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Sammanfattning

Bakgrund

Formativ bedémning innebér att bevis for elevers visade kunskaper framkallas och anvands
for att gora anpassningar i undervisningen som gynnar elevernas larande. Formativ
bedomning innefattar ocksa att eleverna delges larandeintentioner och framgangskriterier, att
de far framatsyftande feedback, att de aktiveras som laranderesurser for varandra samt att de
aktiveras som &gare av sin egen kunskap. Det finns flera forskningsoversikter som pavisat att
formativa undervisningspraktiker gynnar elevers larande. Det forekommer ocksa kritik mot
dessa forskningsoversikter. Ytterligare forskning har visat att en formativ
undervisningspraktik staller krav pa larares kompetens vad galler &mnesinnehall och
amnesdidaktik.

Syfte

Syftet var att undersoka hur larare i arskurs 4-6 tillampar formativ bedomning och
dokumentation i matematikdmnet, hur de motiverar denna praktik samt vilka forutsattningar
och svarigheter de mater i utévandet av praktiken.

Metod

| denna kvalitativa undersokning anvandes semistrukturerad intervju som verktyg.
Informanterna i intervjuerna var yrkesverksamma larare i en svensk kommun vilka fatt
I6pande fortbildning kring formativ beddmning.

Resultat

Undersokningen askadliggjorde en stor variation av motiv och handlingar lararna emellan. De
for lararna gemensamma motiven, handlingarna och férutsattningarna askadliggjorde en
komplex verklighet. Till en formativ klassrumspraktik lyfte lararna klassrumsklimatet som ett
motiv men ocksa som en forutsattning som paverkade praktiken. Resultatet tydde ocksa pa att
larare som sag undervisning, planering och dokumentation som en sammanhallen helhet
ocksa upplevde dokumentationen som en naturlig och inte lika betungande del av sitt arbete.
Lararna uttryckte att de ville utveckla en dokumentationsform som de var bekvdama med.
Detta var en process som lararna hade kommit olika langt i.
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1. INLEDNING

Matematikundervisningen i den svenska skolan har under de senaste aren genomgatt stora
forandringar. Dessa fordndringar kan till delar forklaras av inférandet av en ny laroplan 2011.
Dartill har TIMSS? visat att svenska elevers kunskaper i matematik ar lagre 4n genomsnittet
jamfort med andra lander och dven att resultatet forsamrats dver tid (Skolverket, 2012). Den
svenska skolan star sig darmed inte lika hogt som 6nskat. | stravan att forbattra
undervisningen och hoja resultaten har blicken bland annat vants till forskningsrén och till
lander som lyckats for att se hur framgangsreceptet ser ut. Runtom i landet har olika
satsningar gjorts for att vanda den nedatgaende trenden. Pa flera hall har formativ bedémning,
dar bedomningens syfte ar att stodja och stimulera larande, varit en ledstjarna. Langsiktiga
kurser i Bedomning for larande (BFL) har startats i flertalet kommuner.

Enligt Gipps och Stobart (1997, se Lindqvist 2003, s. 17) har matematikdmnet traditionellt
sett dominerats av summativ beddmning framfor formativ bedémning. Detta trots att den
formativa bedomningen forvéantas vara mer vardefull for bade larare och elever. Den
formativa bedémningens funktion &r stédjande snarare &n kontrollerande, i motsats till den
summativa beddmningen. Forskning har visat att bedémning med pedagogiskt och
framatstravande syfte (med andra ord formativ bedémning) som har hog kvalitet paverkar
elevers kunskapsutveckling positivt (Pettersson 2010, s. 3). Vidare betonas i Laroplanen for
grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011 att undervisningen ska "frdmja
elevernas fortsatta larande” bland annat genom att ta utgangspunkt i elevernas forutsattningar,
behov och tidigare kunskaper (Lgrll, s. 8).

| var egen lararutbildning har formativ bedémning hittills presenterats i positiva ordalag och
vi har utvecklat en medvetenhet kring att man som larare inte bara ska beddma och satta
betyg. Vi behdver dven analysera elevernas svar och anpassa kommande undervisning till de
eventuella missforstand som elevsvaren kan tyda pa. Var énskan dr att formativ bedomning,
dar dokumentation ar ett naturligt inslag, ska genomsyra var yrkespraktik. Daremot upplever
vi att vi saknar konkreta verktyg for att kunna realisera detta fullt ut. Vi vill undvika att
riskera att falla in i den till 6vervigande delen summativa undervisningspraktik som vi sjalva
vuxit upp med. Vi vill heller inte falla in i en summativ undervisningspraktik som skulle
kunna vara dominerande pa de skolor dér vi kommer arbeta.

