skala. Denna studie bidrar till kunskapen om ldrares
erfarenheter av en reform, nadgot som &r viktigt att beakta dd man bedriver
utvecklingsarbete i skolorna. Reformer kriver att ldrare och elever ténker i
nya tankebanor (Arfwedson & Arfwedson, 2002). For att lararna ska kunna
utveckla sin matematikundervisning efter de riktlinjer som foresprékas i l4ro-
planen krivs det ocksé andra insatser vilket tidigare forskning visar (Battista,
1994; Goodman, 2000; Kleve, 2007). Studierna visar tillsammans med den
hér studien att det finns ldrare som behdver stod, goda exempel och kompe-
tensutveckling. Syftet med inférandet av nya styrdokument i Sverige var att
dels stodja ldrarna med tydliga riktlinjer och kunskapskrav, dels att bidra till
likvirdig skola och 6ka elevernas méluppfyllelse. Den viktigaste faktorn en-
ligt Hattie (2009) for battre elevprestationer ar att undervisningen har tydliga
mal och kriterier. De flesta ldrare i studien anser att Lgrl1 uppfyller dessa
kriterier. For att f4 1dngsiktig forbattring i matematikundervisningen ska fokus
ligga pé att utveckla effektiva undervisningsmetoder som i sin tur leder till
béttre larande for eleverna (Stigler & Hiebert, 1999). Har finns det luckor att
fylla s& att ldrarna far verktyg att folja styrdokumenten och bedriva god
matematikundervisning.

Det finns en risk att Lgrl1, som &r en mal- och resultatstyrd ldroplan leder
till att lararen fokuserar for mycket pa summativ bedomning for att testa om
eleverna har natt de framskrivna kunskapskraven. Formativ bedomning som
ocksa kallas bedomning for 1drande handlar inte bara om att ha diagnoser for
att se vad eleven kan utan ocksd om hur de ska arbeta vidare for att komma
langre 1 sitt ldrande. Det handlar om att léraren i sin undervisning blir mer
medveten och hitta sétt for att fa mer kunskap om elevernas kunskaper och
fardigheter. Formativ bedomning anvénds av majoriteten av ldrarna i studien
och de bedomer i den vardagliga undervisningen genom samtal och diagnoser.
Det finns ocksé en grupp lérare som aldrig beddmer genom muntliga eller
skriftliga diagnoser. Hur ser dessa ldrares matematikundervisning ut nér de
inte arbetar med bedémning for larande? Hur anpassar de undervisning till
varje enskild elevs forutsdttningar och behov? Dessa ldrare har troligtvis inte
forstatt reformens intentioner. Nationella prov skulle kunna anvindas som ett
didaktiskt verktyg i storre omfattning (Boesen, 2006; Tobiassen & Tomassen,
2000). A andra sidan miter nationella prov for arskurs 3 enbart miniminivan
och det finns dérfor en risk att sdnka resultaten om lérare riktar sin undervis-
ning for mycket pa den typ av uppgifter som férekommer i proven.

I Lgrll har problemldsning fatt en framtridande roll bade som férmaga
och centralt innehall. I studien finns det ldrare som skriver att de dnskar fort-
bildning i problemldsning. Dessa ldrare uttrycker att de inte har kunskap eller

76



vana att undervisa matematik med problemldsning. Darfor ar det viktigt for
att den hér reformen ska bli framgangsrik att larare far mojlighet till fortbild-
ning inom t.ex. problemldsning som gor att de anser sig kompetenta och pro-
fessionella i sin lérarroll.

Rektorer och beslutfattare pd kommun- och nationell niva behover fortsatta
att skapa forutsdttningar for att ldrarna ska forsta och kunna f6lja de nya di-
rektiven. De flesta ldrare har viljan att f6lja besluten men 6nskar mer stéd och
fortbildning i problemldsning och bedomning.

8.4 Vidare forskning

Det talas ofta om att nationella reformer tar tid (se Brunnson & Olsen, 1990).
Om det tar lang tid kan det bero pé brister i implementeringen som gor att
lérarna inte genomfor reformen som det forvéntats. Denna studie genomfordes
ganska néra i tid efter implementeringen. Resultaten i den hér studien kan ge
kunskap som kan anvindas i ett formativt syfte, genom att identifiera vilka
forutsittningar som reformen har gett far vi mer kunskap om det behovs fler
implementeringsinsatser eller om nagot behover fordndras eller fortydligas.
Manga reformer kdnnetecknas av en pendelrorelse. Forst mottas reformen po-
sitivt, men efter par ar borjar man se nackdelarna och problemen med den
senaste reformen och vill inféra en ny reform. Pendelrérelsen i reformer hand-
lar inte om att man gér tillbaka till tidigare reformer utan det handlar om att
uppdatera och férdndra reformsmodellen (Jarl & Pierre, 2012). I fortsatt forsk-
ning skulle det vara intressant att se om resultaten visar att ldrare i samma
utstrackning &r positiva till reformen. Den kvantitativa studien genomfordes
ett ar efter att Lgrl1 implementerades. Studien visar pd omraden som har rea-
liserats och inte har realiseras efter ett ar. Om vi vill i en djupare forstaelse
for larares syn pé laroplansforédndringar behovs mer kunskap om ldrares egna
prioriteringar hdvdar Goodson (1996). Ett sitt dr att studera larares roster ge-
nom till exempel deras livsberéttelser.

