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Abstrakt

Syftet med denna fallstudie &r att undersoka hur en matematiklirare i Matematik 1A
arbetar med formativ bedomning och differentierad undervisning i en heterogen
elevgrupp, samt att analysera hur heterogeniteten i elevernas provresultat utvecklas over
tid med hjélp av Gini-koefficienten. Studien genomfordes som en fallstudie under cirka
tre ménader och bygger pa bade kvalitativa och kvantitativa data. Det kvalitativa
materialet utgdrs av en semistrukturerad ldrarintervju, medan det kvantitativa materialet
bestar av elevers resultat fran tre provtillfillen som analyserats med hjélp av Gini-
koefficienten. Resultaten visar att ldraren aktivt anviander formativ bedomning,
nivaanpassade uppgifter och varierade representationsformer for att mota elevernas
olika behov. Samtidigt visar analysen att heterogeniteten i elevernas provresultat 6kade
over tid. Sammantaget indikerar studien att undervisningsanpassningar kan stddja
elevers individuella ldrande, men att effekterna inte nddvéndigtvis leder till minskad

resultatspridning pé kort sikt.

Nyckelord: Differentierad undervisning, formativ beddmning, heterogena elevgrupper,

Matematik 1A, Gini-koefficient.
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1 Inledning

Niér elever borjar pa gymnasiets matematikundervisning moter ldraren ofta en stor variation i
elevernas forkunskaper. Trots att eleverna kommer fran samma grundskolekurs skiljer sig deras
begreppsforstaelse, procedurvana och problemldsningsstrategier tydligt at. Skolverket (2024)
visar att det finns betydande skillnader i elevers resultat i matematik vid slutet av arskurs 9.
Spridningen i kunskapsnivaer &r stor, och elever lamnar grundskolan med varierande grad av
maluppfyllelse i matematik. Denna heterogenitet 1 matematikklassrummet ar vil dokumenterad
inom matematikdidaktisk forskning internationellt (Boaler, 2016; Schoenfeld, 2016) och stiller

hoga krav pd lararens formaga att anpassa undervisningen till elevers olika behov.

Internationell forskning visar att graden av heterogenitet 1 elevgrupper har betydelse for bade
undervisningens utformning och elevernas ldrandemdgjligheter. Studier fran OECD-lander
indikerar att skillnader i elevprestationer inom och mellan skolor varierar kraftigt, och att dessa

skillnader paverkar mojligheterna att bedriva likvirdig undervisning (OECD, 2019).

For att mota den heterogenitet och de varierande behov som préglar matematikklassrummet,
framhaller matematikdidaktisk forskning vikten av att tillimpa en differentierad undervisning.
Tomlinson (2014) argumenterar for att detta dr nodvéndigt ndr elever befinner sig pé olika
kunskapsnivaer och har skilda inldrningsbehov. I matematikundervisning innebar det att l1draren
maste utga fran elevernas varierande forkunskaper och erbjuda olika végar till ldrande (Boaler,
2016). Inom matematikdidaktiken betonas sérskilt vikten av att identifiera elevers matematiska

tainkande och missuppfattningar for att kunna anpassa undervisningen (Kilpatrick m.fl., 2001).

Utifrén tidigare forskning kan det d&ven konstateras att en differentierad undervisningsmetod ar
gynnsam for heterogena matematikklasser (Scherer m.fl., 2019). Forskning visar dock att lirare
ofta upplever det som svért att balansera behovet av struktur och progression med
nodvindigheten att mota enskilda elevers behov (Boaler & Staples, 2008). En central utmaning
ar att kunna méta om differentieringsstrategier faktiskt paverkar resultatspridning och
maluppfyllelse for hela gruppen (Deunk m.fl., 2018). Gini-koefficienten har visat sig anvéandbar
for att méta resultatspridning (Thomas m.fl., 2001; Petersson, 2023), men det finns begrénsad

forskning som kombinerar detta med kvalitativ analys av ldrarstrategier.



Omfattande forskning visar att formativ bedomning har betydande positiva effekter pa elevers
larande (Hattie, 2009; Kingston & Nash, 2011). Samtidigt indikerar tidigare studier att 4ven
differentierad undervisning kan frdmja elevers resultat och kunskapsutveckling i matematik
(Bal, 2016). Det finns dock begrénsad forskning om hur kombinationen av formativ beddmning
och differentierad undervisning paverkar den faktiska resultatspridningen i en heterogen grupp.
Denna studie bidrar dérfor till att fylla kunskapsluckan genom att bdde kvalitativt undersdka en
matematikldrares differentieringsstrategier baserade pa formativ beddmning och kvantitativt
mata hur resultatspridningen, métt med Gini-koefficienten, fordndras i tre parallella klasser 6ver

en tremanadersperiod.



2 Teoretiska ramverk

I detta kapitel presenteras de teoretiska ramverk som ligger till grund for denna fallstudie.
Tomlinsons modell for differentierad undervisning &r viletablerad inom forskningen
(Tomlinson, 2014) och har valts som analysverktyg for att erbjuda en strukturerad ram for att
forsta hur den intervjuade ldraren planerar sin undervisning utifran elevernas olika behov och
forutséttningar. Vidare fungerar teorier om formativ beddmning (Black & Wiliam, 2009;
Wiliam, 2013) som teoretiska verktyg fO6r att analysera hur ldraren anvinder
beddmningsinformation for att anpassa sin undervisning. Slutligen anvidnds teorier om
kunskapsutveckling och progression for att tolka de kvantitativa resultaten frdn Gini-

koefficienten Over tid.

2.1 Difterentierad undervisning

Differentierad undervisning innebér att ldraren medvetet varierar undervisningen for att mota
elevers olika behov, forkunskaper och inldrningsstilar (Tomlinson, 2014). I heterogena
klassrum, ddr elevernas kunskapsnivder och matematiska fOrstdelse varierar kraftigt, &r
differentiering en central strategi for att skapa likvérdiga ldrandemdjligheter. Tomlinson
betonar att differentiering inte handlar om att sénka krav for vissa elever eller ge "mer av
samma" till andra, utan om att anpassa undervisningen s att alla elever mdter lagom utmaning

utifran sin nuvarande kunskapsniva.

Tomlinson (2014) identifierar fyra huvudsakliga aspekterna dér ldrare kan differentiera:
innehall, process, produkt och ldrmiljo. Nér ldraren systematiskt anpassar undervisningen
utifran de fyra centrala aspekterna 6kar sannolikheten avsevért for att den ska passa varje elevs
behov och forutséttningar. Detta tillvigagangssitt eliminerar behovet av att planera individuella

lektioner for var och en (Mellroth, 2018).

2.1.1 Innehéll — vad eleverna lar sig

Innehallsdifferentiering innebdr att liararen anpassar det material och de dmnesomraden
eleverna arbetar med utifrdn deras nuvarande kunskapsnivd (Tomlinson, 2014). Inom
matematikundervisning kan detta innebira att eleverna behandlar samma matematiska begrepp

men pa olika abstraktionsnivier eller med varierande grad av komplexitet. Boaler (2016)
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framhaller att innehallsdifferentiering i matematik inte syftar till att exkludera vissa elever fran
centrala matematiska idéer. I stéllet bor mélet vara att alla elever ges tillgang till sd kallad rik

matematik, men genom olika ingangar och tillvigagingssitt.

Exempel pa innehallsdifferentiering kan vara att en del elever arbetar med grundlidggande
addition av brdk medan andra fokuserar pd addition av algebraiska uttryck. Det kan &ven
innebdra att vissa elever tilldelas konkreta och kontextualiserade problem medan andra arbetar
med mer abstrakta matematiska modeller. Kilpatrick m.fl. (2001) betonar 1 detta sammanhang
vikten av att identifiera elevers missuppfattningar och kunskapsluckor for att kunna anpassa

innehallet pa ett sédtt som dr meningsfullt for individen.

Samtidigt papekar Tomlinson (2014) att innehéllsdifferentiering 1 praktiken innebér flera
utmaningar for ldrare. Att samtidigt méta elevers varierande behov kraver god dmnesdidaktisk
kompetens, tillgang till varierat undervisningsmaterial och tid for planering. I heterogena
klassrum kan det vara svart att sdkerstélla att alla elever arbetar mot samma mal, men med olika
innehall, utan att undervisningen fragmenteras eller upplevs som otydlig. Detta gor

innehallsdifferentiering till en krdvande men central del av en inkluderande undervisning.

2.1.2 Process — hur eleverna arbetar med innehallet

Processdifferentiering handlar om att variera de sétt pd vilka eleverna arbetar med
matematikinnehallet (Tomlinson, 2014). Detta kan innebéra skillnader i1 arbetsformer genom
exempelvis individuellt arbete, pararbete eller grupparbete, men dven variation i tempo, méngd
stod eller tillgdng till konkret material. I detta sammanhang &r Vygotskijs (1978) begrepp om
den proximala utvecklingszonen relevant. Genom att anpassa arbetsprocessen kan ldraren
erbjuda scaffolding, eller stodstrukturer, som hjilper eleverna att arbeta inom sin specifika

utvecklingszon.

Tomlinson (2014) betonar att processdifferentiering maste kédnnetecknas av flexibilitet, vilket
innebdr att eleverna inte ska placeras i permanenta grupper baserade pa prestation. I stéllet ska
grupperingarna och stodet variera beroende pa innehall och den specifika larandesituationen. I
denna studie analyseras ldrarens beskrivningar av arbetsformer, stddstrukturer och

gruppindelningar utifrn detta teoretiska perspektiv pa processdifferentiering.



2.1.3 Produkt — hur eleverna visar sin kunskap

Produktdifferentiering innebdr att elever ges mdgjlighet att demonstrera sin matematiska
forstielse och prestation pa olika sétt utifrdn vad de vet, forstar och kan gora (Tomlinson, 2014).
I stillet for att alla elever beddms genom exakt samma typ av uppgift eller redovisningsform,
foresprakar denna teori att beddmningssituationerna anpassas for att synliggora elevens faktiska
kunnande. Mellroth (2018) betonar i detta sammanhang att elevernas arbete bor bedomas
fortlopande, vilket gor kopplingen mellan produktdifferentiering och formativ bedémning

sarskilt relevant.

For att hjélpa varje enskild elev att nd sa ldngt som mojligt bor lararen enligt Mellroth (2018)
anpassa bedomningen utifran var varje elev befinner sig och utifran deras specifika matematiska
skillnader. Detta innebdr att ldraren stottar elevens utveckling genom att bedoma arbetet
16pande och pa varierade sitt. I denna studie anvinds begreppet produktdifferentiering for att
analysera ldrarens beskrivningar av hur elever tillats visa sin kunskap, samt hur ldraren praktiskt

gar till vdga for att bedoma elevers forstaelse genom olika typer av uppgifter och aterkoppling.

2.1.4 Larmilj6 — klassrummets organisation

Larmiljodifferentiering handlar om hur klassrummet organiseras fysiskt och psykosocialt for
att stodja olika elevers ldrande (Tomlinson, 2014). Detta inkluderar strategier for
gruppindelningar och klassrumsarrangemang, men omfattar &ven den sociala och emotionella
miljon, vilket innefattar hur elever upplever trygghet, hoga forvéntningar och rétten att géra

misstag.

Boaler (2016) betonar att klassrummets normer och kultur dr avgorande for huruvida
differentiering leder till minskade eller 6kade kunskapsklyftor. Om differentiering resulterar 1
att elever stigmatiseras som antingen svaga eller starka, kan det skada deras matematiska

1dentitet och motivation.

2.2 Formativ bedomning

Black och Wiliam (2009) definierar formativ bedomning som en integrerad process dir
information om elevernas ldrande anvinds for att anpassa undervisningen efter deras specifika
behov. Wiliam (2013) preciserar att bedomning blir formativ forst nér den genererar konkreta

forandringar i den didaktiska praktiken. Det innebdr att insamlandet av information om



elevernas kunskaper i sig inte &r tillrackligt, utan informationen maste aktivt omsattas i handling
for att stodja larandet. Inom ramen for detta ramverk beskriver Wiliam (2013) fem
nyckelstrategier, dér tre dr av sarskild betydelse for foreliggande studie: att synliggora elevernas
larande genom prov och uppgifter, att ge aterkoppling som for larandet framat for savél elev

som ldrare, samt att anpassa undervisningen utifrdn de identifierade behoven.