Vi hoppas att denna undersokning ska synliggéra vilken formativ tradition och praktik som
kan komma att mota oss pa vara framtida arbetsplatser. Det dr ocksa var forhoppning att de
motiv till formativ beddmning och dokumentation som framkommer genom undersékningen
ska kunna mojliggora for reflektion kring den egna undervisningspraktiken.

L TIMSS, som stér for Trends in International Mathematics and Science Study, organiseras av IEA (The
International Association for the Evaluation of Educational Achievement) och &r en internationell studie som
undersoker kunskaper i matematik och naturkunskap hos elever i arskurs 4 och 8. I studien som genomférs vart
fjarde ar deltar lander fran hela varlden.



2. SYFTE

Vart syfte dr att undersoka hur matematiklarare i arskurs 4-6 tillampar formativ bedémning
och dokumentation, hur de motiverar denna praktik samt vilka forutsattningar och svarigheter
de moter i utdvandet av praktiken.

2.1. Frdgestdllningar

Vart syfte mynnar ut i foljande fragestallningar:

e Hur tillampar matematiklarare i arskurs 4-6 formativ bedémning?
0 Hur motiverar de anvandandet av formativ bedémning?

e Hur dokumenterar matematiklarare i arskurs 4-6 elevers kunskapsutveckling i amnet?
0 Hur motiverar de sin dokumentation?

e Hur anvander matematiklarare i arskurs 4-6 dokumentation som en del av formativ

beddmning?

0 Hur motiverar de dokumentation som en del av formativ bedémning?



3. BAKGRUND

Har presenteras litteratur med relevans for undersokningsomradet. Forst redogors for den
formativa beddmningens ursprung och framvaxt. Dérefter presenteras en teoretisk grund for
formativ bedomning. Identifierade styrkor, larares uppfattningar och vilka krav som stélls pa
larares kunskap i och med formativ bedémning presenteras ocksa. Kapitlet avslutas med
litteraturgenomgang kring individuella utveklingsplaner.

3.1. Ursprung och framvdxt

Inom skolforskning har tyngdpunkten pa senare tid forflyttats fran undervisning till larande.
Detta har inneburit att synen pa kunskapsutveckling, kunskapsbedémning och dokumentation
har férdndrats och fornyats (Shepard 2000, s. 6). | Sverige har SOU 1992:94 Skola for
bildning, som var forarbetet till Lpo/Lpf 94, inneburit genombrott for ett kunskapsbegrepp
som &r bredare och mer kvalitativt orienterat (Lindstrom 2011, s. 11). Enligt Carlgren (2011,
ss. 44-45) har SOU 1992:94 inneburit att begreppet bildning inforlivats i diskussionen om
skolan efter ett uppehall sedan andra varldskriget. Hon tar upp att begreppet bildning ofta
kontrasteras mot begreppet utbildning. Bildning innebar da att inlarning av kunskaper formar
manniskan till att bli reflekterande och sjalvstandig. Utbildning innebar & andra sidan att
manniskan utrustas med kunskaper som ska vara anvandbara i andra sammanhang. Denna
gransdragning mellan utbildning och bildning kan jamforas med den tydliga atskillnad som
Vygotskij, enligt Chaiklin (2003), gér mellan larande och utveckling. Utveckling forutsatter
forandringar i manniskans psykologiska funktioner medan ldrande endast involverar att
méanniskan forses med nya mentala formagor.

Den forflyttade tyngdpunkten fran undervisning till larande i skolforskningen, det breddade
kunskapsbegreppet samt bildningsbegreppets aterinforande i skoldiskussionen har enligt
Lindstrom (2011, ss. 10-21) inneburit forskjutningar i synen pa kunskapsbedomning.
Forskjutningen har kommit att galla beddmningens syfte, vad som beddéms och hur
bedomningen gar till. I engelsk litteratur anvands vanligen summative assessment och
formative assessment for att beteckna olika typer av bedémning. Influerade av engelskan har
ett antal forskare i Sverige anvént begreppen summativ och formativ bedémning medan andra
anvant beddmning av kunskap respektive bedémning for larande som synonyma begrepp
(Ibid.). I denna undersdkning anvander vi framst begreppen summativ respektive formativ
beddmning for att underlatta kopplingen till internationell forskning.