I studien har den statliga styrningen av skolan undersokts. Forutom att den
statliga styrningen med ldroplanen och de nationella proven styr skolan &r det
kommunen som har ansvaret f6r skolan. Lararens arbete och handlingsut-
rymme paverkas av styrning frdn bade nationell- och kommunniva. Persson
(2006) havdar att det finns faktorer som ldrarna inte &r ndjda med, till exempel
i sin psykosociala arbetsmiljo. I vidare forskning skulle jag vilja fordjupa mig
1 vilka avseenden kommunens styrning paverkar ldrarens forhallningssatt till
reformen och styrdokumenten. Vilka forutsittningar ger kommunen som hu-
vudman ldrarna att folja de statliga direktiven? Med den kunskapen tillsam-
mans med kunskapen om statens styrning och lararnas livsberéttelser skulle
man kunna skapa en helhetsbild om vad som paverkar ldrares arbete och yr-
kesroll.
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Sammanfattning

Den hér licentiatuppsatsen undersoker larares roster om ldroplansreformen
och hur de anser att den har paverkat deras undervisning. Syftet med studien
ar att fa okad kunskap om vilka forutséttningar som finns for att implementera
nya styrdokument och styra skolans undervisning. Med hjilp av begrepp fran
laroplansteoretiskt- och implementeringsperspektiv samt synlig och osynlig
pedagogik, undersoker jag hur larare forhéller sig till den nya reformen. Larare
arskurs 1 till 3 (n=224) i en hel kommun besvarade en omfattande enkit om
reformen. Enkiten utvecklades fran kvalitativa intervjuer och enkéter med
Oppna fragor. Med de nya laroplansreformen har den statliga styrningen 6kat
men resultaten visar att majoriteten av ldrarna dr positiva till reformen. De
uttrycker att de far stdd i deras undervisning och bedémning samt att de nya
styrdokumenten 6kar deras professionalism. Det finns dock en spanning mel-
lan positiva och negativa erfarenheter av styrdokumentens kontroll. En del 14-
rare anser att laroplanen och de nationella proven begrénsar deras handlings-
utrymme medan andra ldrare 6nskar dnnu mer stdd och végledning. Det fore-
kommer ocksé roster om att det dr for tidigt att ha malbeskrivning och kun-
skapskrav i arskurs 3, da alla elever inte har mdjlighet att nd fram till de
uppsatta mélen. De uttrycker att det krianker elevens ritt att fa utvecklas i sin
takt utifran sina forutséttningar. De flesta lirare anser sig ha paverkats av mal
och nationella prov, men pa skolnivé verkar det oftast saknas en gemensam
matematikplan eller rutiner att tillsammans diskutera malen med matematik-
undervisningen. Enligt 1drare anvénds séillan de nationella proven pé skolniva
for att rikta in resurserna pa bésta sétt eller att forbéttra skolans matematikun-
dervisning. Faktoranalysen visar att det finns skillnader mellan lérares roster
beroende pa deras alder, ldrarerfarenhet och examinationsar. Vilket kan kopp-
las till lirares roster om sitt uppdrag samt deras roster om elevers ldrande och
mognad. Studien bidrar till kunskap om vilka forutséttningar som finns vid en
implementering av nya styrdokument. Studien &r av potentiellt intresse for
olika aktorer inom utbildningsvésendet, bade p4 kommunniva och pa den nat-
ionella nivén, speciellt huvudmaén, rektorer, politiker och laroplansforfattare.
Genom att de tar del av studien har de mojlighet att f& mer kunskap om hur de
kan skapa goda forutsattningar for att stodja ldrarna att f6lja de nya direktiven.

Nyckelord: ldrare, ldroplan, reformer, matematik, implementering, nationella
prov, arskurs 3, grundskolans tidiga ar
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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. [ 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

79



Referenser

Ahlgren, [. & Gummesson, A. (2000). Utbildningsplaner och
reformimplementering:  sjukskoterskeutbildningen i fokus.
Doktorsavhandling Uppsala: Uppsala universitet.

Archbald, D.A. & Porter, A.C. (1994). Curriculum control and teachers’
perceptions of autonomy and satisfaction. Educational Evaluation
and Policy Analysis, 16(1), 21-39.

Arfwedson, G. & Arfwedson, G. (2002). Didaktik for lirare: En bok om
ldrares yrke i teori och praktik: Stockholms Universitets forlag.

Battista, M.T. (1994). Teachers beliefs and the reform movement in
mathematics education. Phi Delta Kappan, 75 (6), 462-463, 466-470.

Berg, B., Hemmi, K., & Karlberg, M. (under tryckning). Support or
restriction: Swedish primary school teachers’ views on mathematics
curriculum reform. Proceedings of the MAVI-19, Freiburg, Germany.
Sept 25th - Sept 28th, 2013.

Berg, G. (1999). Skolkultur -nyckeln till skolans utveckling. En bok for
skolutvecklare om skolans styrning Stockholm: Forlagshuset Gothia.

Bernstein, B. (1990). The structuring of the pedagogic discourse: Class, codes
and control. London: Routledge.