2.2.1 Kartldggning av elevers kunskaper
Formativ bedomning inleds med kartliggning av elevers aktuella kunskaper och fOrstaelse.

Black och Wiliam (2009) betonar att ldraren maste ta reda pa "var eleven befinner sig" i
forhallande till mélen for att kunna fatta relevanta didaktiska beslut. I undervisning sker detta
genom diagnostiska uppgifter, observationer under lektioner eller analys av skriftliga prov.
Kartldggningen mojliggdr identifiering av  styrkor, kunskapsluckor och vanliga
missuppfattningar i klassen. Denna fas utgdr grunden for bade aterkoppling och senare
anpassningar, d& den ger konkret information om elevers forutséittningar i heterogena grupper
(Wiliam, 2013). Samtidigt lyfter Heritage (2010) att en central utmaning i formativ beddmning
ar att gé fran kartlaggning till faktisk pedagogisk handling. Det racker inte att identifiera elevers
kunskapsnivaer; beddmningsinformationen maéste ocksa tolkas och omsittas i konkreta
anpassningar av undervisningen. Heritage (2010) betonar att formativ beddmning kréver
multipla datakéllor for att ge en réttvisande bild av elevens kunnande. Ett enskilt
beddmningsinstrument, som ett skriftligt prov, kan inte fanga hela bredden av en elevs
forstaelse, sérskilt i komplexa d@mnen som matematik. Enligt Heritage (2010) bor ldraren
kombinera olika former av information for att identifiera elevens aktuella kunskapsniva. Detta
helhetsperspektiv dr avgorande for att kunna utforma en undervisning som effektivt stodjer

elevens fortsatta ldrande.

2.2.2 Aterkoppling

Aterkoppling utgdr en central del av formativ beddomning, men all aterkoppling bidrar inte
nddvindigtvis till elevers ldrande. Wiliam (2013) framhaller att &terkoppling kan bli
kontraproduktiv om den enbart talar om for eleven vad som ir fel eller vilken nivd som har
uppnatts, utan att visa hur eleven kan ga vidare. For att aterkoppling ska vara formativ behover
den vara framatsyftande och stdodja elevens tidnkande genom att tydliggéra nésta steg i
larandeprocessen. Effektiv dterkoppling kénnetecknas av att den aktiverar eleven, exempelvis

genom dialog, reflektion eller omarbetning av uppgifter, snarare dn genom fardiga svar.
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Aven Sadler (1989) betonar att terkoppling ska stodja pagiende ldrande och utga fran tydliga
mal och kvalitetskriterier. Lararen behover inte bara visa vad som kan forbittras, utan dven ge
eleven redskap for hur forbéttringen kan ske. Black och Wiliam (2009) visar att dterkoppling
som fokuserar pé elevens misstag och resonemang, snarare dn pa betyg eller rétt svar, har storst
potential att frimja larande. Avgorande &r dven att elever ges tid och mojlighet att arbeta vidare

med dterkopplingen for att den ska fa formativ effekt.

2.2.3 Anpassning

Formativ bedomning syftar till att stodja elevers ldrande genom att kontinuerligt samla in och
anvdnda information om deras kunskapsutveckling. Enligt Black och Wiliam (2009) blir
beddmning formativ forst ndr den leder till fordndringar 1 undervisningen som béttre mdter
elevernas behov. Genom att identifiera var eleverna befinner sig i sitt larande kan liraren fatta
informerade didaktiska beslut, exempelvis om val av innehall, arbetsformer eller stddinsatser.
Wiliam (2013) betonar att undervisningen behdver anpassas kontinuerligt utifrdn den evidens
som samlas in, snarare dn att folja en fast planering. Anpassningen kan ske pa individniva,
gruppniva eller klassniva och syftar till att minska gapet mellan elevers aktuella kunskapsniva
och undervisningens mal. Pa sa sétt blir formativ bedomning ett verktyg for differentiering och

inkluderande undervisning.

2.3 Kunskapsutveckling och progression i heterogena grupper

I foreliggande fallstudie anvénds Gini-koefficienten for att kvantifiera fordndringar i
resultatspridning over tre provtillfdllen, vilket ger ett objektivt matt pd hur ldrarens
differentieringsstrategier pdverkar gruppens relativa homogenitet. En central utmaning i
tolkningen av dessa resultat dr att en 0kande Gini-koefficient vid ett givet mattillfille kan
framstd som motsdgelsefull om maélet med differentiering antas vara en minskad
resultatspridning. Det finns dock flera teoretiska forklaringar till varfor spridningen kan 6ka

trots att en progressiv undervisning bedrivs.

En tankbar forklaring aterfinns 1 begreppen tak- och golveffekter (Hattie, 2009). Om ett provs
svarighetsgrad medfor att hogpresterande elever snabbt nir den maximala prestationsnivan, det
sa kallade taket, medan de elever som befinner sig vid den ldgre nivan, golvet, utvecklas i ett

annat tempo, kan den statistiska spridningen oka tillfdlligt innan gruppen &ater ndrmar sig
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varandra. Detta hidnger samman med att elevers utvecklingstakt och deras proximala
utvecklingszoner varierar (Vygotskij, 1978). En framgéngsrik differentiering kan i praktiken
innebdra att hogpresterande elever tilldelas utmaningar som accelererar deras utveckling,
medan elever med storre behov arbetar med grundliaggande begrepp. Kortsiktigt kan detta leda
till en 6kad spridning i klassen, &ven om alla elever faktiskt gor framsteg utifrdn sina egna

forutséttningar.

Ett annat viktigt perspektiv dr Matteuseffekten inom utbildning (Stanovich, 1986), vilket
beskriver tendensen att elever med starka forkunskaper tilldgnar sig ny kunskap i1 en snabbare
takt dn sina kamrater, vilket skapar en kumulativ klyfta. Om differentieringen framst lyckas
utmana de starka eleverna kan Gini-koefficienten stiga som ett resultat av denna acceleration.
Vidare méste hénsyn tas till att matematisk kunskapsutveckling sdllan dr en linjar process
(Kilpatrick m.fl., 2001). Vissa matematiska moment kan fungera som troskelbegrepp dér vissa
elever uppndr snabba genombrott i sin forstdelse, medan andra moment kraver en ldngre tids
bearbetning for att befdsta grundldggande strukturer. Denna icke-linjdra progression paverkar

direkt Gini-koefficientens utslag vid enskilda maéttillféllen.

Slutligen betonar Deunk m.fl. (2018) vikten av att skilja pd kort- och langsiktiga effekter av
differentierad undervisning. Initialt kan en anpassad undervisning som tillater elever att arbeta
pa olika nivaer resultera i en vidgad spridning, men 6ver en langre tidsperiod finns potential for

att dessa skillnader utjimnas genom att fler elever nar upp till de uppstillda kunskapsmalen.
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3 Tidigare forskning

I detta avsnitt presenteras tidigare forskning om differentierad undervisning i matematik,
formativ bedomning inom matematikundervisning samt metoder for att méta heterogenitet och
resultatspridning 1 klassrumsmiljéer. Underlaget bestdr av sakkunniggranskade vetenskapliga
artiklar, avhandlingar och litteratur som vilar pa vetenskaplig grund. For att sdkerstdlla hog
kvalitet har litteratursokningen genomforts systematiskt i databasen ERIC by EBSCO samt

genom granskning av referenslistor 1 relevant litteratur.

3.1 Differentierad undervisning

3.1.1 Lérares perspektiv pd differentierad undervisning

Differentierad undervisning har under de senaste tva decennierna varit foremal for omfattande
internationell forskning, sérskilt inom matematikdidaktiken dir heterogenitet i elevgrupper
utgdr en central utmaning for lararens yrkesutovning (Tomlinson, 2014; Boaler, 2016; Scherer
m.fl., 2019). Forskning om hur ldrare uppfattar och resonerar kring differentierad undervisning
visar en komplex bild av bade mojligheter och svarigheter. Dixon m.fl. (2014) genomforde en
kvalitativ studie med arton matematikldrare pd hogstadiet i USA for att undersoka deras
forstaelse och tillimpning av dmnet. Genom intervjuer och klassrumsobservationer fann de att
larare generellt betraktar differentiering som bade nddvindig och viktig, men att den praktiska
implementeringen varierar kraftigt. En majoritet av ldrarna, ndrmare bestdmt fjorton av arton,
differentierade fraimst genom kvantitet genom att ge fler eller farre uppgifter av samma typ.
Endast fyra ldrare anpassade systematiskt innehéllets komplexitet eller arbetsformerna utifrén
elevernas specifika behov. Studien visade att ldrare med en djupare teoretisk forstaelse oftare
anvander formativ bedomning for att identifiera elevernas beredskap och anpassar direfter sin
undervisning. Dessa ldrare beskrev differentiering som en kontinuerlig process snarare dn som
enstaka isolerade anpassningar. De ldrare som hade en mer begransad forstéelse tenderade
ddremot att se differentiering som en form av extraarbete riktat mot specifika elever snarare dn

som en grundldggande undervisningsprincip for hela klassen.
Suprayogi m.fl. (2017) studerade i sin tur hur fyrtiotvd matematiklarare i Indonesien uppfattar

och implementerar differentiering i heterogena klasser. Genom enkéter och intervjuer fann de

att larare oftast véljer att differentiera processen genom att variera arbetsformer eller tempo,
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medan innehallsdifferentiering 1 form av olika svarighetsgrad eller skilda matematiska begrepp
ar betydligt mindre vanlig. Manga ldrare uttryckte en oro for att skapa permanenta klyftor
mellan eleverna om de skulle presentera olika innehdll. Det fanns dven en uttalad ridsla for att
hogpresterande elever skulle hallas tillbaka om de tvingades arbeta tillsammans med svagare
klasskamrater. Denna oro blottligger en vanlig missuppfattning om differentieringens syfte.
Studien identifierade slutligen att larare som far konkret stoéd och exempel pa hur
innehallsdifferentiering kan se ut, exempelvis genom kollegialt ldrande eller riktad fortbildning,

ar betydligt mer benégna att prova denna typ av undervisningsstrategier.

3.1.2 Differentierad undervisnings effekt pé elevers kunskapsutveckling

Den mest centrala frdgan inom forskningen dr huruvida differentierad undervisning faktiskt
forbattrar elevers larande 1 matematik. I sin omfattande systematiska dversikt och meta-analys
visar Deunk m.fl. (2018) att differentierad undervisning generellt har en positiv inverkan pa
elevers kognitiva utveckling. Forfattarna betonar dock att effekten varierar kraftigt beroende pa
vilken typ av differentiering som tillimpas. Deras resultat indikerar att differentiering inom
ramen for den ordinarie klassundervisningen ofta ar mer effektiv dn permanenta
nivagrupperingar, eftersom den senare metoden riskerar att 6ka klyftorna mellan hog- och
lagpresterande elever. Genom att sammanstélla resultat frén ett stort antal studier drar Deunk
m.fl. (2018) slutsatsen att ldrarens formaga att kombinera formativ beddmning med flexibla
grupperingar dr en avgorande framgéngsfaktor for att lyfta hela elevgruppen. De framhaller att
kortsiktiga insatser ofta ger begriansade resultat, medan Ilangsiktiga och systematiska

fordndringar 1 undervisningspraktiken har storre potential att stirka elevgruppens utveckling.