Enligt Gipps (1994, ss. 15-17) &r det beddmningens syfte som avgor om den &r summativ eller
formativ. Bedomning som anvands for att vagleda undervisningen och utveckla och stddja
larandet ar enligt henne formativ. Beddmning med syfte att kontrollera och informera ar
istdllet summativ. Black, Harrison, Lee, Marshall och Wiliam (2003, ss. 53-57) lyfter att
summativa prov, exempelvis nationella prov, &ven kan och brukar anvéndas i formativt syfte
for att framja elevernas fortsatta larande. Bennett (2011, ss. 7-8) problematiserar
gransdragningen mellan formativ och summativ beddmning ytterligare och presenterar ett mer
nyanserat perspektiv pa relationen mellan bedémningens syfte och typen av bedémning.
Bennett (Ibid.) framhaller att den formativa bedomningens primara syfte ar bedémning for
larande, men att det ocksa finns ett sekundart syfte: bedémning av kunskap. Likasa har den
summativa beddmningen ett primart syfte som ar bedémning av kunskap, och ett sekundért
syfte: bedomning for larande.

| engelsksprakiga lander har diskussionen kring formativ bedémning pagatt mer intensivt och
under langre tid jamfort med i Norden, enligt Lindstrom (2011, s. 13). Lindstrom (Ibid.) lyfter
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ocksa att forekomsten av formativa undervisningspraktiker, trots detta, ar relativt ovanlig aven
dar. Black et al. (2003, s. 2) ndmner att anledningen till detta kan vara att en formativ
undervisningspraktik vanligen kréaver signifikanta forandringar. Den initialt 6kade
arbetsbordan som fordndringarna kan innebdra, i kombination med osékerhet kring vilket
utfall de kommer ge, kan ocksa vara orsaker till att formativa undervisningspraktiker
fortfarande ar relativt ovanliga. Black et al. (2003, ss. 2-3) framhaller dock att larares
anstrangningar ger utdelning. De tar upp en rad positiva effekter som formativ
undervisningspraktik visat sig medfora, som vi aterkommer till nedan. Det kan tillaggas att
denna litteratur har nagra ar pa nacken, och att mycket kan ha hant sedan dess. Bidragen fran
Black et al. (Ibid.) kompletteras darfér nedan med féarskare referenser.

3.2. Teoretisk grund

Begreppet formativ bedémning har varit representerat av olika praktiker. Detta har enligt
Black och Wiliam (2009, s. 7) medfort att det inte funnits nagon gemensam definition av vad
formativ beddmning innebé&r. Tidig forskning (se Black et al. 2003) kring formativ bedémning
har centrerats kring fem olika huvudaktiviteter:

1. Dela framgangskriterier med eleverna

2. Klassrumsdiskussioner

3.  Kommentarer istéllet for poang pa presterat resultat vid exempelvis prov
4.  Kamrat- och sjédlvbedémning

5. Formativ anvandning av summativa tester

Enligt Black och Wiliam (2009, s. 7) &r dessa fem huvudaktiviteter framtagna tillsammans
med larare i deras vardagliga arbete. Huvudaktiviteterna har ocksa bevisats gynnsamma. De
framhaller dock att den tidiga forskningen inte specificerade exakt hur huvudaktiviteterna var
sammankopplade med den formativa bedémningen. En teoretisk grund saknades vilket
medforde ifragasattande av hur dessa aktiviteter tillsammans kunde anses vara uttmmande
géllande den formativa bedémningen.

For att skapa en teoretisk grund for den formativa bedémningen lyfter Wiliam och Thompson
(2007, s. 63) tre nyckelprocesser for larande och undervisning. Dessa nyckelprocesser ingar i
Ramaprasads (1983, s. 4) definition av feedback. Nyckelprocesserna innebar att faststélla:

1. Varisitt larande eleven befinner sig
2. Vart eleven ar pa vag
3. Vad som behdver goras for att eleven ska na dit

Traditionellt sett ses dessa tre processer som lararens enskilda ansvar. Eleven och kamraterna
ar inte inbegripna i ansvaret. Wiliam och Thompson (2007, s. 63) anfor dock att &ven eleven
och klasskamraterna bor ses som deltagare i processerna. De uttrycker ndmligen att eleven
och klasskamraterna har en avgdérande roll att spela for larandet. | undervisningsprocessen
finns det saledes tre olika agenter: larare, kamrat och elev. Forfattarna (1bid.) férenar de tre
nyckelprocesserna med de tre agenterna och genererar pa sa vis fem nyckelstrategier. Genom
dessa nyckelstrategier bildas ett ramverk for formativ beddmning (Figur 1).



- Vart eleven ar pavag | Var eleven befinner sig Hur man ska komma
nu dit

Larare 1. Tydliggora 2. Skapa effektiva 3. Ge feedback som for
larandeintentioner och klassrumsdiskussioner och eleverna framat
framgangskriterier aktiviteter som framkallar bevis

for elevernas forstaelse.

Kamrat N 4. Aktivera eleverna som laranderesurser for varandra
Forsta och delge
larandeintentionerna och
framgangskriterierna

Elev Férstd lrandeintentioner 5. Aktivera eleverna som &gare av sin egen kunskap

och framgangskriterier

Figur 1. Nyckelstrategier for formativ undervisningspraktik utifran Wiliam och Thompsons
modell (2007, s. 63).