Bernstein, B. (2000). Pedagogy, symbolic control and identity: Theory,
research, critique. (Revised edition). Boston: Rowan & Littlefield
publisher, INC.

Boesen, J. (2006). Assessing mathematical creativity: Comparing national
and teacher-made tests, explaining differences and examining impact.
(Doktorsavhandling, Umeéd universitet, 2006:34). Umea: Umed
universitet.

Brunnson, N. & Olsen, J.P. (1990). Makten att reformera. Stockholm:
Carlsson Forlag.

Bryman, A. (2008). Samhdllsvetenskapliga metoder. Malmo: Liber.

Bulmer, M.G. (1979). Principles of statistics. New Y ork: Dover Publications.

Cobb, P. & Jackson, K. (2011). Towards an empirically grounded theory of
action for improving the quality of mathematics teaching at scale.
Mathematics Teacher Education and Development, 13(1), 6-33.

Cuban, L. (1993). The lure of curricular reform and its pitiful history. Phi
Delta Kappan, 75(2), 182-185.

Davis, E.A. & Krajcik, J.S. (2005). Designing educative curriculum materials
to promote teacher learning. Educational Researcher, 34(3), 3-14.

80



Englund, T., Forsberg, E., & Sundberg, D. (2012). Vad rdknas som kunskap?
Stockholm: Liber.

Fowler, F.C. & Poetter, T.S. (2004). Framing french success in elementary
mathematics: policy, curriculum, and pedagogy. Curriculum Inquiry,
34(3),283-314

Fredriksson, A. (2010). Marknaden och ldrarna. Hur organiseringen av
skolan padverkar ldrares offentliga tjdnstemannaskap. Goteborgs
universitet, Goteborg.

Fullan, M. (2001). The new meaning of educational change. London:
Routledge.

Gjone, G. (2001). Léaroplaner och laroplansutveckling i matematik. I B.
Grevholm (red.), Matematikdidaktik — ett nordisk perspektiv. Lund:
Studentlitteratur.

Goodson, L.F. (2005). Vad dr professionell kunskap? Lund: Studentlitteratur.

Handal, B. & Herrington, A. (2003). Mathematics teachers’ beliefs and
curriculum reform. Mathematics Education Research Journal, 15 (1),
59-69.

Hargreaves, A. (1994). Changing teachers, changing times: Teachers work
and culture in the postmodern Age. London: Cassell.

Hargreaves, A. (1998). Ldraren i det postmoderna samhdllet. Lund:
Studentlitteratur.

Harling, M., Hansen, M., & Lindblad, S. (2008). From teaching to studenting?
Politics of learning and classroom interaction: Notes on making
historical comparative studies. Paper presented at the European
Conference on Educational Research, ECER, Sweden: Gothenburg,
september 10-12, 2008.

Hattie, J. (2009). Visible learning. London: Routledge.

Haug, P. (2003). Om kvalitet i forskolan. Forskning om och utvirdering av
forskolan 1998-2001. (Forskning i fokus nr §&). Stockholm:
Skolverket.

Hemmi, K. & Berg, B. (2012). Empowerment and control in primary
mathematics reform — the Swedish case. In C. Bergsten, E. Jablonka
& M. Raman (Eds.), Evaluation and Comparison of Mathematical
Achievement: Dimensions and Perspectives: Proceedings of MADIF
8. Sweden:Umed, January 24-25 2012.

Hemmi, K., Koljonen, T., Hoelgaard, L., Ahl, L., & Ryve, A. (2013).
Analyzing mathematics curriculum materials in Sweden and Finland:
developing an analytical tool. In B. Ubuz, C. Haser & M.A. Mariotti.
(Eds), The eight congress of the European society for research in
mathematics education (pp. 1875-1884). Middle East Technical
University, Ankara.

Imsen, G. (1999). Ldrares virld. Introduktion till allmdn didaktik. Lund:
Studentlitteratur.

Ivarson-Jansson, E. (2001). Relationen hem — skola: intentioner och
uppfattningar om forskolans uppgift att vara komplement till hemmet

81



1990-1995. (Doktorsavhandling, Umea universitet, 2001:60, ). Umea:
Umea universitet.

Jarl, M. & Pierre, J. (2012). Skolans som politisk organisation. Malmo:
Gleerups.

Jarl, M. & Ronnberg, L. (2010). Skolpolitik. Frdan riksdagshus till klassrum.
Malmé: Liber.

Johansson, M. (20006). Teaching mathematics with textbooks -A classroom
and curriculum perspective. (Doktorsavhandling, Luled tekniska
universitet, 2006:35). Lulea: Lulea tekniska universitet.

Johansson, M. (2010). Pedagogic identities in the reforms of school
mathematics. Paper presented at the Sixth International Mathematics
Education and Society Conference, Germany: Berlin, 20-25 March
2010.

Karlberg, M. (2011). Skol-Komet: Tre utvirderingar av ett program for
beteendeorienterat ledarskap i klassrummet. Avhandling Uppsala:
Uppsala universitet.

Kleve, B. (2007). Mathematics teachers’ interpretation of the curriculum
reform, L97, in Norway. (Doktorsavhandling, Agder universitet)
Kristianstad: Agder University College Agder University College.

Kleve, B. (2008). Mathematics teachers’ beliefs about teaching and learning
mathematics and constraints influencing their teaching practice.
Paper presented at the Nordic conference on mathematics education,
NORMA 08. Denmark: Copenhagen, 21-25 april 2008.