Vidare fordjupar Prast m.fl. (2018) forstaelsen av sambandet mellan ldrares kompetens i
differentiering och elevernas faktiska progression i matematik genom en omfattande
longitudinell studie. Deras resultat visar en statistiskt signifikant positiv effekt pé elevernas
larande 1 de fall dér lararen har hog didaktisk forméga att anpassa undervisningen. Studien
belyser att elever 1 klassrum med hog grad av differentiering uppvisar betydligt snabbare tillvéxt
1 matematiska kunskaper under ett lasar jamfort med elever som far en mer traditionell och
enhetlig undervisning. Resultaten visar hur effekten av differentiering &r direkt kopplad till
lararens forméga att genomfora den formativa bedomningscykeln. Det handlar inte enbart om
att dela ut olika uppgifter, utan om en systematisk process dar lararen forst identifierar elevernas
specifika behov och direfter precisionsanpassar instruktionerna. Studien visar ocksa att larare

med hog kompetens inom omrédet lyckades skapa en brantare utvecklingskurva for samtliga
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elever 1 klassrummet, oavsett deras ursprungliga forkunskapsnivd. Detta innebér att en vil
genomford differentiering motverkar stagnation hos bade hogpresterande och lagpresterande
elever. Enligt Prast m.fl. (2018) utgdr ldrarens skicklighet i att omvandla bedémningsdata till
konkreta undervisningsatgirder den enskilt viktigaste faktorn for att minska risken for ojimn

resultatspridning 1 en heterogen grupp.

Sammanfattningsvis visar dessa studier att differentierad undervisning kan ha positiva effekter
pa elevers matematikldrande, sérskilt ndr den baseras pd systematisk beddmning av elevers
beredskap och inkluderar differentiering av bade innehall och process. Dock upplever larare
betydande utmaningar relaterade till tid, resurser och kunskap. Detta understryker behovet av
att forsta hur larare resonerar kring och hanterar dessa utmaningar i praktiken. Det 4r ndgot som

ar centralt for foreliggande studies kvalitativa fokus pa ldrarens perspektiv.

3.2 Formativ bedomning

Andersson och Palm (2017) undersokte svenska matematikldrares anvéndning av formativ
bedomning genom enkéter och intervjuer med 156 ldrare fran grundskolan och gymnasiet.
Resultaten visade att majoriteten av ldrarna, cirka étta av tio, uppgav att de arbetade formativt.
Naér forskarna ndrmare granskade ldrarnas beskrivningar av sin praktik framkom dock att endast
ungefdr en fjardedel systematiskt anvinde beddomningsinformation for att anpassa den
kommande undervisningen. De flesta larare anvinde beddmning huvudsakligen summativt for
betygsittning, trots att de kallade det formativt. Forfattarna identifierade tre olika sitt som
lararna uppfattade och tillimpade formativ bedomning. Den forsta gruppen betraktade det
framst som aterkoppling till eleverna, ddr de gav kommentarer pa prov och uppgifter men sillan
dndrade sin egen undervisning utifran resultaten. Den andra gruppen sag det som diagnostik
och anvdnde beddmning for att identifiera elevers svarigheter, men saknade strategier for att
omsitta denna information i konkreta undervisningsbeslut. Endast den tredje gruppen, som
utgjorde ungefar en fjardedel av ldrarna, praktiserade vad Andersson och Palm kallar verkligt
formativ beddmning, didr bedomningsinformation systematiskt styr bade planering och

genomforande av undervisningen.

I en annan studie publicerade Black och Wiliam (1998) den mest inflytelserika oversikten over
formativ bedomning, baserad pa analys av dver 250 studier frén olika &mnen och linder. De

drog slutsatsen att formativ beddmning har stora positiva effekter pa elevers ldrande, sirskilt
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ndr tre villkor dr uppfyllda: lararen ger specifik och handlingsbar aterkoppling (inte bara betyg
eller allmdnna kommentarer), beddmningsinformation leder till konkreta justeringar i
undervisningen, och eleverna involveras aktivt genom sjdlv- och kamratbeddmning. Studien
visar att ldgpresterande elever gynnades mest, vilket tyder pd att metoden kan bidra till att
minska kunskapsklyftor. Forfattarna betonar att formativ beddmning inte ar en enskild teknik
utan en grundliggande pedagogisk process som integreras i all undervisning fOr att

kontinuerligt anpassas till elevers behov.

Box m.fl. (2015) undersdkte kopplingen mellan formativ bedomning och differentiering hos 68
matematikldrare 1 USA. Lédrarna 1 interventionsgruppen fick utbildning i en formativ
beddmningscykel och tillimpade den systematiskt under ett 14sar: identifiera elevens nuvarande
niva, jamfora med ldrandemal, planera differentierade insatser, implementera och utvirdera
genom ndsta bedomning. Kontrollgruppen undervisade som vanligt. Resultaten visade att
elever hos ldrare som anvinde den formativa cykeln presterade signifikant béttre pa
standardiserade matematikprov. Sérskilt i heterogena klasser minskade resultatspridningen
(métt som standardavvikelse) i1 interventionsgruppen, medan den okade i1 kontrollgruppen.
Forfattarna forklarar detta med att den systematiska ldnken mellan beddmning och
differentiering hjilper larare att méalinriktat anpassa undervisningen, sa att bade starka och

svaga elever fér det stod de behover.

Sammanfattningsvis visar dessa studier att formativ bedomning kan ha stora positiva effekter
pa elevers matematikldrande, sdrskilt ndr den anvédnds systematiskt for att anpassa
undervisningen och ge specifik, handlingsbar aterkoppling. Larare méter dock betydande
utmaningar kopplade till begreppsmaéssig forvirring, tidsbrist, bristande didaktisk kunskap och
systemiska krav pd summativ bedomning. Detta understryker behovet av att forsta hur larare
konkret anvédnder formativ bedomning i sin vardagliga praktik och vilka resonemang som styr
deras hantering av bedomningsinformation. Det &r centralt for foreliggande studies kvalitativa

fokus pa ldrarens perspektiv och praktik i tre parallellklasser.

3.3 Matning av heterogenitet och resultatspridning

Petersson (2023) undersokte hur Gini-koefficienten kan anvindas som matt pa resultatspridning
och heterogenitet inom klassrum och skolor. Studien visar att Gini dr mer robust och kénslig dn

traditionella matt som standardavvikelse vid analys av elevprestationer, och att den effektivt
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kan identifiera klasser med hog heterogenitet vilket okar behovet av differentierad
undervisning. Forfattaren betonar samtidigt vikten av att kombinera Gini med kvalitativ analys

for att forsta orsakerna bakom spridningen.
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4 Syfte och fragestallning

Syftet med denna fallstudie 4r att undersdka hur en ldrare arbetar med differentierad
undervisning baserad pé formativ beddmning i tre parallella Matematik 1a-klasser, samt hur

dessa differentieringsstrategier paverkar resultatspridningen inom elevgrupperna éver tid.

Studien syftar ddrmed till att bidra med en fordjupad forstielse for sambandet mellan formativ
beddmning, differentieringsinsatser och fordandringar 1 elevers kunskapsnivéer. Denna kunskap
kan utgora ett underlag for diskussion om effektiva strategier for att hantera heterogenitet 1
gymnasiets matematikklassrum och bidra till forskningsfiltet genom att kombinera kvalitativa

och kvantitativa perspektiv i en svensk gymnasiekontext dér tidigare forskning ér begrinsad.

Denna fallstudie utgar fran foljande fragestéllningar:
1. Hur beskriver ldraren att formativ analys av provresultat styr differentieringen av
matematikundervisningen?
2. Hur beskriver ldraren sitt anvindande av differentierad undervisning for att mota
elevernas varierande forkunskaper och kunskapsnivaer?

3. Hur foréndras klassens heterogenitet i prestationer dver tid, méatt med Gini-koefficienten?
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5 Metod

For att kunna underséka hur en matematikldrare arbetade for att skapa och frdmja en
inkluderande och likvéardig undervisningsmiljo i tre parallella Matematik 1a-klasser valde jag
en kombinerad metod som var ldmplig for att besvara studiens fragestéllningar. For att besvara
fragestillning 1 och 2 anvdndes en kvalitativ metod dir semistrukturerade intervjuer
genomfordes med ldraren. For att besvara fragestédllning 3 anvindes en kvantitativ metod dér
tre provresultat fran de tre klasserna under tre ménader analyserades med hjédlp av Gini-
koefficienten. Denna kombination av kvalitativ och kvantitativ metod mojliggor en fordjupad
forstaelse av bdde ldrarens strategier och deras eventuella samband med fordndringar i

resultatspridning.

5.1 Urval

Studien genomfordes pa en gymnasieskola i sodra Sverige under hostterminen 2025. Urvalet
var malinriktat, vilket innebér att deltagaren valdes ut strategiskt utifran studiens syfte snarare
dn genom slumpmassiga urvalsmetoder. Enligt Bryman (2018) dr ett malinriktat urval sdrskilt
lampligt for fallstudier dér forskaren sdker informationsrika fall som kan belysa det specifika
fenomenet som studeras. I foreliggande studie utgjordes detta av en liarare som valdes ut pa
grund av sin aktiva anvindning av differentierad undervisning 1 heterogena klasser. Genom att
fokusera pé en liarare med specifika kompetenser inom omrédet sdkerstdlldes att empirin skulle
kunna svara mot studiens forskningsfrdgor och ge en djupare forstaelse for hur formativ

beddmning kan omsittas i praktisk differentiering.

Lararen identifierades initialt genom kontakt med skolans rektor, som rekommenderade den
aktuella personen utifran att denne arbetar aktivt med differentierad undervisning. Ett centralt
kriterium for urvalet var att lararen systematiskt anvander dterkommande prov for att anpassa
sin undervisning, vilket direkt korresponderar med studiens fokus pd sambandet mellan
formativ bedomning och differentiering. Med 6ver 25 ars yrkeserfarenhet besitter ldararen en
omfattande pedagogisk erfarenhet och undervisar for nérvarande i tre parallella elevgrupper 1

kursen Matematik la. Detta ger en stabil grund for att studera de didaktiska processer som
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undersoks 1 foreliggande fallstudie. Enligt Bryman (2018) utgér detta ett exempel pa ett
kriteriebaserat urval, dér deltagaren viljs ut specifikt for att denne uppfyller de forutbestimda

kriterier som kravs for att kunna besvara studiens forskningsfragor pé ett uttommande sétt.

Genom att studera en enskild ldrare 1 tre olika klasser mojliggors en djupanalys av didaktiska
strategier samtidigt som variationer mellan elevgrupper synliggors. Enligt Cohen m.fl. (2017)
starker detta designval studiens interna validitet dd ldrarens kompetens och erfarenhet forblir
konstant. Eventuella skillnader 1 resultatspridning kan dérmed tillskrivas klassernas specifika
forutséttningar och ldrarens anpassningar snarare &n olikheter i ldrarskap. Detta arbetssétt
overensstimmer med Yins (2018) beskrivning av inbdddade fallstudier, dir fokus pa en enskild

aktor skapar ett analytiskt djup som ofta gér forlorat vid bredare jaimforelser.

5.2 Insamling av data

5.2.1 Insamling av kvalitativa data

Den kvalitativa datainsamlingen genomfordes genom en semistrukturerad intervju med ldraren
efter att alla tre prov hade rittats och analyserats. En intervjuguide konstruerades som stéd for
samtalen (se bilaga 1). Enligt Bryman (2018) var guiden flexibel i sin utformning, vilket gav
utrymme for att respondenten sjdlv kunde paverka intervjuns riktning. Guiden bestod av fragor
med malséttningen att fdnga den intervjuades uppfattningar, vilket dr centralt for att kunna
besvara forskningsfragestdllningen. Intervjuguiden var tematiserad kring formativ

bedomningspraktik, differentieringsstrategier samt utmaningar under praktiken.