Wiliam och Thompson (2007, s. 64) sammanfattar de fem nyckelstrategierna for formativ
beddmning enligt foljande:

1. Tydliggora och delge larandeintentioner och framgangskriterier

2.  Skapa effektiva klassrumsdiskussioner och aktiviteter som framkallar bevis for
elevernas forstaelse

3.  Ge feedback som for eleverna framat

4.  Aktivera eleverna som laranderesurser for varandra

5.  Aktivera eleverna som &gare av sin egen kunskap

Wiliam och Thompson (2007, ss. 63, 65) betonar den avgorande roll som elever och
klasskamrater har for larandet och lyfter saledes att ansvaret for larandet vilar bade pa lararen,
eleven sjalv samt elevens kamrater. De argumenterar dock for att det &r lararen som har
huvudansvaret for att skapa en effektiv larandemiljo dar eleverna aktiveras som
laranderesurser for varandra och dar eleverna aktiveras som dgare av sin egen kunskap. Detta
kan ses som en anledning till att nyckelstrategierna i figuren synliggors utifran lararens ansvar
I undervisningen.

Black och Wiliam (2009, ss. 7-9) skriver att de fem olika huvudaktiviteter for formativ
beddémning, som var centrala i deras tidiga arbete, kan ses som medel for att realisera Wiliam
och Thompsons (2007) fem nyckelstrategier. Klassrumsdiskussioner som aktivitet kan
fungera for att uppfylla den andra nyckelstrategin dér exempelvis klassrumsdiskussioner
anvands for att framkalla bevis for elevernas forstaelse. Att ge kommentarer istallet for poang
pa presterat resultat ar ett satt att ge feedback som for eleverna framat, och saledes en
uppfyllelse av den tredje nyckelstrategin. Kamrat- och sjalvbedémning som aktivitet kan
anvandas for att uppna den fjarde och femte nyckelstrategin, att aktivera eleverna som
laranderesurser for att ge varandra instruktioner samt aktivera dem som dgare av sin egen
kunskap och uppna sjalvstandighet. Den femte huvudaktiviteten, som innebar att summativa
tester anvands formativt, kan om de anvéands pa ett lampligt sétt ge bevis for elevernas
ldrande. Vidare kan denna anvandning av testen &ven mojliggora for feedback som for
larandet framat samt formedla till eleven vad som ar dnskvart och inte inom ett visst amne.
Framatsyftande feedback vid summativa tester kan ocksa formedla framgangskriterier.



Black och Wiliam (2009, s. 8-9) lyfter aven att nyckelstrategierna har koppling till ett flertal
teorier, bland annat Collaborative learning, Reciprocal teaching, Metacognition, Motivation,
Interest och Attribution. De argumenterar fOr att denna teoretiska koppling ger en
sammanhallen grund for formativ undervisningspraktik. Detta kan forebygga ett ytligt
anammande av huvudaktiviteterna som annars ar risken.

Utifran den bakgrund som presenterats ovan artikulerar Black och Wiliam (2009, ss. 9-10) en
definition av formativ beddmning. De definierar en klassrumspraktik som formativ nar bevis
kring elevers prestationer framkallas, tolkas och anvéands av larare, elever och deras kamrater
for att fatta beslut kring nésta steg i undervisningen. Dessa beslut kommer sannolikt vara
antingen battre eller mer valgrundade an de beslut som skulle fattats i franvaro av de bevis
som framkallats. Detta innebér att undervisningen i en formativ klassrumspraktik blir
foranderlig och d&ven mindre forutsagbar till sin natur eftersom den standigt anpassas efter
elevernas larandeprocess.

| sammanhang dér elevers prestationer och kunskaper ska framkallas, tolkas och anvéndas
poéngterar Pettersson (2010, s. 3) att det endast ar elevernas visade kunskaper som kan
bedémas. Bedomningen kan alltsa aldrig gora gallande att en viss kunskap inte besitts utan
endast att kunskapen inte har visats.

3.2.1. Sjalvreglerat lirande

Den feedback som ges av lararen till eleverna behéver formas efter insikt i det mentala liv
som ligger bakom yttranden fran eleverna (Black & Wiliam 2009, s. 13). For att feedbacken
ska kunna sdgas vara formativ behover den information som ges till eleverna kunna anvandas
for att utveckla deras prestationer. Dock ar det inte forrén efter att feedbacken getts som det
gar att avgora om den fick avsedd effekt. Darfor ar det av betydelse att i forvag kunna avgora
om feedbacken kommer att vara anvandbar for eleven. Modeller dver elevers larande kan
enligt Wiliam och Black (2009, s. 13) vara praktiska for att kunna avgora hur anvandbar
feedbacken blir. Von Glasersfeld (1987 se Wiliam & Black 2009, ss. 17-18) lyfter dock att en
modell av elevers uppfattningar inte kan ségas vara direkt jamforbar med vad som faktiskt
pagar i deras sinne.