Kleve, B. (2010). Educational reforms -how are they implemented? I B.
Sriraman, C. Bergsten, S. Goodchild, G. Palsdottir, B. D. Sendergaard
& L. Haapasalo (Eds.), The sourcebook on Nordic research in
mathematics education. Charlotte, NC: Information Age Publishing.

Lindblad, S., Linde, G., & Naeslund, L. (1999). Ramfaktorteori och praktiskt
fornuft. Pedagogisk Forskning i Sverige, 4(1), 93-109.

Lindblad, S. & Sahlstrom, F. (1999). Gamla monster och nya grénser.
Pedagogisk Forskning i Sverige, 4(1), 73-92.

Linde, G. (2006). Det ska ni veta: En introduktion i ldroplansteori. Lund:
Studentlitteratur.

Lindensjo, B. & Lundgren, U.P. (2000). Utbildningsreformer och politisk
styrning Stockholm: HLS f6rl.

Lipsky, M. (2010). Street-Level Bureaucracy. Dilemmas of the Individual in
Public services. New York: Russel Sage Foundation.

Lundahl, C. (2009). Varfor nationella prov? -framvdxt, dilemma, méjligheter.
Lund: Studentlitteratur.

Lundberg, A. (2011). Proportionalitetsbegreppet i den svenska
gymnasiematematiken -En studie om ldromedel och nationella prov.
(Licentiatavhanling, Linkdpings universitet, 2011:1498). Linkoping:
Linkdpings universitet.

Lundgren, U.P. (1989). Att organisera omvdrlden en introduktion till
ldroplansteori. Boras: Utbildningsforlaget.

82



Lundgren, U.P. (2010). Skolans huvudmannaskap och styrning. Den korta
historien om ansvarsfordelning och politisk styrning. N&s via
http://www.lararnashistoria.se/article/skolans huvudmannaskap.
Hamtad 2014-10-12.

Lundquist, L. (1987). Implementation Steering. An Actor-Structure Approach.
Lund: Studentlitteratur.

Lundquist, L. (1992). Forvaltning, stat och samhdlle. Lund: Studentlitteratur.
Lundqvist, E. & Lidar, M. (2013). Nationella prov i NO och ldrares val av
undervisningsinnehdll. Utbildning & Demokrati, 22, 85-106.
Morais, A. & Neves, . (2001). Pedagogic social contexts: Studies for a
sociology of learning. I A. Morais, I. Neves, B. Davies & H. Daniels
(Eds.), Towards a sociology of pedagogy: the contribution of Basil

Bernstein to Research. New York: Peter Lang.

Nunnally, J.C. & Bernstein, I. H. (1994). Psychometric theory. New York:
McGraw-Hill.

Oppenheim, A.N. (1998). Questionnaire design, interviewing and attitude
measurement. London: Continuum.

Palmér, H. (2013). To become, or not to become, a primary school
mathematics teacher: A study of novice teachers’ professional
identity development. (Doktorsavhandling 2013:130,
Linnéuniversitetet). Vaxjo: Linnéuniversitetet.

Persson, A. (2006). N6jda som lérare, missndjda som anstillda -skolexistens
mellan mening och missndje. i Petersson, H. et al. (red), Villkor i
arbete med mdnniskor — En antologi om human servicearbete.
Stockholm: Arbetslivsinstitutet.

Pierre, J. (2007). Decentralisering, styrning och vérdekonflikter i skolan. I J.
Pierre (red.), Skolan som politisk organisation. Malmé: Gleerups.

Porter, A.C., Archbald, D.A., & Tyree, A.K. (1991). Reforming the
curriculum: will empowerment policies replace control? Journal of
Education Policy, 5(5), 11-36.

Richardson, G. (2010). Svensk utbildningshistoria — Skola och samhdlle forr
och nu. Lund: Studentlitteratur.

Ronnberg, L. & Segerholm, C. (2011). Skolinspektionen. I Hult & Olofsson
(red), Fran utvirdering och bedomning i skolan for vem och varfor?
Stockholm: Natur & Kultur.

Sannerstedt, A. (2001). Implementering —hur politiska beslut genomfors i
praktiken. 1 B. Rothstein (red), Politik som organisation:
Férvaltningspolitikens grundproblem. Stockholm: SNS Forlag.

Sharma, Subhash. (1996). Applied multivariate techniques. New Y ork: Wiley.

Skolverket (2003a). Lusten att ldra — med fokus pd matematik. Nationella
kvalitetsgranskningar  2001-2002. Rapport 221. Stockholm:
Skolverket.

Skolverket (2003b). Pisa 2003 - svenska femtondringars kunskaper och
attityder i ett internationellt perspektiv. Rapport 254. Stockholm:
Skolverket.

83



Skolverket (2004). Nationell utvirdering av grundskolan 2003 -
huvudrapport svenska/svenska som andrasprak, engelska, matematik
och undersokningen i ak 5 (NU-03). Rapport 252. Stockholm:
Skolverket.

Skolverket (2006). Ldroplan for det obligatoriska skolvisendet,
forskoleklassen och fritidshemmet - Lpo 94. Stockholm: Skolverket.