Intervjun genomfordes 1 matematiklararens kontor pa arbetsplatsen och varade cirka 60
minuter. Den spelades in digitalt och transkriberades ordagrant infor analysen. Inspelningen
genomfordes med en diktafon som lanats frdn Malmo universitet. Inspelningsmaterialet
hanterades konfidentiellt och forvarades under hela processen pa ett sdkert sétt: Under
anvandning forvarades diktafonen pa en skyddad plats i hemmet under kontinuerlig uppsikt,
och direkt efter intervjun laddades inspelningen upp till Malmé universitets sékra server. Efter
att examensarbetet blev godkint raderades inspelningen permanent fran diktafonen for att
minimera risken for obehorig atkomst och sikerstélla efterlevnad av gillande dataskyddsregler

(GDPR).
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5.2.2 Insamling av kvantitativa data

Den kvantitativa datainsamlingen omfattade provresultat fran tre centrala prov som
genomfordes i tre parallella Matematik la-klasser under en treméanadersperiod hostterminen
2025. Det forsta provet genomfordes i slutet av augusti, precis innan kursen borjade, i syfte att
kartldgga elevernas kunskaper fran grundskolan samt deras olika kunskapsnivéer infor
kursstarten. Det andra provet genomfordes 1 borjan av oktober och fokuserade pé aritmetik, det
vill sdga tal 1 olika former, andelar, forhdllanden och berdkningar. Det tredje provet
genomfordes i borjan av december och behandlade algebra, inklusive algebraiska uttryck,
ekvationer och problemlosning med formler. Valet av aritmetik och algebra motiveras av att
dessa omraden utgdr centrala delar av bade grundskolans och gymnasiets matematik. Petersson
(2017) lyfter fram att dessa omraden dr dominerande inslag i de nationella proven i arskurs 9,
vilket gor dem till ldmpliga indikatorer for att kartligga elevernas kunskapsnivaer vid
overgangen till gymnasiet. Vidare visar Petersson (2018) att uppgifter med aritmetisk struktur,
sasom distributiva lagen, utgdr en betydande utmaning for en bred grupp elever, inte enbart
andrasprakselever. Att fokusera pd just dessa omraden ar darfor sdrskilt relevant vid en
undersdkning av heterogenitet, da de synliggor de skillnader 1 forforstaelse som kan finnas inom
en elevgrupp. Alla tre klasser skrev samma prov vid samma tidpunkt for att sékerstilla
jamforbarhet. Jag fick tillgang till en poédnglista frin matematikldraren, dér alla elever var
avidentifierade och tilldelade unika koder i stillet for namn. Podnglistan organiserades per

klass, vilket mojliggjorde analys av resultaten utan att kompromissa elevernas anonymitet.

5.3 Analys av data

5.3.1 Analys av kvalitativa data

Analysen av det kvalitativa datamaterialet fran ldrarintervjun genomfdrdes med hjélp av
tematisk analys. Denna metod dr enligt Bryman (2018) 1dmplig for att strukturera och identifiera
monster 1 kvalitativt material. Den inspelade intervjun transkriberades ordagrant, inklusive
pauser och betoningar som beddmdes relevanta for att forstd ldrarens resonemang.
Transkriptionen ldstes dérefter igenom flera ginger utan att koder tilldelades, vilket
mojliggjorde en dvergripande forstdelse av materialets innehall och lirarens beréttelse i sin
helhet. Efter dessa inledande genomldsningar antecknades huvudsakliga drag och
aterkommande teman 1 intervjun. Denna fas dr central for att undvika for tidig fragmentering
av materialet och for att sékerstélla att den senare kodningen grundas i en helhetsforstaelse av

sammanhanget (Bryman, 2018).
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Kodningen genomfordes systematiskt i fyra steg. Forst markerades textsegment som beskrev

lararens anvdndning av provresultat, differentieringsstrategier eller utmaningar. Direfter

tilldelades dessa segment deskriptiva koder som sammanfattade innehéllet, exempelvis

"formativ provanalys", "anpassning" eller "osdkerhet". I tredje steget grupperades liknande

koder i kategorier baserat pd innehdll och relation, till exempel grupperades "formativ

provanalys" och "formativ cykel" under kategorin "Kartldggning". Slutligen organiserades

kategorierna i tre overgripande teman kopplade till studiens fragestédllningar: (1) Ldrarens

formativa bedomningspraktik, (2) Differentierad undervisning for att mota varierande

forkunskaper, och (3) Utmaningar i arbetet med formativ bedémning och differentierad

undervisning. Samtliga koder och kategorier dokumenterades i en tabell (se tabell 1) for

transparens. Kodningen kan kritiseras for att fragmentera lérarens beréttelse (Bryman, 2018),

varfOr varje citat i resultatkapitlet presenteras med tillricklig kontext.

Tabell 1: Kodning

Tema Kategorier Exempel pa kod Exempel pa citat till kod
Lirarens formativa Kartldggning provanalys Efter forsta provet analyserade jag resultaten noggrant
bedomningspraktik och sag att eleverna befann sig pa helt olika
kunskapsnivaer.
Stod och anpassningar  Anpassning efter Mellan prov 2 och 3 sag jag att problemldsning var
prov svart, sa jag dndrade mitt sdtt att undervisa — borjade
modellera min tankeprocess hogt.
Aterkoppling Feedback efter Efter varje prov gav jag individuell feedback om vad
prov varje elev behdvde tréna pa. Jag har borjat anvinda
proven som kompasser, efter varje prov sitter jag mig
ner och markerar med olika férger vad olika elever
behdver
Differentierad Innehallsdifferentiering  Olika Vissa fick visuella representationer med pizzabitar,
undervisning for att méta representationer andra fick arbeta med talband, nagra kunde borja
varierande forkunskaper jdmfora och addera brék
Processdifferentiering Flexibla Grupperna éndras hela tiden — en elev som ér jattebra pa
grupperingar geometri kan kdimpa med multiplikation, si det ar inte
Scaffolding samma elever i 'svag grupp' varje gdng. For elever som
kdmpar med problemlésning ger jag mycket stod forst,
sen gradvis minskar jag stodet nér de blir tryggare.
Produktdifferentiering ~ Olika Nu varierar jag hur elever visar sin kunskap — ibland
redovisningsformer  skriftligt, ibland muntligt genom att forklara for mig,
ibland genom egna exempel. Vissa elever dr bra pa att
forklara muntligt men kdmpar med skrift, andra tvértom
— sé jag ger olika mojligheter.
Léarmiljodifferentiering  klassrummets Jag delade klassrummet i zoner — en tyst del for
organisation koncentration, ett gruppbord, och mitt skrivbord for
direkt hjélp. Jag forsoker skapa en milj6 dér det &r okej
att be om hjilp och dér alla kénner att de kan lyckas pa
sin nivd
Utmaningar i arbetet med Begrénsningar i vad Provets Skriftliga prov fangar inte allt — vissa elever forstar
formativ bedéomning och prov kan fanga begrinsning muntligt men skriver inte bra, andra har provangest som
differentierad undervisning péaverkar resultaten.
Didaktiska osékerheter ~ Osikerhet I borjan var jag riadd att innehéllsdifferentiering skulle

skapa permanenta klyftor — att vissa elever aldrig skull
komma i kapp.
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Den kodade datan analyserades genom teoretisk tolkning, dér varje tema och kategori
kopplades till studiens teoretiska ramverk. Ett konkret exempel: Nér ldraren beskrev “Efter
forsta provet delade jag in eleverna i grupper baserat pd var de befann sig”, kodades detta som
“provanalys” under kategorin “Kartldggning”. Citatet tolkades med utgdngspunkt i Wiliams
(2013) teori om att beddmning ska synliggora var elever befinner sig. P4 detta sétt integrerades
teoretiska begrepp direkt i1 analysen. Denna analytiska process sdkerstéller att resultaten inte
bara beskriver ldrarens utsagor utan tolkar dem i relation till etablerad forskning, vilket dkar

arbetets vetenskapliga giltighet och mojliggor en fordjupad forstielse (Bryman, 2018).

5.3.2 Analys av kvantitativa data

De kvantitativa data fran elevproven analyserades med deskriptiv statistik, inklusive
medelvirde, standardavvikelse och Gini-koefficient (Gini, 1912), for att identifiera variation i
kunskapsnivaer bade inom och mellan klasserna. For att analysera och jdmfora spridningen 1
provresultaten Gver tid anvandes Gini-koefficienten som det centrala mattet. Gini-koefficienten
ar ett dimensionslost index i intervallet [0,1] som méter graden av ojamlikhet i1 en fordelning
och traditionellt anvinds vid studier av inkomstspridning (Cowell, 2011). Forskning visar dock
att mattet dven dar vdl ldmpat for att analysera heterogenitet 1 utbildningssammanhang,
exempelvis skillnader inom och mellan klasser (Petersson, 2023). Genom att applicera
Gini-koefficienten pa provresultaten kunde studien tydliggora graden av heterogenitet inom och
mellan klasserna. Hogre Gini-vérden indikerar storre skillnader i elevernas prestationer, medan

lagre viarden visar pd mer jamn fordelning av podngen.

For att berdkna och tolka Gini-koefficienten krdvs en Lorenz-kurva, som illustrerar hur
provpodngen dr fordelade inom klassen. Lorenz-kurvan konstrueras genom att ordna elevernas
resultat 1 stigande ordning och ddrefter berdkna den kumulativa andelen av bade elever och
poiang. I figur 1 visas den faktiska Lorenz-kurvan tillsammans med tva referenslinjer: den 45-
gradiga linjen som representerar perfekt jaimlikhet (den grona streckade linjen), dér varje elev
star for en lika stor andel av totalpodngen, samt en linje som representerar perfekt ojamlikhet
(den roda streckade linjen), dir en enda elev innehar samtliga poing. Genom att jimfora
klassens kurva med dessa referenser blir det mojligt att visuellt bedoma graden av spridning
och ddrmed heterogenitet i gruppen, ndgot som kompletterar berdkningen av Gini-koefficienten

och ger en tydligare bild av hur ojamnt resultaten dr fordelade.
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Figur 1: Graf frdn Google colab
For att underlétta presentationen av resultaten bearbetades elevernas provpoing i Excel, vilket
mdjliggjorde att data kunde sammanstillas i tydliga tabeller och berdknas med deskriptiv
statistik sdsom medelvirde, standardavvikelse och Gini-koefficient. Excel anvidndes dven for
att skapa diagram och visualiseringar av podngfordelningen, vilket gjorde variationen i
resultaten léttare att Overblicka. For att berdkna Gini-koefficienten och konstruera
Lorenzkurvor anvidndes Python, programmerat i Visual Studio Code (se bilaga 2).
Lorenzkurvorna och de grafiska visualiseringarna anvindes for att tydligt illustrera hur

resultaten fordelade sig inom elevgruppen och for att stiarka analysens precision.

5.4 Etiska 6verviaganden
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I denna studie foljdes de etiska principer som Vetenskapsradet (2024) tagit fram for svensk
forskning. Liraren informerades bade skriftligt och muntligt om studiens syfte, att deltagandet
var frivilligt och att hen nédr som helst kunde avbryta sin medverkan utan att ange skil. Innan
intervjun undertecknades ett samtyckesformuldr dir ldraren bekriftade sitt informerade
samtycke (se bilaga 3). Lararens uppgifter behandlades konfidentiellt och allt insamlat material
anvéndes enbart for det andamal som hen samtyckt till. For att sdkerstédlla anonymitet tilldelades
lararen och skolan pseudonymer, och de tre klasserna bendmndes Klass A, Klass B och Klass
C. Elevernas provresultat anonymiserades genom att varje elev tilldelades en unik kod, och inga
namn eller andra identifierande uppgifter beholls i1 datamaterialet. Inga individuella
elevintervjuer genomfordes, vilket minimerade risken for integritetsintrang. Allt inspelat

material och transkriberingar forvaras sakert och kommer raderas efter att studien avslutats.

5.5 Metoddiskussion

I denna studie valdes en metodtriangulering dir bade kvantitativa och kvalitativa datakéllor
kombinerades for att ge en mer heltickande forstdelse av undervisningspraktiken. Enligt
Denscombe (2017) innebér strategin med blandade metoder en medveten kombination av
kvalitativa och kvantitativa metoder, vilket gor att forskningen &verskrider grinserna for de
traditionella forskningsparadigmen. Genom att integrera metoder fran olika traditioner uppstar
en rikare och mer heltickande forstaeclse av det som studeras, vilket i sin tur stirker och
fordjupar forskningsresultaten. De kvantitativa provresultaten gjorde det mdjligt att analysera
monster 1 elevers prestationer och variationen mellan olika grupper, medan de kvalitativa
materialen gav insikt i ldrarens intentioner, didaktiska val och hur bedomningar omsattes i
praktisk undervisning. Genom att kombinera dessa tvd ansatser kunde studien bade beskriva
vad som fOridndrades i elevernas resultat och hur lararen arbetade for att astadkomma dessa
forandringar. Denna kombination stdrker studiens trovérdighet eftersom resultaten kan belysas
ur flera perspektiv, dir statistiska analyser kompletteras med mer kontextuell och

erfarenhetsbaserad forstéelse.