Black och Wiliam (2009, s. 13) lyfter Boekaerts och Cornos (2005) teoretiska modell SRL -
sjalvreglerat larande. SRL definieras som en sjalvstyrande process som innefattar elevens
egna kognition, kénslor och agerande samt aspekter i miljon som fungerar som anpassning
mot det egna malet. Forfattarna delar in SRL i olika processer. En av dessa beskrivs som top-
down SR?, dar fokus ligger pa larande och dar eleven stravar efter att nd larandemalen och 6ka
sin kunskap samt sina kognitiva och sociala formagor. Top-down SR &r en process som ar
motiverad av och styrd utifran egna intressen, varderingar och forvantad tillfredstallelse och
beldning. Denna positiva process karakteriseras som the growth track. Att top-down SR
inforlivas ar dock inte sakert. Istallet kan fokus hamna pa tavlan i prestationer eller
prioritering av vanskapsrelationer med kamrater, vilket kan flytta fokus fran larandemalen.
Detta kallas da istallet for bottom-up SR, vilket &r en process som kan triggas av en viss typ av
klassrumsfeedback och belning eller av ren uttrakning. Nar dessa faktorer finns i miljon och
gor att eleverna soker efter att finna trivsel snarare dn att na larandemal hamnar de i vad som
ocksa kallas for the well-being track. Nér eleverna befinner sig héar kan vissa negativa effekter
komma som foljd. Aggression, tillbakahallen anstrangning, undvikande och férnekande ar

2 SR stér for self-regulation och &r den forkortning som Boekaerts och Corno (2005) anvénder nér de beskriver
processerna top-down och bottom-up.



exempel pa sadana negativa effekter. Men dven positiva effekter kan ges av the well-being
track. Exempelvis att socialt stod soks eller att problemldsning anvénds (Boekaerts & Corno,
2005, ss. 203-205).

Boekaerts och Corno (2005, ss. 203-205) definierar alltsa SRL som en process dar tva majliga
vagar kan tas, antingen den som leder mot growth eller den som leder mot well-being. Langs
vagen kan dven en 6vergang goras mellan dessa tva val. | detta sammanhang ar Vermeers et
al. (2001 se Wiliam & Black 2009, s. 14) upptackter om viljestrategier. Dessa strategier ar
bestaende av metakognitiv kunskap for att tolka ett ogynnsamt anvandande av en strategi.
Viljestrategierna bestar ocksa av kunskap om tillvagagangssatt for att komma igang med det
egna arbetet. En negativ viljestrategi som kan komma att utvecklas hos eleverna ar en kansla
av hjalploshet och en bristande emotionell kontroll. Det ar darfor viktigt att eleverna far hjalp
att utveckla positiva viljestrategier eftersom detta kan medféra att de haller sig inom den
positiva growth-processen.

3.3. Identifierade styrkor

3.3.1.  Arbetsglidje

Manga larare upplever storre arbetsgladije efter forandringar till formativa
undervisningspraktiker. Dessutom ar forandringarna mojliga att genomfora stegvis inom
ramen for den ordinarie undervisningen utan krav pa extra resurser. Detta eftersom den
formativa praktiken innebér en omférdelning av lararens insatser snarare &n att lararen ska
arbeta mer (Black et al. 2003, ss. 2-3).

3.3.2. Forbittrade elevresultat

| forskningsoversikter fran 1980-talet och framat (se Black & Wiliam 1998) finns en
samstammighet kring att formativ bedémning resulterar i 6kad kvalitet i elevers prestationer
och resultat. Black et al. (2003, ss. 2-3) lyfter, forutom 6kad kunskapsutveckling och hojd
kunskapsniva, att en klar vinst som en formativ undervisningspraktik medfor ar att elever
aven forstar och varderar sin kunskap battre. Ginsburg (2009, ss. 109-110) poéngterar att den
formativa beddmningens stéttande och guidande utformning ar sérskilt betydelsefullt for
elever som upplevt svarigheter i sitt larande.