Skolverket (2008a). Kursplanen — ett rdttesnore? Léirare om kursplanerna i
svenska, samhdllskunskap och kemi. Rapport 310. Stockholm:
Skolverket.

Skolverket (2008b). TIMSS 2007- svenska grundskoleelevers kunskaper i
matematik och naturvetenskap i ett internationellt perspektiv. Rapport
323. Stockholm: Skolverket.

Skolverket (2010a). Diagnostiska uppgifter i matematik for anvindning i de
tidiga skoldren. Stockholm: Skolverket.

Skolverket (2010b). Amnesproven i grundskolans drskurs 3. En redovisning
av utprovningsomgangen 2009. Stockholm: Skolverket.

Skolverket (2011). Ldroplan for grundskolan, forskoleklassen och
fritidshemmet 201 1. Stockholm: Skolverket.

Skolverket (2012a). Ett dar med en ny ldroplan. Om reformarbete,
kunskapsbedomning och skolverkets stod. Stockholm: Skolverket.

Skolverket (2012b). Utokad undervisningstid i matematik. Stockholm:
Skolverket.

Skolverket (2012c). Amnesproven i grundskolans drskurs 3. En redovisning
frdn genomforandet 2012. Stockholm: Skolverket.

Skolverket (2014). Bedomning for ldrande i matematik. Stockholm:
Skolverket.

SOU 2007:28. Tydliga mdl och kunskapskrav i grundskolan. Férslag till nytt
mdl- och uppfoljningssystem. Stockholm: Fritzes offentliga
publikationer.

SOU 2014:5. Staten far inte abdikera -Om kommunaliseringen av den svenska
skolan. Stockholm: Fritzes offentliga publikationer.

Stigler, J., & Hiebert, J. (1999). The teaching gap. New York: The Free Press.

Thompson, A.G. (1992). Teachers’ beliefs and conceptions: a synthesis of the
research. In D. A. Grouws, NCTM Handbook of Research on
Mathematics Teaching and Learning, (pp. 127-146). New York:
Macmillan.

Tobiassen, J & Thomassen, E. (2000). Det nationella provsystemet — sett med
norske oyne. Intern rapport till Skolverket. Stockholm: Skolverket

Valverde, G.A., Bianchi, L.J., Wolfe, R.G., Schmidt, W.H., & Houang, R.T.
(2002). According to the book: using TIMSS to investigate the
translation of policy into practice through the world of textbooks.
Dordrecht, Boston: Kluwer Academic Publishers.

Vedung, E. (1998). Utvirdering i politik och forvaltning. Lund:
Studentlitteratur.

84



Vetenskapsradet. (2002). Forskningsetiska principer inom humanistisk -
samhdllsvetenskaplig forskning. Stockholm: Vetenskapsradet.
Vygotsky, L. (1978). Mind in society: The development of higher

psychological processes. Cambridge, MA: Harvard University Press.

Widaman, Keith F. (2006). III. Missing Data: What to do With or Without
Them. Monographs of the Society for Research in Child
Development, 71(3), 42-64.

Wretman, S. (2008). Bedomning for att vérdera eller stimulera. i H. &.
Moreau, Bedomning for att forma undervisning och ldrande (ss. 18-
20). Stockholm: Fortbildning i Stockholm AB.

Yates, S.M. (2006). Elementary teachers' mathematics beliefs and teaching
practices after a curriculum reform. Paper presented at the 30th
annual conference of the International Group for the Psychology of
Mathematics Education Prague.

85



Bilagor

1. Intervjuguide

Faktauppgifter:

Kon och élder:

Utbildning och examinationsar:

Skola dér du arbetar for ndrvarande:

Har du haft kompetensutveckling/fortutbildning inom matematik?
Om ja, i sa fall vilken/vilka?

Vilken arskurs undervisar du for ndrvarande?

Vilka arskurser har du undervisat tidigare?

Hur méanga elever har du i din klass?

Mal och bedéomningsfragor

Har de nya mélen med nationella provet for arskurs 3 pa nagot sétt
paverkat din egen matematikundervisning och 1 sa fall hur?

Hur beaktas resultaten i nationella proven pa din skola?

Anvinder skolan ndgot annat bedomningsmaterial och i s fall vilka
och till vilket syfte?

Finns det nagra sérskilda satsningar for de elever som inte uppnar
malen i arskurs 3?

Ar det nigonting i de nya malen for &rskurs 3 som du anser &r svart
for dina elever att uppné och 1 sé fall vad?

Ar det nagonting i de nya malen for arskurs 3 som du anser #r for
latt for dina elever och i sa fall vad?

Hur arbetar du for att alla elever ska nd méalen?

Problemldsning &r ett eget omrade i det nya styrdokumentet. Hur be-
aktar du problemldsning i din matematikundervisning?
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Kiinnetecken/identifiering

Vad kénnetecknar en elev som anses vara bra/ hdgpresterande/ kun-
nig/ ha fallenhet?

Hur ska en lérare identifiera sadana elever?
Hur ska en lérare identifiera elever med svarigheter?

Hur ska en ldrare arbeta i klassrummet for att tillgodose olika elevers
behov?

Matematikundervisning

Vad kinnetecknar bra matematikundervisning? (Varfor?)
Vad tycker du ér dalig matematikundervisning? (Varfor?)