5.5.1 Fordelar och nackdelar med den kvantitativa metoden

Anvindningen av kvantitativa data i form av resultat fran tre centrala prov gav en systematisk

bild av kunskapsvariationen i de tre parallellklasserna. Genom att berdkna Gini-koefficienter
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och visualisera dessa via Lorenzkurvor moéjliggjordes en objektiv analys av podngfordelningen.
En av metodens frimsta styrkor dr att Gini-koefficienten dr ett dimensionslost index, vilket
innebdr att den &r oberoende av provets podngskala eller maxpoédng. Som Petersson (2023)
poédngterar utgar traditionella spridningsmaétt, saisom standardavvikelsen, fran avvikelsen kring
medelvérdet. Detta skapar en metodologisk utmaning om medelvérdet sjunker dver tid, d& dven
standardavvikelsen tenderar att minska rent matematiskt. I foreliggande studie observerades att
Gini-koefficienten dkade fran provl till prov3, trots att standardavvikelsen minskade i takt med
ett sjunkande medelvirde. Detta illustrerar Gini-koefficientens 6verldgsna precision i att finga
heterogenitet och variation 1 resultatfordelningen, oberoende av provens svarighetsgrad eller

totalpoéng.

En ytterligare styrka dr att dessa statistiska matt mdjliggjorde jamforelser over tid, mellan
provl, prov2 och prov3. Det gjorde det mojligt att analysera hur elevernas resultat utvecklades
och i vilken grad variationen 6kade eller minskade. Den tidsméssiga dimensionen mojliggjorde
en insikt i hur ldraren l0pande justerar och anpassar sin undervisning utifran elevernas
prestationer och behov, vilket bidrar till att forstd de didaktiska 6verviganden som ligger bakom

undervisningsvalen.

En central metodologisk begransning dr avsaknaden av en kontrollgrupp. Studiens design gor
det darfor omgjligt att avgdéra om den observerade 6kningen 1 Gini-koefficienten ar ett resultat
av lararens differentieringsstrategier eller om den skulle ha intridffat oberoende av dessa. Enligt
Cohen m.fl. (2017) krévs ofta en kontrollgrupp for att kunna faststdlla effekten av en specifik
pedagogisk intervention, sasom differentierad undervisning. I denna fallstudie saknas en sddan
jamforelsegrupp, vilket innebér att det inte gér att statistiskt avgora om skillnaderna mellan
eleverna hade blivit dnnu storre utan ldrarens anpassningar. Att medvetet exkludera en grupp
elever fran differentierad undervisning for att skapa en kontrollgrupp skulle dock innebira
betydande etiska dilemman och sannolikt strida mot bade ldrarens yrkesetik och skollagens krav
pa stod till alla elever. Som Yin (2018) framhéller om fallstudiemetodik ligger studiens styrka
i stillet 1 det analytiska djupet kring en enskild ldrares praktik 1 en autentisk undervisningsmiljo,

snarare dn i experimentell kontroll.

En ytterligare begrinsning dr att provresultat kan paverkas av faktorer som provformat,
elevstress, sprakforstaelse eller frdnvaro, vilket innebér att de inte alltid speglar den faktiska

kunskapsutvecklingen. Som Petersson (2023) beskriver kan ett alltfor 1att prov leda till en sé
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kallad takeffekt (ceiling effect), dir manga elever nar nidra maxpodng. Detta minskar
variationen i resultaten och gor det svarare att urskilja verkliga skillnader i kunskapsnivéer eller
fordndringar Over tid. Detta kan ha péverkat tolkningen av hur ldraren bor anpassa
undervisningen efter varje prov. Den deskriptiva analysen synliggjorde heterogeniteten i
provresultaten, men den kan enbart beskriva hur resultaten fordelar sig inom gruppen och inte
varfor skillnaderna uppstar. For att tolka de bakomliggande orsakerna till denna heterogenitet

krévs en mer djupgéende analys av undervisningsmetoder och didaktiska beslut.

5.5.2 Fordelar och nackdelar med den kvalitativa metoden

Valet av semistrukturerad intervju som kvalitativ datakilla grundades i behovet av bade struktur
och flexibilitet for att besvara studiens frdgestillningar om lararens differentieringsstrategier
och didaktiska resonemang. Enligt Bryman (2018) kidnnetecknas semistrukturerade intervjuer
av en intervjuguide med forberedda frdgor och teman, men med mojlighet att variera
ordningsfoljd och stilla foljdfrdgor utifrdn respondentens svar. Detta skiljer sig fran helt
strukturerade intervjuer med fast ordning och formuleringar samt fran ostrukturerade intervjuer
som bygger pa breda teman utan guide. Metoden valdes av tre huvudsakliga skél. For det forsta
sakerstdllde intervjuguiden systematisk tdckning av relevanta omraden som provanalys,
differentieringsstrategier, resonemang och utmaningar, vilket var nédvandigt for att besvara
studiens tre fragestdllningar. For det andra mojliggjorde flexibiliteten att fordjupa intressanta
resonemang, exempelvis genom fo6ljdfrdgor som utforskade ldrarens tolkning av att
’spridningen Okade trots mina anstriangningar”, ndgot som inte hade varit mojligt 1 en strikt
strukturerad intervju. For det tredje underlittade formen jimforelser mellan de tre klasserna
genom gemensamma huvudfrdgor kombinerat med klasspecifika fordjupningar. Denna balans
mellan standardisering och flexibilitet &r enligt Bryman (2018) sérskilt virdefull nér bade
jamforbarhet och djup fOrstaelse efterstridvas, vilket vdl matchar studiens mixed-methods-

design dir den kvalitativa datan relateras till de kvantitativa Gini-koefficientsberdkningarna.

Trots fordelarna med semistrukturerad intervju finns viktiga begrédnsningar. Bryman (2018)
betonar att metoden dr mindre jamforbar &n strukturerade intervjuer, eftersom variation i
foljdfragor och ordningsfoljd kan leda till ojdmn betoning av teman. I denna studie kan vissa
aspekter ha utforskats djupare beroende pd samtalsflodet, vilket paverkar materialets balans.

Jamfort med strukturerade intervjuer erbjuder den mindre exakt replikering och statistisk
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generalisering, medan den samtidigt saknar den totala 6ppenheten i1 ostrukturerade intervjuer
dér ovéntade perspektiv kunde ha framkommit spontant. Guidens struktur kan ha begrinsat
vissa av ldrarens fria reflektioner. Dessutom genomfordes endast en retrospektiv intervju efter
alla tre prov, vilket gor beskrivningarna minnesbaserade. Bryman (2018) noterar att
retrospektiva data riskerar att paverkas av glomska eller efterhandskonstruktion, vilket mojligen

paverkat tolkningen av lararens anpassningar och studiens resultat.
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6 Resultat och analys

I detta kapitel presenteras studiens resultat i tvd delar: kvalitativa och kvantitativa. De
kvalitativa resultaten struktureras kring tre empiriska teman som analyseras med hjélp av teori
om formativ beddmning och differentierad undervisning. De kvantitativa resultaten beskriver
fordndringar 1 resultatspridningen inom de tre klasserna dver tid, métt med Gini-koefficienten,

och analyseras med hjélp av teori om kunskapsutveckling och progression i heterogena grupper.

6.1 Kvalitativa resultat

6.1.1 Lérarens beskrivning av formativ bedomningspraktik

Lararens beskrivning av formativ beddmningspraktik omfattar tre delomriden: kartliggning av

elevers kunskaper, stod och anpassningar samt aterkoppling som driver larande.

Lararen beréttar att prov] fungerar som en diagnos som alla elever gor innan kursen Matematik
1A paborjas. Hen beskriver detta som ett viktigt forsta steg for att kunna forsté elevgruppen och
planera undervisningen utifrdn deras faktiska niva. I intervjun forklarar hen att spridningen 1

resultaten brukar vara mycket stor, och att detta blir sarskilt tydligt i just diagnosen:

Det kan vara rétt stor skillnad, och det ser vi i vér diagnos. Det &r samma diagnos
inom kommunen. I en vanlig grupp kan jag ha tva till tre elever som ligger mellan
40 och 50 podng och som har mycket goda forkunskaper, samtidigt som det kan
finnas elever som har under tio podng och dér férkunskaperna dr mycket svaga.
Daremellan finns en stor variation, vilket ger en tydlig bild av hur blandad gruppen

ar redan frén start. (Citat 1)

Léararen framhéller betydelsen av att tidigt f4 en samlad bild av elevgruppens kunskapsnivéer.
Diagnosprovet ger lararen en oversikt over variationen 1 elevernas forkunskaper och anvénds
som ett underlag vid planeringen av undervisningen under kursens forsta veckor. Lirarens
beskrivning av diagnosprovet kan tolkas i linje med Black och Wiliams (2009) syn pa formativ
bedomning, dir bedomning anvinds for att samla information om elevers aktuella

kunskapsnivaer 1 syfte att anpassa den fortsatta undervisningen. Diagnosen fungerar hiar som
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ett verktyg for att synliggdra elevgruppens heterogenitet redan vid kursstart, snarare dn som ett
instrument for betygssittning. Genom att liraren identifierar stora skillnader i elevernas
forkunskaper, frén elever med mycket goda kunskaper till elever med mycket svaga, skapas
forutséttningar for att planera undervisningen utifrdn elevernas faktiska behov. Detta
overensstimmer med Black och Wiliams (2009) betoning av att formativ bedomning ska bidra
till att ldraren fir evidens for var eleverna befinner sig i sitt ldrande, vilket dr en forutsdttning

for att kunna fatta informerade didaktiska beslut.

Vidare forklarar lararen att &ven om diagnosen ger en viktig startpunkt, dr det forst genom de
aterkommande proven under kursens gang som hen fir en mer detaljerad bild av elevernas
utveckling. Hen betonar att prov2 och prov3 inte bara dr bedomningstillfdllen utan ett aktivt
verktyg 1 hens formativa arbete. Nér proven ar riattade samlas hen tillsammans med tva kollegor

som fungerar som pedagogiska stodresurser:

Efter varje prov sétter vi oss ner, jag och de tvé andra ldrarna, och gir igenom vilka
elever som hamnat pa F-niva. Vi tittar pa vad som gétt fel och forsoker forsta om
det handlar om ett specifikt omrade som de inte behérskar eller om det ror sig om
mer grundldggande svarigheter. Utifran detta planerar vi vilka former av
stodinsatser som dr mest ldmpliga for respektive elev, samt hur dessa insatser ska
organiseras, genomforas och foljas upp under den fortsatta undervisningen for att

stodja elevernas kunskapsutveckling. (Citat 2)

Léararens beskrivning av hur prov2 och prov3 anviands under kursens géng visar hur bedémning
fungerar som ett formativt verktyg snarare dn enbart som kontroll av elevers kunskaper. Genom
att analysera provresultaten tillsammans med kollegor far ldraren en fordjupad bild av elevernas
kunskapsnivaer och de svarigheter som forekommer. Detta ligger i linje med formativ
beddmning enligt Black och Wiliam (2009), dir bedomningsinformation anvinds for att fatta
didaktiska beslut under pagaende undervisning. Fokus ligger inte enbart pa vilka elever som
riskerar att inte nd kunskapskraven, utan dven pa att identifiera vilka typer av svarigheter som
foreligger. Vidare visar citatet hur bedomningen ingar i en cyklisk process dér resultaten leder
till planering, genomforande och uppfdljning av stddinsatser, vilket dverensstimmer med
Wiliam (2013) syn pa formativ beddmning som ett kontinuerligt arbete for att stodja elevers

larande.
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Léararen beskriver att aterkoppling &r en central del av arbetet efter genomférda prov och andra
bedomningstillfillen. Hen betonar att eleverna inte enbart fér ett resultat, utan 4ven muntlig och
skriftlig aterkoppling som tydliggdr vad de har forstatt och vad de behdver arbeta vidare med.
Aterkopplingen anviinds bade individuellt och i helklass for att lyfta vanliga missuppfattningar

och ge eleverna mgjlighet att utveckla sina kunskaper vidare. Som hen uttrycker det:

Efter proven forsoker jag alltid ge eleverna mer én bara ett resultat. Jag pratar med
dem om vad de har gjort bra och vad de behover jobba vidare med, ofta kopplat till
specifika moment i kursen. Tanken ar att de ska forsta varfor ndgot inte fungerade
och vad nésta steg ir, sd att de kan utvecklas vidare och inte fastna i att bara se

betyget. (Citat 3)

Denna beskrivning kan tolkas i ljuset av formativ beddmning, dir dterkoppling ses som ett
avgorande verktyg for ldrande. Enligt Black och Wiliam (2009) dr effektiv aterkoppling sddan
som hjilper elever att forsta var de befinner sig i sitt lirande och vad nista steg dr. Aven Sadler
(1989) framhaller att aterkoppling har stor effekt pa elevers ldrande nir den &r framéatsyftande
och kopplad till tydliga mal. I detta sammanhang fungerar aterkopplingen som ett stod for
elevernas fortsatta kunskapsutveckling 1 matematik snarare dn som en vérdering av deras

prestationer.