Butlers studie fran 1987 visade att framatsyftande feedback, som &r en del av en formativ
undervisningspraktik, paverkade elevers larande avsevart. Hon undersokte huruvida
uppgiftsrelaterad och framatsyftande feedback paverkade elevers resultat pa uppgifter. Hon
jamforde en elevgrupp som fick feedback med tre andra elevgrupper som fick poang, berém
respektive ingen feedback alls. Undersokningen visade att sdvél hogpresterande som
lagpresterande elevers resultat forbattrades avsevart hos den grupp som fick uppgiftsrelaterad
och framatsyftande feedback. Poang och berém som feedback samt utebliven feedback visade
sig forsamra resultatet for samtliga elever. Ett undantag var dock att lagpresterande elevers
resultat forbattrades marginellt vid berom (Butler 1987). Fastan resultatet harror fran ett annat
skolsystem &n vart och dartill ar relativt daterat ger det intressanta perspektiv pa vilken roll
feedback kan ha for larande. Aven andra undersokningar (exempelvis Black et al. 2003)
pavisade att enbart poang eller betyg pa elevprestationer inte paverkade larandet i positiv
riktning. Utifran detta jamfor Lindstrom (2011, s. 14) feedback med en termostat. Han sager
att om inte nagot gors for att hoja temperaturen hjalper det inte att fa veta att det ar kallt i ett
rum. Lika lite hjalper det att eleven far veta var hon/han ligger. Eleven maste fa veta vad som
ska goras for att komma vidare om feedbacken ska ha nagon verkan.



3.4. Kritik

Shute (2008, s. 153) lyfter i sin forskningsoversikt att det inom den sammantagna forskningen
kring feedback inte gar att finna ndgot konstant monster bland resultaten. Hon papekar att det
snarare finns ron som motsatter varandra och vidare att specifika mekanismer som relaterar
feedback och larande till stora delar fortfarande ar vaga. Detta gor det, enligt Shute (2008, s.
156), svart att dra nagra generella slutsatser kring den roll feedback kan ha for larande.

Kritik har aven riktats mot Black och Wiliams forskningséversikter fran 1998. Enligt Bennett
(2011, s. 11) inkluderade Black och Wiliams metaanalys® studier kring feedback, elevmal,
kamratbedémning, sjalvbedomning, fragetekniker och larares anvandning av test med mera.
De ingaende studiernas &mnen faller alla in under formativ bedomning men Bennett (1bid.)
argumenterar for att amnena ar alltfor olikartade och att nagon meningsfull sammanfattning
vad géller effekten pa larande darfor inte ar mojlig. Han antyder att resultatet i Black och
Wiliams metaanalys darfor ar berdknat alltfor hogt.

3.5. Ldrares uppfattningar

Nér det géller larares uppfattningar kring formativ beddmning lyfter Black et al. (2003, s. 57)
att manga upplevde att malen, i exempelvis kursplaner, ofta var grova och 6vergripande och
aven formulerade pa ett satt som gjorde att de var svara for eleverna att forsta.

| en kanadensisk studie som, i likhet med var egen, undersokte larares forstaelse och
anvandning av formativa bedémningsstrategier (se huvudaktiviteter s. 4 ovan) framkom att
lararna tillskrev regelbunden feedback utan poéng/betyg till elever stor betydelse. L&rarna i
studien papekade ocksa svarigheter i det praktiska genomforandet av sjalv- och
kamratbedomning. Svarigheterna som lararna upplevde bestod i att eleverna kunde ha svart att
vara objektiva pa grund av vanskapsforbindelser. Eleverna hade ocksa svart att ge relevant
respons eftersom de sjalva var noviser i amnet. Lararna kande sig alltsa obekvama i att
anvanda sjalv- och kamratbedémning. Samtidigt delade de uppfattningen att elevernas
mojligheter till att reflektera och aktiveras som dgare av sitt eget larande begransades om den
formativa bedémningen endast utfordes av lararen (Volante & Beckett 2011).

3.5.1.  Fortbildning

Lararna i Volante och Becketts (2011, s. 249) studie var till stora delar negativt instéllda till
kompetensutveckling som kom uppifran. Lararna uttryckte istallet att sjalvvald
kompetensutveckling gav mer bestandiga fordndringar i deras klassrumspraktik. Enligt
Heritage, Kim, Vendlinski och Herman (2009, s. 30) har kollegialt larande potential att
fordjupa larares matematiska och didaktiska kunnande. Daremot visade deras undersokning
att det i flera lander inte avsattes tillracklig tid for det kollegiala larandet.