Finns det ndgon speciell typ av uppgifter i matematik som du anser
vara bra? (Varfor?)

Liromedel

Vad anser du om laromedel i matematik?
Anvinder du en larobok? I sa fall vilken?
Hur anvénder du ldroboken?

Har din anvindning av larobok éndrats under dina ar som lérare?

Beskriv en bra matematiklektion.
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2. Enkat 1

Matematikundervisning i arskurs 3

I min avhandling kommer jag att gora en studie om hur kommunens lirare
betraktar de nya mélen i matematik for arskurs 3 i forhéllande till sin egen
undervisning och sin elevgrupp.

Enkéten riktar sig till ldrare som arbetar med elever i arskurs 3. Jag har for-
mulerat ett antal fragor och pastaenden som jag Onskar att ni besvarar. De
flesta fragorna gér att besvara mycket kort, men ni far girna motivera era svar!
Underlaget som jag fér i den hér enkiten kommer att anvindas i min licentiat
avhandling. Det finns inga rétta svar till frigorna utan jag hoppas att med era
svar fa se hur en larares arbete i kommunen Viésteras ser ut. En del av frigorna
ar nagot dverlappande. Fyll girna i era kontaktuppgifter om ni kan tdnka er bli
intervjuad. Materialet fran studien kommer att anvéndas pa ett sadant sitt som
skyddar er anonymitet.

Tack pé forhand! /Benita Berg

1. Vilken arskurs/vilka arskurser undervisar du for nidrvarande?

2. Hur ménga elever har du i din klass/dina klasser/dina grupper?

3. Arbetar du som specialldrare/stodlarare i matematik?

4. Om du undervisar dven i andra &mnen genomfor du tema-/projektar-
bete ddr matematik ingér? I sa fall vilka andra &mnen ingar i projekt-
arbetet.

5. Om du &r klassldrare har du ett bestdmt antal lektioner per vecka som
du dgnar &t matematik eller har du flytande grénser mellan matematik

och andra dmnen?

6. Hur mycket tid har du per vecka for planering och reflektion av din
matematikundervisning?

7. Om du anvander larobok/larobocker, vilka anvinder dina elever?

*

Namn ndgot som du tycker &r bra i de larobdcker som du anvénder?
9. Néamn nagot som du inte dr ndjd med i dina larobocker?

10. Ndmn négot som du tycker fungerar bra i din matematikundervisning.

11. Namn nagot som du upplever som problematiskt.
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12.

Beritta om hur en matematiklektion kan g4 till i din klass.

Om du ger laxor, var snéll och svara pa foljande fragor

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

Hur ofta och till vilket syfte ger du matematikldxor?

Far alla elever samma léxa eller anpassar du lédxan efter elevers for-
magor?

Foljer du upp lédxorna pa nagot sétt?
Vilka ldrarhandledningar anvander du?

Ger laroboken/ldrarhandledningar tillrickligt stod for din undervis-
ning?

Hjalper lararhandledningar/laroboken dig att variera din undervisning
och anpassa den pé olika nivaer?

Anviénder du annat material/ kéllor for inspiration?
Hur bedoémer du enskilda elevers kunskaper och utveckling?

Anvinder du for-diagnoser” innan du bdrjar med ett nytt matema-
tiskt omrade?

Nivagrupperar du elever ndgon gang?
Upplever du att dina resurser ricker till alla elever som du undervisar?
Ar det nigon speciell fortbildning i matematik som du &nskar dig?

Récker den specialundervisning som finns i skolan for de elever som
behover det i din klass?

Ungefdr hur ofta anvdnder du konkret material i din undervisning?
néstan alla lektioner

periodvis varje lektion

ca en gang i veckan

ett par ganger i manaden

. mera séllan

Svarsalternativ och ev. kommentarer:

o po o
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27. Ungefér hur ofta anvinder dina elever konkret material i din under-
visning?

o a0 e

S

néstan alla lektioner
periodvis varje lektion
ca en ging i veckan

ett par ganger i manaden
mera séllan

varsalternativ och ev. kommentarer:

28. Ungefdr hur ofta brukar dina elever spela spel/leka pa matematiklekt-

ionerna?
a. nistan alla lektioner
b. periodvis varje lektion
c. caen gangi veckan
d. ett par ganger i manaden
e. mera sdllan

Svarsalternativ och ev. kommentarer:

29. Vilket syfte har du nér eleverna spelar spel/leker pa lektionen?

30. Har ni nagon gang ~utematematik”

o po o

nistan alla lektioner
periodvis varje lektion
ca en gang i veckan

ett par ganger i manaden
mera séllan

Svarsalternativ och ev. kommentarer:

31. Vilket syfte har du med din utomhusmatematik?

32. Hur ofta forklarar du matematik for hela klassen/gruppen?

o a0 o

nédstan alla lektioner
periodvis varje lektion
ca en gang i veckan

ett par ganger i manaden
mera sillan

Svarsalternativ och ev. kommentarer:

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

blem?

a.

b.

néstan alla lektioner
periodvis varje lektion
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34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

c. caen gang i veckan

d. ett par ganger i ménaden

e. mera sillan

Svarsalternativ och ev. kommentarer:

Hur ofta tittar ni pa elevers/gruppers olika 16sningar tillsammans?
nistan alla lektioner

periodvis varje lektion

ca en gang i veckan

ett par ganger i manaden

. mera séllan

Svarsalternativ och ev. kommentarer:

o po o

Hur ofta har du helklassdiskussioner/helgruppsdiskussioner?
nastan alla lektioner

periodvis varje lektion

ca en gang i veckan

ett par ganger i manaden

. mera séllan

Svarsalternativ och ev. kommentarer:

oo o

Hur ofta arbetar dina elever individuellt med sina bocker?
a. storsta delen av alla lektioner
b. en stund varje lektion
c. caen gang i veckan
d. mera sillan
Svarsalternativ och ev. kommentarer:

Hur individualiserar du undervisningen?
a. eleverna raknar pé i boken i sin egen takt
b. eleverna kan f4 olika uppgifter inom ett omrade
C. pandgot annat sitt, hur?
Svarsalternativ med ev. kommentarer:

Anser du att det var bra att infora mal och nationella prov for &k 3?
Motivera ditt svar.

Har du bekantat dig med de nya malen for a4k 3 och i sa fall pa vilket
sétt?

Har du deltagit i ndgon slags utbildning angéende de nya mélen och
nationella provet?
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41.

42.

43.

44,

45.

Har de nya mélen med nationella provet for arskurs 3 pa nagot sétt
paverkat din egen matematikundervisning och 1 sa fall hur?

Ar det ndgonting i de nya mélen for arskurs 3 som du anser ir svArt
for dina elever att uppnd och i sa fall vad?

Ar det ndgonting i de nya milen for arskurs 3 som du anser r for Litt
for dina elever och i sé fall vad?

Saknar du ndgonting i mal &rskurs 3 matematik och i sa fall vad?

Har lédrare 1 din skola fatt ta del av skolans resultat 1 drets nationella
prov?

Till slut 6nskar jag att du svarar pa ndgra fragor om dig sjélv:

SR W=

% N

9.

Kon:

Alder:

Skola dér du arbetar for ndrvarande:

Utbildning och examinationsar:

Hur lénge har du arbetat som lérare?

Har du undervisat i matematik i andra &rskurser &n den/de du har nu?
I sa fall vilka och hur ldnge?

Har du matematikbehdrighet for de aldrar du undervisar?

Tycker du om att undervisa matematik?

Tyckte du sjdlv om matematik ndr du gick i skolan?

Om du kan tdnka dig att bli intervjuad var snéll och l&mna dina kontaktupp-

gifter:

E-postadress:

Telefonnummer:

Tack for att du tog dig tid att svara pa alla fragor! /Benita
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3. Enkit 2

Hur arbetar och bedomer ldrare mélen i matematik for arskurs 3?

Underlaget som jag far i den hir enkédten kommer att anvéndas i min licenti-
atavhandling. Det finns inga rétta svar till frigorna utan jag hoppas att med
era svar fa se hur ldrares arbete kring mal- och bedémningsfragor ser ut.
Materialet fran studien kommer att anvindas pa ett sddant sitt som skyddar er
anonymitet.

Tack pé forhand! /Benita Berg

1.

Anser du att det var bra att inféra mal och nationella prov i matematik
for ak 3? Motivera ditt svar.

Anser du att styrdokumentet stoder dig 1 planering och genomf6rande
av matematikundervisning?

Har du deltagit i ndgon slags utbildning angéende de nya mélen och
nationella provet? I sa fall vilken?

Har de nya malen med nationella provet for arskurs 3 pa nagot sitt
paverkat din egen matematikundervisning och i sé fall hur?

Hur bedomer du att eleverna har uppnatt malen du satt upp for din
undervisning?

Har larare i din skola fatt ta del av skolans resultat i arets nationella
prov?

Hur arbetar ni pa din skola med elever som inte nar malen?

Nu onskar jag att du svarar pa nagra fragor om dig sjalv:

1.

Sl

SNk LD

Kon:

Alder:

Skola dir du arbetar for nérvarande:

Utbildning och examinationsar:

Hur lidnge har du arbetat som ldrare?

Har du undervisat i matematik i andra arskurser an den/de du har nu?
I s fall vilka och hur ldnge?

Har du matematikbehdrighet for de aldrar du undervisar?

Tycker du om att undervisa matematik?

Tyckte du sjédlv om matematik nir du gick i skolan?
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4. Enkét 3

Fragor som jag har behandlat i den hér studien ingdr i en storre enkét som gavs
till alla ldrare i en kommun. Under mina forskningsfragor presenteras de pa-
stdenden som jag har anvint.

Hur forhaller sig lirare till de nya mélen och de nationella proven i
matematik i arskurs 3?

Hur upplever ldrarna reformen?

Det ar bra med tidigare malbeskrivning for &k 3 jaimfort med ak 5.

Det ar for tidigt att stélla gemensamma kunskapskrav for alla elever i
ak 3 eftersom barn mognar i olika takt.

Det ér svart att hinna med allt som &r beskrivet i Lgrl1 pa tre ar.
Malen é&r for lagstdllda for flesta elever i slutet av dk 3.

Styrdokumentet for ak 3 borde vara mer konkret for att kunna guida
mig i min undervisning.

Nationella prov innebér alldeles for mycket arbete, man vet 4ndéa vad
eleverna kan.