6.1.2 Lérarens beskrivning av differentieringsstrategier

Lararens beskrivning av differentieringsstrategier utifran fyra huvudsakliga aspekter: innehall,

process, produkt och 1drmiljo.

Lararen beskriver hur det matematiska innehallets komplexitet anpassas utifrdn elevernas

identifierade kunskapsnivéer efter ett inledande prov.

Efter forsta provet sag jag tydligt tre nivder i klassen. Néagra hade svirt med
grundlidggande rdkning och fick arbeta med konkret material som tio bas, medan de

som klarade allt snabbt fick mer avancerade problemlosningsuppgifter. (Citat 4)

Citatet illustrerar innehdllsdifferentiering dir lararen anpassar vad eleverna arbetar med utifran
deras beredskap, vilket dr en central princip i Tomlinson (2014) teori om differentierad

undervisning. Genom den formativa bedomningen identifieras olika kunskapsnivaer, vilket
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mojliggdr anpassning av undervisningens innehall. Anvidndningen av konkret material for
elever med svaga forkunskaper kan kopplas till matematikdidaktisk forskning som betonar
konkretiseringens betydelse for begreppsutveckling, exempelvis hos Kilpatrick m.fl. (2001).
Samtidigt far de starkare eleverna arbeta med uppgifter som kréver hogre kognitiv komplexitet,

vilket 6verensstimmer med Boaler (2016) betoning av kvalitativ differentiering.

Liraren beskriver att eleverna ges mojlighet att arbeta med matematiken pa olika sitt under

lektionerna, beroende pé deras behov av stdd och struktur 1 larprocessen.

Alla elever ldr sig inte pa samma sétt, sé jag forsoker variera hur vi arbetar under
lektionerna. Vissa behdver mycket genomgangar och stod steg for steg, medan
andra klarar sig bra med korta instruktioner och mer sjilvstindigt arbete. Jag gér
ofta runt och stéller fragor, hjilper eleverna vidare nér de fastnar och anpassar stodet

beroende péa hur mycket hjialp de behdver i1 stunden. (Citat 5)

Denna beskrivning kan forstds som processdifferentiering enligt Tomlinson (2014), dér fokus
ligger pd hur eleverna arbetar med innehéllet snarare dn vad de arbetar med. Genom att variera
graden av ldrarstdd och arbetsformer skapas mojligheter for eleverna att arbeta inom sin
narmaste utvecklingszon. Har blir Vygotskij (1978) teori om scaffolding sarskilt relevant.
Lirarens beskrivning av hur stddet anpassas efter elevens behov dverensstimmer med tanken
att larande sker bdst ndr eleven far tillfdlligt stod som gradvis kan tas bort i takt med att
forstaelsen okar. Processdifferentieringen gor det mojligt for elever med olika forkunskaper att
delta 1 samma undervisning, men med olika grad av stod och struktur. P4 sé sitt frimjas bade

sjdlvstidndighet och progression i elevernas matematiska lirande (Tomlinson, 2014).

Vidare beskriver ldraren att eleverna ges mojlighet att visa sina kunskaper pé olika sitt, sarskilt

1 samband med uppgifter och bedomningssituationer.

Jag forsoker ge eleverna flera sitt att visa vad de kan. Vissa ér starka skriftligt och
klarar traditionella uppgifter bra, medan andra behdver forklara muntligt eller
arbeta mer praktiskt for att visa sin forstéelse. Det viktiga for mig &r inte formen,
utan att jag kan se att eleven faktiskt har forstétt innehéllet och kan anvénda sina

kunskaper. (Citat 6)
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Detta kan tolkas som produktdifferentiering enligt Tomlinson (2014), dar elever ges mdjlighet
att redovisa sitt ldrande pd olika sitt. I matematik innebér detta att fokus flyttas fran enbart rétt
svar till forstdelse och resonemang. Detta ger ett bra exempel pa hur Mellroth (2018) betonar
vikten av varierade redovisningsformer for att synliggdéra elevers matematiska tédnkande.
Léararens beskrivning visar hur produktdifferentiering kan fungera som ett sitt att minska hinder
for elever som har svart att uttrycka sin kunskap i traditionella provformer. Samtidigt behalls
fokus pd d@mnets kunskapsmaél, vilket gor att bedomningen fortfarande kan uppfattas som

likvérdig.

I intervjun beskriver ldraren dven hur den fysiska och sociala larmiljon anpassas for att stodja

elevernas larande.

Jag forsoker skapa en miljé dér eleverna kénner sig trygga att gora fel och stélla
fragor. Ibland far de arbeta enskilt, ibland 1 par eller i mindre grupper, beroende pa
vad som passar bist. Det dr viktigt att klassrummet inte upplevs som stressande,

utan som en plats dir alla vagar delta utifran sina forutsittningar. (Citat 7)

Denna beskrivning kan kopplas till larmiljodifferentiering enligt Tomlinson (2014), déar bade
den fysiska och sociala miljon ses som en central del av undervisningen. En trygg larmiljo
skapar forutsittningar for elever att ta risker i sitt lirande och utveckla sin forstaelse. Detta
ligger i linje med Boalers (2016) begrepp om att klassrummets normer och kultur dr avgdrande
for om differentiering leder till minskade eller 6kade kunskapsklyftor. Lararens medvetna
arbete med varierade arbetsformer och trygghet kan dirfor ses som ett sétt att stodja elevernas
matematiska ldrande och motivation. Larmiljodifferentiering blir ddrmed en central del av ett

inkluderande och differentierat undervisningsupplagg.

6.1.3 Utmaningar 1 arbetet med formativ bedomning och differentierad

undervisning

En central utmaning i ldrarens anvéndning av formativ beddmning &r att skriftliga prov inte
alltid ger en fullstindig bild av elevers matematiska forstelse. Lédraren beskriver denna

problematik:
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Skriftliga prov fingar inte allt, vissa elever forstdr muntligt men skriver inte bra,
andra har provéngest som paverkar resultaten. Proven ticker ocksa olika moment,

algebra, geometri och aritmetik, sd det dr svart att jimfora nivaer over tid. (Citat 8)

Detta stimmer vil 6verens med Heritage (2010) som argumenterar for att formativ bedomning
bor inkludera multipla datakéllor, sisom observationer, klassrumssamtal och olika typer av
uppgifter, inte enbart skriftliga prov. Heritage (2010) betonar att ett enda
bedomningsinstrument aldrig kan fanga hela bredden av elevers kunskap och forstéelse, séarskilt
inte 1 ett komplext &mne som matematik dér forstielse kan visa sig pa olika sétt. Lararens
medvetenhet om att proven ticker olika matematiska moment och ddrmed gor longitudinell
jamforelse komplex visar kritiskt tinkande kring beddmningens begrinsningar. Detta indikerar
att lararen fOrstar att formativ bedomning maste kompletteras med andra former av information
for att ge en réttvisande bild av var elever befinner sig, vilket dr centralt for att kunna fatta

valgrundade differentieringsbeslut.

En betydande utmaning for ldraren dr osékerhet kring innehéllsdifferentiering och risken att

skapa permanenta klyftor mellan elever. Lararen reflekterar 6ver denna oro:

I borjan var jag radd att innehallsdifferentiering skulle skapa permanenta klyftor —
att vissa elever aldrig skulle 'komma i kapp' om de arbetade med enklare innehall.
Jag undrade om jag begrdnsade deras mojligheter genom att ge dem grundléggande
uppgifter medan andra fick problemlosning. Det var en balansgdng mellan att mota

dem dir de dr och att inte sétta ett tak for vad de kan uppna. (Citat 9)

Denna oro ir vanlig bland ldrare och baseras pa en missuppfattning om differentieringens syfte.
Tomlinson (2014) betonar tydligt att differentiering handlar om att mota elever dir de befinner
sig 1 sin utveckling, inte att begrinsa deras potential eller skapa fasta "spar" som elever inte kan
ta sig ur. Malet med differentiering dr tvirtom att ge alla elever tillgang till utmanande innehall
pd en nivd som matchar deras nuvarande forstdelse, vilket skapar fOrutsdttningar for
progression. Lérarens osékerhet visar pa behovet av professionsutveckling dér liarare far stod i
att forstd differentiering som en flexibel och dynamisk process dér elevers placering pa olika
nivaer dr tillfillig och fordnderlig baserad pd kontinuerlig bedomning, inte en permanent

kategorisering.
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6.2 Kvantitativa resultat

I detta avsnitt presenteras resultaten frén tre skriftliga prov som genomfordes i tre klasser inom
kursen Matematik 1A. Proven analyseras som kvantitativa data och anvénds for att beskriva

niva och heterogenitet i elevernas prestationer.

Provl genomfordes i borjan av kursen och fungerade som ett diagnostiskt test av elevernas
forkunskaper 1 matematik. Provets maximala poéng var 50 och det bestod av 50 uppgifter med
en podng per uppgift. Syftet var att ge ldraren en Overgripande bild av elevernas initiala
kunskapsnivaer infor kursstarten. Provl genomfordes vid ett tillfdlle utan mojlighet till omprov.
Samtliga tre klasser deltog, men antalet elever som genomforde provet varierade ndgot mellan
klasserna. Prov2 genomfordes senare under kursen och behandlade tal och berdkningar samt
grundliggande matematiska begrepp och metoder, sasom tal i olika former, procent, andelar
och forhallanden. For detta prov erbjods eleverna mdjlighet att genomféra omprov. Prov3
fokuserade pa algebra och omfattade algebraiska uttryck och ekvationer, problemlésning med

ekvationer samt arbete med formler.

Betygskraven for Prov2 och Prov3 redovisas i tabell 2. Tabellen visar respektive provs
maximala poéng samt hur poéngen dr fordelade mellan E-, C- och A-niva. For varje prov anges
dven de podngkrav som kravs for att uppné betygen E, C och A, dir hogre betyg forutsitter att
vissa minimikrav uppfylls pa underliggande nivaer. Exempelvis framgar i tabellen hur poang

pa C- och A-niva endast kan rdknas om samtidigt angivna minimikrav pa E-niva dr uppfyllda.

Tabell 2: Oversikt 6ver betygskrav for Prov2 och Prov3

Prov Maxpodng | E-niva(E/C/A) | E C A
Prov2 34 21/8/5 12E 15E+4C 18E+5C+3A
Prov3 35 19/11/5 11E 14E+6C 17E+8C+3A

6.2.1 Resultat 1 Klass A

I detta avsnitt presenteras resultaten frn de tre provtillfillena for Klass A, som bestod av 17

elever. Resultaten sammanfattas i Tabell 3 och Figur 2. Tabell 3 visar deskriptiv statistik och
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Gini-koefficient for Klass A. Figur 2 illustrerar jimforelsen av Lorenz-kurvor for Prov 1, 2 och

3 och visar spridningen samt graden av heterogenitet 1 elevgruppens prestationer.

Tabell 3: Deskriptiv statistik och Gini-koefficient for Klass A

Matt Provl Prov2 Prov3
Antal deltagare 15 17 12
Medelvirde 28,4 16,1 15,5
Standardavvikelse | 9,1 5,7 7,1
Gini-koefficient 0,18 0,20 0,23
1.0
—— Pperfekt jamlikhet
—— Prov 1 (Gini = 0,18)
—— Prov 2 (Gini = 0,20)
—— Prov 3 (Gini = 0,23)
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Kumulativ andel elever

Figur 2: Jamforelse av Lorenzkurvor for Klass A (Prov 1, 2 och 3)

For Klass A uppgick Gini-koefficienten till 0,18 f6r Provl, 0,20 for Prov2 och 0,23 {6r Prov3

(se tabell 3). Som framgér av Figur 2 ligger Lorenzkurvorna for Prov1 och Prov2 néra varandra,
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vilket tyder pa att spridningen av provresultaten inom klassen var relativt stabil under de forsta
tvd provtillfillena. For Prov3 syns déremot en tydlig 6kning av Gini-koefficienten, vilket

indikerar att heterogeniteten i klassens prestationer 6kade dver tid.

6.2.2 Resultat 1 Klass B

I detta avsnitt presenteras resultaten fran de tre provtillfdllena for Klass B, som bestod av 16
elever. Resultaten sammanfattas i Tabell 4 och Figur 3. Tabell 4 visar deskriptiv statistik och
Gini-koefficient for Klass B. Figur 3 illustrerar jdmforelsen av Lorenz-kurvor for Prov 1, 2 och

3 och visar spridningen samt graden av heterogenitet 1 elevgruppens prestationer.

Tabell 4: Deskriptiv statistik och Gini-koefficient for Klass B

Matt Provl Prov2 Prov3
Antal deltagare 15 16 14
Medelvirde 29,7 19.5 18,7
Standardavvikelse | 13,6 49 8,2
Gini-koefficient 0,26 0,14 0,24
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Figur 3: Jimforelse av Lorenzkurvor for Klass B (Prov 1, 2 och 3)
For Klass B uppgick Gini-koefficienten till 0,26 for Provl, 0,14 {6r Prov2 och 0,24 {f6r Prov3
(se tabell 4). Figur 3 visar Lorenz-kurvorna for de tre provtillfallena, vilket illustrerar
spridningen av podngen inom klassen. Lorenz-kurvan for Provl ligger relativt langt frin
diagonal-linjen, vilket motsvarar den hogre Gini-koefficienten och visar att klassens
prestationer var ojamnt fordelade vid forsta provtillfallet. Vid Prov2 ligger kurvan ndrmare
diagonalen, vilket ger en betydligt ldgre Gini-koefficient pd 0,14. Detta ar det enda provet av
alla tre dir en elev nar maxpodng och flera elever ligger nira taket, som Figur 4 visar i
laddiagrammet. For Prov3 flyttas kurvan ater ndgot frdn diagonal-linjen, vilket &terspeglar
okningen av Gini-koefficienten och att heterogeniteten i klassens prestationer dkade igen.
Sammantaget visar resultaten att spridningen av elevprestationer i Klass B varierade over tid,

med en tydlig minskning vid prov2 f6ljt av en 6kning vid prov3.
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Laddagram: Poangférdelning Prov 2 (n=16)

—-=—=- Provets maxpoang (34)

| T e

w
N

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20 22 24 26 28 30
Erhalina poang
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Figur 4: Laddiagram Over podngfordelningen pa Prov 2 for Klass B

6.2.3 Resultat i Klass C

I detta avsnitt presenteras resultaten fran de tre provtillfillena for Klass C, som bestod av 17
elever. Resultaten sammanfattas i Tabell 5 och Figur 5. Tabell 5 visar deskriptiv statistik och
Gini-koefficient for Klass C. Figur 5 illustrerar jdmforelsen av Lorenz-kurvor for Prov 1, 2 och
3 och visar spridningen samt graden av heterogenitet 1 elevgruppens prestationer.

For Klass C genomforde samtliga 17 elever Prov2. En elev behovde gora ett omprov. Omprovet
hade ett maximalt podngvérde pa 21, och 13 podng kriavdes for betyget E (godkint). Resultaten

frén originalprovet och omprovet redovisas separat.

Tabell 5: Deskriptiv statistik och Gini-koefficient for Klass C

Matt Provl Prov2 Prov3
Antal deltagare 17 17 16
Medelvirde 22,2 14,6 11,9
Standardavvikelse | 9,7 7.9 8,9
Gini-koefficient 0,24 0,30 0,38
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Figur 5: Jamforelse av Lorenzkurvor f6r Klass C (Prov 1, 2 och 3)

For Klass C uppgick Gini-koefficienten till 0,24 for Prov1, 0,30 {f6r Prov2 och 0,38 for Prov3
(se tabell 5). Figur 5 visar Lorenz-kurvorna for de tre provtillfillena och illustrerar hur
spridningen av provresultaten fordndrades over tid. Redan vid Provl framtrdder en relativt
ojamn fordelning av podngen inom klassen, vilket aterspeglas i Gini-koefficientens virde. Vid
Prov2 okar Gini-koefficienten ytterligare, och Lorenz-kurvan avviker mer fran diagonal-linjen,
vilket indikerar en 6kad spridning i elevernas prestationer. For Prov3 forstirks denna trend
tydligt; den hogsta Gini-koefficienten och den mest avvikande Lorenz-kurvan visar att

heterogeniteten inom klassen 6kade markant dver tid.

Sammanfattningsvis presenteras Gini-koefficienterna for de tre klasserna och de tre proven i

Tabell 6.

Tabell 6: Gini-koefficienter for Provl, Prov2 och Prov3 i Klass A, B och C
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Klass Provl Prov2 Prov3
A 0,18 0,20 0,23
B 0,26 0,14 0,24
C 0,24 0,30 0,38
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7 Diskussion och slutsats

Denna fallstudie undersokte hur en matematikldrare arbetar med differentierad undervisning
baserad pa formativ bedomning i tre parallella Matematik 1a-klasser samt hur detta paverkar
resultatspridningen 6ver tid. Studien kombinerade kvalitativ analys av ldrarens beskrivningar
med kvantitativ métning genom Gini-koefficienten over tre prov. Resultaten visar att ldraren
systematiskt anvidnder formativ beddmning for att identifiera elevers kunskapsnivder och
differentierar dérefter undervisningen genom Tomlinsons (2014) fyra dimensioner. Dock 6kade
Gini-koefficienten 1 alla tre klasser Over treménadersperioden, vilket vécker fragor om

differentieringens kortsiktiga effekter och hur resultaten ska tolkas.

7.1 Resultatdiskussion

Studiens kvalitativa resultat visar att ldraren anvinder prov som diagnostiska verktyg for att
identifiera elevers beredskap (Citat 1), vilket 1 sin tur ligger till grund for differentieringsbeslut.
Detta dverensstimmer med den formativa bedomningscykel som Black och Wiliam (2009)
beskriver, ddr beddomning, analys, anpassning och fornyad beddmning utgér en
sammanhédngande process. Lérarens systematiska fargkodning av provresultat illustrerar en
konkret tillimpning av hur beddmningsinformation kan organiseras for att mojliggora

differentiering, vilket &ven betonas av Wiliam (2013).

Vidare kan resultaten relateras till Andersson och Palms (2017) forskning, som understryker att
formativ bedomning ger positiva effekter pa elevers prestationer forst ndr informationen
omsitts 1 konkreta fordndringar i undervisningen. I foreliggande fallstudie framkommer att
lararen tillimpar vad Wiliam (2013) bendmner som att ”samla in bevis pé ldrande” genom att
systematiskt anvdnda provresultat och diagnoser for att planera stodinsatser (Citat 2). Att
lararen identifierar elever som riskerar underkint och sétter in extra stéd kan tolkas som en
lyckad dvergéng fran kartliggning till pedagogisk handling, i enlighet med Heritages (2010)

teorier om formativ kompetens.
Trots dessa insatser indikerar resultaten att formativ bedomning inte med automatik leder till

minskad resultatspridning, sarskilt nir kursinnehallet blir mer avancerat. Detta kan forklaras av

att mer komplext innehdll ofta fungerar som troskelbegrepp, vilket enligt Stanovich (1986)
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innebdr att elever passerar dessa trosklar i olika takt, vilket temporért kan 6ka spridningen

(Gini-koefficienten).

De kvantitativa resultaten visar en tolkningsutmaning: trots ldrarens systematiska
differentieringsarbete 6kade Gini-koefficienten i alla tre klasserna, sérskilt markant i Klass C,
fran 0,24 till 0,38 (Tabell 6). Detta resultat krdver nyanserad tolkning och kan inte enkelt tolkas

som att differentieringen "misslyckades."

For det forsta kan resultaten forstds genom Vygotskijs (1978) teori om proximala
utvecklingszoner. ~ Nér ldraren  differentierar genom att ge starka elever
problemldsningsuppgifter och svagare elever konkret material, utvecklas grupperna optimalt
inom sina respektive zoner, men i olika tempo. Starka elever accelererar snabbt nir de far
utmaningar pé sin nivd, medan svagare elever behdver mer tid for att befdsta grundlaggande
forstaelse. Detta leder kortsiktigt till 6kad spridning, &ven om alla grupper utvecklas frén sina
utgdngspunkter. Tomlinson (2014) betonar att mélet med differentiering inte nddvandigtvis &ar

att skapa homogenitet, utan att alla elever utvecklas optimalt fran sin utgangspunkt.

For det andra kan Kilpatrick m.fl. (2001) beskrivning av matematisk progression som icke-
linjér forklara resultaten. Overgingen fran aritmetik (Provl och Prov2) till algebra (Prov3)
representerar en kvalitativ fordndring 1 komplexitet. Algebra kréver abstrakt tdinkande som
bygger pé solid aritmetisk grund. Om elever hade varierande aritmetisk kompetens kan
overgingen till algebra ha accentuerat kunskapsklyftan, elever med stark bas kunde bygga
vidare effektivt, medan elever med luckor fick storre svarigheter. Detta forklarar sarskilt varfor

Gini-koefficienten 6kade mest vid Prov3 i alla klasser (Tabell 6).

For det tredje ar tidsperspektivet kritiskt. Deunk m.fl. (2018) visar att differentieringens effekter
pa resultatspridning ofta &r tidsberoende och att positiva effekter pd homogenitet ofta kraver
minst sex manader for att bli synliga. Tremanadersperioden i denna studie kan dérfor vara for
kort for att se de fullstdndiga effekterna. Den 6kande Gini-koefficienten kan representera en

overgangsfas ddr elever fortfarande befinner sig pa olika utvecklingspunkter.

For det fjarde kan Hatties (2009) begrepp om takmaxeffekt vara relevant. Om ett prov saknar
tillrackligt utmanande uppgifter for de starkaste eleverna, nar dessa elever maxpoing och kan

inte visa sin fulla potential. Detta komprimerar toppen av podngférdelningen och leder ddrmed
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till en minskad Gini-koefficient. Som framgar av Figur 4 for Klass B under Prov2, dterfinns
flera elever mycket nira provets maxpodng (34 podng), vilket har orsakat en ldgre Gini-
koefficient (0,14) jimfort med Gvriga prov. Liraren identifierade i intervjun att skriftliga prov

har tydliga begransningar som bedémningsinstrument (Citat §).

7.2 Slutsats

Studiens resultat kridver nyanserad tolkning: den 6kande Gini-koefficienten ska inte automatiskt
tolkas som att ldrarens differentieringsstrategier misslyckades. Snarare visar studien att
sambandet mellan differentieringsinsatser och resultatspridning &r komplext och paverkas av
flera faktorer: elevernas olika utvecklingstakt enligt Vygotskij (1978), matematikdmnets icke-
linjéra progression enligt Kilpatrick m.fl. (2001), tidsperspektivets betydelse enligt Deunk m.fl.
(2018), och provdesignens begransningar enligt Hattie (2009).