Nationella prov gor elever och forédldrar oroliga i onddan.

Det dr svart att 14gga ribban hogre eftersom enbart miniminivan ar
beskrivet i styrdokumentet.

Nationella proven tar mycket tid att forbereda, utfora och efterarbeta.

Nationella proven gor eleverna nervosa.

Vad har de for syn pd sjilva reformen?

Lgr 11 ger mig konkret stod for hur jag ska planera och genomféra
min matematik-undervisning.

Kunskapskraven hjélper mig att fokusera pa det som &r viktigast i min
undervisning.
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e Malen for ak 3 hjélper mig att fa en uppfattning om elevens utveckl-
ing.

e Nationella prov ger mig bra underlag for individuella utvecklingsplan.
e Resultat av nationella prov hjélper mig att utveckla min undervisning.
e Nationella prov konkretiserar kursplanens mal.

e Nationella proven &r ett bra stéd for mig som larare i min egen be-
domning av elevers kunskaper.

e Nationella proven hjélper mig inte att identifiera elever som behdver
extra stimulans.

Vilken roll har styrdokumenten fétt i lirares praktik?

Har reformen influerat ldrarnas undervisning, i sd fall hur?

e Jag dr fortrogen med ldro- och kursplan vad géller matematik.

e Resultat i nationella prov i min skola paverkar min matematik-under-
visning.

e Diskuterade matematik i Lgr 11.

e De nya mélen 2008 och styrdokumentet Lgr11 har paverkat min ma-
tematikundervisning.

e Jag tinker pa de olika matematiska férmégorna da jag planerar mina
lektioner.

e Jamforde ldromaterialet med kursplanerna (med en annan larare som
undervisar matematik).

e Hur mycket fokus i matematik-undervisningen har du haft i din under-
visning pa foljande under forra ldasaret 2011-12 pa Utveckling av: ele-
mentéra raknefardigheter och taluppfattning, begreppsforstaclse, var-
dagsndra problemldsning, kommunikation med matematikens ut-
trycksformer, matematiskt resonemang och logiskt tinkande, analy-
tiska formagan att 16sa utmanande problem?
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Hur dr arbetet pa skolorna organiserat for att uppna kunskapskraven?

¢ Diskuterade beddmning av elevers matematik-kunskaper.

e Jag bedomer stindigt elevers kunskaper i matematik genom enskilda
samtal och samtal i grupp.

e Jag anvénder stindigt diagnoser och tester for att f4 kunskap om ele-
vers ldrande.

e Jag dr objektiv nér jag réttar och bedomer nationella prov.
e Jag vet redan innan nationella proven vilka elever som har det svart.

e Nationella proven ger en tydlig bild vilka kunskaper eleven har ut-
vecklat.

e Jag tror att proven blir rédttade pé olika sétt beroende pé vilken lérare
som réttar.

e Jag tror att proven réttas olika for olika elever.

e Nationella proven dr en diagnos for lararen for att veta vad som beho-
ver trdnas mer pé.

e Uppgifter i nationella proven ar for ltta for att hjdlpa mig f& syn pa
de elever som kan ldra sig mycket mera.

e Jag diskuterar resultat av nationella prov i matematik med kollegor.

e Jag rittar nationella prov i matematik tillsammans med en kol-
lega/kollegor.

e Vidiskuterar resultat av nationella prov i matematik tillsammans med
rektorn.

e Resultat i nationella prov i matematik paverkar hur vi fordelar resur-
ser 1 min skola.

e Resultat i nationella prov i min skola paverkar min matematik-under-
visning.
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Hur dr arbetet pd skolorna organiserat for att uppna kunskapskraven?

Diskuterade bedomning av elevers matematik-kunskaper.

Jag bedomer stiandigt elevers kunskaper i matematik genom enskilda
samtal och samtal i grupp.

Jag anvinder stindigt diagnoser och tester for att f4 kunskap om ele-
vers larande.

Jag ar objektiv nér jag réttar och bedomer nationella prov.
Jag vet redan innan nationella proven vilka elever som har det svart.

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

Jag tror att proven blir rittade pa olika sétt beroende pé vilken larare
som réttar.

Jag tror att proven réttas olika for olika elever.

Nationella proven ér en diagnos for lararen for att veta vad som behd-
ver trénas mer pa.

Uppgifter i nationella proven é&r for létta for att hjélpa mig fa syn pé
de elever som kan léra sig mycket mera.

Jag diskuterar resultat av nationella prov i matematik med kollegor.

Jag rittar 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 paverkar hur vi fordelar resur-
ser i min skola.

Resultat i nationella prov i min skola paverkar min matematik-under-
visning.
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Vi har arbetat fram en gemensam matematikplan for olika &rskurser
som grundar sig i den nya laroplanen.

Lérare i min skola diskuterar hur man pé basta sitt ndr malen i mate-
matik.

Diskuterade hur man skall stotta elever med vissa svarigheter i mate-
matik (med en annan ldrare som undervisar matematik).

Diskuterade hur man skall stotta elever som behdver extra utmaningar
(med en annan ldrare som undervisar matematik).

Min skola vidtar atgérder for de elever som inte nér malen i ar i ma-
tematik.

Lérare 1 min skola diskuterar hur man pa bésta sétt utvecklar de ma-
tematiska formagor.
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