En mer réttvis tolkning dr att ldraren systematiskt tillimpar badde formativ bedémning och
differentierad undervisning enligt etablerad teori (Tomlinson, 2014; Wiliam, 2013), men att
tremanadersperioden dr for kort for att se de 14ngsiktiga effekterna pd resultatspridning. Studien
visar att lararen befinner sig i en professionell utvecklingsprocess, fran att tdnka kvantitativt
("mer eller mindre uppgifter") till kvalitativt ("olika typer av uppgifter"), vilket ar exakt den

utveckling som professionsutveckling syftar till enligt Tomlinson (2014).

For praktiserande ldrare ger studien flera viktiga insikter. For det forsta bekriftas att formativ
beddmning och differentierad undervisning hianger ndra samman (Heritage, 2010; Tomlinson,
2014), proven kan anvidndas som diagnostiska verktyg for att identifiera elevers
kunskapsnivaer, vilket sedan styr differentieringsbeslut. Lararens fiargkodningssystem ar ett
konkret exempel pa hur beddmningsinformation kan organiseras for att bli anvandbar. For det
andra visar studien att differentiering kréver uthéllighet och langsiktigt perspektiv. Kortsiktiga
okningar i resultatspridning behover inte betyda misslyckande, det kan vara naturliga
overgangsfaser nir elever utvecklas i olika takt eller nir matematikens komplexitet Okar
(Stanovich, 1986). Larare behdver teoretisk forstaelse for att inte bli avskrdckta av sddana
resultat. For det tredje understryker studien att differentiering inte dr ett individuellt ldraransvar
utan kriaver systemiskt stod. Tidsbrist, stora elevantal och avsaknad av kollegialt stod é&r
strukturella hinder som lérare inte kan 16sa ensamma (Deunk m.fl., 2018). Skolledning méaste

skapa forutsittningar for héllbar differentiering.
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Studien bidrar till yrkeskunskapen genom att konkretisera hur formativ bedémning och
differentierad undervisning kan kopplas i1 matematikundervisning. Kombinationen av
kvalitativa beskrivningar och kvantitativa méatt ger en mer fullstindig bild 4n tidigare studier
som ofta fokuserat pd antingen ldrarstrategier eller elevresultat. Anvindningen av Gini-
koefficienten introducerar ett objektivt matt for att folja resultatspridning over tid, vilket kan
vara anvindbart for ldrare som vill utvérdera sina differentieringsinsatser. Dock visar studien
ocksa att kvantitativa matt maste tolkas i sitt kvalitativa ssmmanhang for att ge mening, siffror

ensamma beréttar inte hela historien.

7.3 Forslag till framtida forskning

Utifrén studiens resultat finns flera mgjliga inriktningar for framtida forskning. Vidare studier
skulle kunna unders6ka hur differentierad undervisning baserad pd formativ beddmning
paverkar elevers motivation och sjdlvbild 1 matematik. En annan mojlig forskningsfraga ér hur
elever upplever och tolkar differentieringsstrategier, sérskilt i relation till upplevd rittvisa och

delaktighet.

Ett specifikt dmnesdidaktiskt forskningsomrdde som framkommer i denna fallstudie é&r
problemldsning i matematik 1A, vilket ldraren beskriver som sirskilt utmanande for ménga
elever. Petersson m.fl. (2026) visar att resonemang med enheter kan fungera som ett verktyg
for att stirka elevers problemlésningskompetens, genom att hjélpa dem att tolka uppgifter,
kontrollera rimlighet och strukturera berdkningar. En mer dmnesdidaktiskt inriktad vig for
framtida forskning ar darfor att undersoka hur differentierad undervisning kan utformas
specifikt kring matematisk problemlosning. En mdjlig inriktning &r att prova
undervisningsuppldgg dir ldarare pa mellan- och gymnasieniva explicit arbetar med
enhetssymmetri och dimensionsanalys inom ramen for en differentierad undervisning. Sddan
forskning skulle kunna belysa hur differentieringsstrategier kopplade till enheter, till exempel
varierade stodstrukturer, uppgifter med olika grad av explicit enhetsstod eller riktade
genomgangar for vissa elevgrupper, paverkar bdde homogeniteten i elevernas resultat och deras
upplevelse av begriplighet i problemldsning. Detta skulle bidra med mer &mnesspecifik
kunskap om hur formativ beddmning och differentiering kan integreras i

matematikundervisning med fokus pa problemldsning.
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Framtida forskning skulle d&ven kunna fokusera pa hur organisatoriska forutséttningar, sdsom
klasstorlek och tillgdng till stodresurser, paverkar ldrares mojligheter att arbeta formativt och
differentierat. Slutligen vore longitudinella studier vérdefulla for att undersdka hur
differentieringsstrategier paverkar kunskapsutveckling 6ver ldngre tid och i olika matematiska

kurser.
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Bilagor

Bilaga 1: Intervjuguide

INLEDNING

Konfidentialitet och anonymitet, rétt att avbryta
Kort info om studien

Samtycke

FORMATIV BEDOMNING I PRAKTIKEN

Naér du rittade provl, hur anvénde du resultaten for att identifiera elevers olika
kunskapsnivaer?

o Vad i provresultaten visade dig vilken niva olika elever befann sig pa?

o [l alla tre klasser eller bara vissa?

o Hur sdg du skillnaderna mellan elever?
Fanns det specifika uppgifter pa provl som var sirskilt anvéindbara for att identifiera
elevers kunskapsniva?

o Fanns det "nyckeluppgifter" som avsldjade mycket om elevernas niva?
Hur jimforde du prov1 och prov2 for att se hur elevers kunskapsnivder hade
utvecklats?
Efter prov2, kunde du identifiera nya monster i kunskapsnivaer som du inte sett efter
provl1?
Hur gar du konkret till viiga ndr du analyserar ett prov for att identifiera
kunskapsnivaer?

o Tittar du pa totalpodng? Specifika uppgifter? Typ av fel?

o Gor du berdkningar eller statistik?
Vilka kriterier anviander du for att avgora vilken kunskapsniva en elev befinner sig pa?
Vilka konkreta signaler i provresultaten ledde till beslut om anpassning?
Hur hanterar du elever som byter kunskapsniva mellan proven?
Hur sdker kidnner du dig pa de kunskapsnivaer du identifierar genom proven?
Finns det risk att du misstolkar en elevs faktiska niva?

Kompletterar du provresultat med andra observationer?
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e Om du jamfor de tre klasserna efter alla tre proven — hur skiljde sig kunskapsnivaernas
spridning mellan klasserna?
e Skulle du séga att proven fungerar formativt for dig, d&ven om de &r summativa for

eleverna?

DIFFERENTIERINGSSTRATEGIER

Innehallsdifferentiering
e Hur differentierar du innehallet i din matematikundervisning?
e Hur tdnker du kring att ge olika elever olika innehall?

e Har ditt sitt att differentiera innehéall fordndrats under dessa tre méanader?

Processdifferentiering

e Hur anpassar du arbetssétt och arbetsformer for olika elever?
o Anvinder du grupparbete? Individuellt arbete? Pararbete?
o Kan du ge exempel fran dessa klasser?

e Hur organiserar du eleverna? anvénder du fasta eller flexibla grupperingar?
o Forédndras gruppindelningarna 6ver tid?
o Baserat pd vad??

e Hur anpassar du tempo for olika elever?

o Vad hidnder med elever som dr snabba? Ldngsamma?

Produktdifferentiering
e Hur kan elever visa sin kunskap pa olika sitt i din undervisning?
o Endast genom skriftliga prov eller 4ven annat?

o Ger du mojlighet till muntlig redovisning? Andra former?

Ldrmiljodifferentiering
e Hur har du organiserat klassrummet och larmiljon for att stodja differentiering?

e Hur skapar du trygghet for alla?

UTMANINGAR UNDER PRAKTIKEN
e Vilka utmaningar har du moétt i arbetet med differentiering under dessa tre manader?

e Vad har fungerat bra i ditt differentieringsarbete?
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e Om du kunde gora om dessa tre méanader, vad skulle du gora annorlunda?

AVSLUTNING
e Hur skulle du sammanfatta din erfarenhet av att arbeta med differentiering baserad pa
aterkommande prov under denna period?
e Hur kommer du att fortsitta arbeta med differentiering framdver?
e Vad har du ldrt dig om dina tre klasser genom denna process?

e Paminnelse om konfidentialitet.
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Bilaga 2: Kod for Lorenzkurva och Gini-koefficienten

pandas as pd

numpy as np

os

matplotlib.pyplot as plt

MAX_POINTS = {'Provl': 50, 'Prov2': 34, 'Prov3':
PROV_LIST = ['Provl', 'Prov2', 'Prov3']

calculate_gini(scores):

scores = scores.dropna().values

if len(scores) < 2: return np.nan

scores = np.sort(scores)

n = len(scores)

numerator = np.sum(np.arange(l, n + 1) * scores)
denominator = n * np.sum(scores)

if denominator == ©: return 0.0

gini = (2 * numerator / denominator) - ((n + 1) / n)
return gini

get_lorenz_points(scores, max_score= ):

"""Genererar datapunkter (kumulativ andel av studenter och podng) for
Lorenzkurvan."""

scores = scores.dropna().values

scores = np.sort(scores)

if len(scores) ==
return

if max_score max_score > 0:
normalized_scores = (scores / max_score)
else:
normalized scores = scores

students_cum_percent = np.append([0.0], np.linspace(100.0/len(scores),
.0, len(scores)))

cum_normalized _scores = np.cumsum(normalized scores)
total_normalized_score = cum_normalized_scores[-1]

if total_normalized_score ==
score_cum_percent = np.zeros(len(scores) + 1)
else:
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Bilaga 3: Samtyckesblankett

MALMO
UNIVERSITET

LARANDE OCH SAMHALLE
INSTITUTION

Datum: 2025-11-18

Samtycke till medverkan i studentprojekt

Mitt namn dr Xinbo och jag ldser till gymnasieldrare genom en kompletterande pedagogisk utbildning
vid Malmé universitet. I januari tar jag min examen och just nu ska skriver jag mitt examensarbete,
vilket kommer att presenteras i en skriftlig rapport vid universitetet. Examensarbetet byggs péa en
fallstudie, vilken Malmo universitetet har godként genomforandet av.

I detta arbete kommer en intervjustudie att genomforas, som fordjupar sig i hur du som matematiklédrare
anvander formativ bedomning som grund for differentierande undervisning i Matematik la. I intervjun
kommer du att fa berétta om dina erfarenheter av formativ bedémning, differentierad undervisning samt
relaterade utmaningar och strategier i dina klasser. Intervjun dr semistrukturerad, tar cirka 60 minuter
och kommer att spelas in med diktafon. Inspelningen transkriberas ordagrant och avidentifieras (alla
uppgifter som kan kopplas till dig, skolan eller eleverna tas bort). Utdver intervjun kommer jag att samla
in och analysera de anonymiserade provresultaten fran de tre parallella klasserna. Inga enskilda elevers
resultat redovisas eller kan sparas tillbaka.

Allt insamlat material och personuppgifter kommer att lagras pd Malmo universitets server under arbetet
med examensarbetet. Dérefter kommer materialet att raderas. Samtyckesblanketterna kommer att
forvaras odtkomligt pa Malmo universitet.

I enlighet med Vetenskapsradets forskningsetiska principer' kommer din medverkan att behandlas enligt
foljande avseenden:

- Medverkan baseras pa samtycke och detta samtycke kan nér som helst aterkallas. Alla som
tillfragas har alltsa rétt att tacka nej till att delta, eller (om de forst tackar ja) rétt att avbryta sin
medverkan nér som helst, utan nagra negativa konsekvenser.

- Deltagarna kommer att avidentifieras i det fardiga arbetet.

- Materialet kommer enbart att anvéndas for aktuell studie och kommer att forstdras nér denna &r
examinerad.

' De forskningsetiska principerna kan du ldsa mer om i Vetenskapsradets skrift God forskningsed (2024), som du kan finna hir:
https://www.vr.se/download/18.4c9f221a191e4edf9053a474/1727853946433/God%20forskningssed%20VR %202024.pdf
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