3.6. Krav pa ldrares kunskap

Heritage et al. (2009, s. 29) beskriver att malet for formativ beddmning &r att anpassa
undervisningen efter elevernas framkallade kunskaper for att sluta glappet mellan de
nuvarande kunskaperna och larandemalet. Detta stéller krav pa att lararen vet vad nésta steg i
elevernas larande bor vara, for att eleverna ska kunna ta sig framat. Om lararen inte har denna
kunskap forloras den positiva effekt som formativ bedémning kan ha pa elevers larande.
Vidare beskriver forfattarna (Ibid. s. 24) att en central och avgorande del i den formativa

% En metaanalys &r en studie av flera sinsemellan oberoende studier dar syftet 4r att dra gemensamma slutsatser
fran den samlade litteraturen.



beddmningen &r att lararen analyserar och tolkar elevernas visade kunskaper. Detta for att fa
syn pa deras eventuella uppfattningar, missuppfattningar, férmagor och kunskaper. Lararen
behover veta var eleverna befinner sig i sitt larande och hur deras forstaelse och formagor ser
ut. Om lararen har kdnnedom om var eleven befinner sig kan denna kunskap sedan anvéndas
for att bygga vidare pa elevernas forforstaelse och ta eleverna mot det satta larandemalet. Det
ar av stor vikt att analysen och tolkningen av elevens larandestatus gors korrekt. En felaktig
analys och slutledning av elevens visade kunskaper skulle kunna medfora att lararen valjer en
anpassning som inte ar till gagn for eleven. Foljaktligen skulle detta i sin tur kunna innebéra
att glappet mellan elevens nuvarande kunskap och larandemalet inte 6verbryggs.

Lérare behover ha en tydlig uppfattning om hur kunskapsprogressionen ser ut i det amne som
de undervisar i. De behover veta vilken forforstaelse och kunskap eleverna behéver for att
forsta ett visst innehall och larandemal. Vidare behover de dven veta hur en framgangsrik och
efterstravansvard prestation ser ut samt hur den inte bor se ut. Tillika behdver lararen aven ha
kunskap om hur formagor och forstaelse successivt utvidgas och utvecklas fran den niva som
eleven i nulaget har natt. I den undersokning som Heritage et al. (2009, ss. 29-30) genomforde
visades att larare hade begransad hjalp av typiska kursplaner och betygskriterier for att forsta
larandeprogressionen i amnen. Detta berodde pa att betygskriterierna sallan visade en tydlig
bild av hur larandeprogressionen sag ut inom respektive amne. Kursplanerna i sin tur lyfte
larandeinnehallet i sekvenser dar de olika larandeobjekten presenterades skilda fran varandra.
Kursplanerna visade heller inte nagon storre och sammanhallen riktning for larandet.

I sin undersokning kom Heritage et al. (2009, s. 31) fram till att larare hade svart for att
anvanda bedomningsunderlag for att planera den kommande undervisningen. L&rarna hade
svarare for detta an for att faststalla elevers forstaelse genom att exempelvis anvanda elevers
svar pa tester. Inom den formativa bedémningen &r just de anpassningar som gors i
undervisningen av stor betydelse. Detta medforde att forfattarna (lbid.) stallde sig fragande till
huruvida larare alltid kunde anvénda vetskapen om elevernas visade kunskaper for att skapa
ett effektivt agerande utifran denna information.

Enligt Heritage et al. (2009, s. 31) &r en kritisk aspekt i den formativa beddmningen att lararen
kan avgora vad nasta steg i undervisningen bor vara. En kritisk aspekt ar ocksa hur
anpassningar gors till elevernas visade kunskaper. De kunskaper som l&raren kan se att eleven
visar kan ligga till grund for att handla, men den visade kunskapen i sig skapar ingen handling
per automatik. Den efterfoljande handlingen &r beroende av lararens kunskap om
kunskapsprogressionen samt dennes pedagogiska kunnande inom undervisningsdmnet.
Forfattarna betonar att de ser lararnas kunskap som en kritisk aspekt for att skapa en effektiv
formativ beddmning. Sarskilt viktig ar lararnas kunskap vad géller att veta vad som ska géras
med den kunskap som eleverna visat. FOr att den formativa beddmningen ska kunna gynna
elevernas larande &r lararnas kunskap darfor avgorande. Utan den ratta kompetensen hos
lararen blir syftet att ga fran att se elevernas larande till att anpassa undervisningen efter
denna ett distanserat mal.

Ginsburg (2009, ss. 109-111) beskriver att larare behdver ha kunskap om vilka faktorer i
elevernas larande som bor uppmarksammas. Denna kunskap &r viktig for att kunna forsta var
eleverna befinner sig i sitt larande och for att kunna hjélpa dem framat i sitt larande. Han
lyfter att lararen behover ha kunskap om fyra olika omraden:



Performance
Thinking/knowledge
Learning potential samt
4.  Affective/motivation

wnN e

Performance innebar att lararen ser elevernas beteenden och prestationer, kortfattat om
eleverna hanterar det givna materialet och forstar detta. Lararen behover se vad eleverna
Klarar for att kunna anpassa undervisningen till deras behov. Thinking/knowledge syftar till de
kognitiva processer som ligger bakom den enskilde elevens prestationer och beteenden. For
att komma at denna forstaelse behover lararen analysera den information som getts genom
elevens prestationer och beteenden. Lararen behéver da soka djupare svar for att forsta varfor
eleven presterar pa ett visst vis. Vad dr det eleven har svart for och varfor har eleven svart for
just detta? Ginsburg (Ibid.) beskriver Learning potential som lararens allménna forstaelse
angaende elevens mognad att ta till sig det innehall som ska laras ut. Han uttrycker att vissa
elever har mojlighet att lara sig det som de har svart for och de kognitiva strategier som de i
nulaget saknar. Dock lyfter han att detta for vissa elever kommer vara en bestaende svarighet.
Det ar darfor viktigt for lararen att forsta elevens kunskap och kognitiva processer, alltsa
elevens utvecklingsniva. Slutligen behdver lararen ha intresse av att se elevernas
Affective/motivation. Detta innebar kannedom om de emotionella svarigheter som ibland kan
finnas hos elever och som kan uppkomma i matematikundervisningen. Exempelvis kan
eleverna vid olika tillféllen visa ointresse, bristande uppmérksamhet eller radsla for
matematik. Ginsburg (Ibid.) skriver att larare behtver kunna méta och handskas med dessa
beteenden.

Ovanstaende faktorer har enligt Ginsburg (2009, s. 111) ett potentiellt varde for den formativa
bedomningen. Faktorerna motsvarar olika typer av bedémningsomraden och paverkar hur
lararen forstar och ser pa elevernas kunskap. Denna forstaelse paverkar den bedomning som
gors gallande de olika faktorerna. Om en larare exempelvis vill forsta elevernas matematiska
tankande, men endast har intelligens som koncept for detta, sa paverkar det hur elevernas
kunskap ses. Lararens snava forstaelse gor i detta fall att denne gar miste om andra aspekter i
elevernas matematiska tdnkande. Vidare kommer den information som ges géllande elevernas
intelligens bidra med begrénsat vérde i lararens anpassning av undervisningen till eleverna.
Ginsburg (Ibid.) forklarar att l&rare behdver ha en beddmning dar en personlig relevans och
mening har inforlivats i de olika faktorerna Performance, Thinking/knowledge, Learning
potential och Affective/motivation. Detta &r viktigt for att lararna ska kunna omsétta
kunskapen i praktiken.

Ginsburg (2009, s. 121-122) betonar betydelsen av att larare har ett djupt kunnande om hur
olika elever visar sin kunskap och hur elevernas visade kunskaper kan tolkas i relation till den
kunskap de besitter. Det dr viktigt att lararen har denna kompetens sa att feltolkningar och
forhastade slutsatser inte dras utifran elevernas visade kunskaper. Ginsburg (lbid.) framhaller
att elever visar sin kunskap pa olika satt inom matematiken. En del elever har ett mekaniskt
raknande dar det kan verka som om de forstar. Deras framgang kan i sjalva verket ha
underliggande brister eftersom de kan sakna egentlig forstaelse for sina prestationer. Den
omvanda situationen kan galla for de elever som presterar pa en allman niva men inte visar
nagon djupare kunskap. Dessa elever kan inneha mer forstaelse an vad de visar i sina
prestationer. Det finns &ven elever som kan verka ha véldigt bristande kunskaper i matematik
eftersom de ger sken av att sakna bade formagor och forstaelse. Dessa elever brukar enligt
Ginsburg kategoriseras som lost mathematical souls (2009, s. 121). Han framhaller dock att
det &r av stor vikt att denna kategorisering anvénds med forsiktighet. Ginsburg (Ibid.) lyfter
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ocksa vikten av att inte identifiera dessa elever for snabbt. Dessa elever kan namligen inneha
mer kunskap &n vad det forst kan verka som. Han understryker att i stort sett alla barn har
nagon form av matematisk kompetens och att larare behover veta hur de kan hjélpa dem att
hitta och uttrycka sin kunskap. Han konstaterar att problemet inte behdver ligga i elevernas
bristande kunskap utan i larares formaga att definiera den.

3.7. Individuella utvecklingsplaner

Enligt Skollagen (2010:800, kap 10, §12-13) ska larare i arskurs 1-5 en gang per lasar skriva
en individuell utvecklingsplan (IUP) till varje elev. Utvecklingsplanen ska innehalla
omdomen om elevens kunskapsutveckling och hur denna forhaller sig till kunskapskraven i de
amnen som eleven undervisas i. Skolverket (2013a, s. 4) beskriver att den skriftliga
individuella utvecklingsplanen grundas i den kontinuerliga dokumentation och bedémning
som lararen gor av elevernas kunskapsutveckling utifran laroplanen. Vidare framhalls i
Skollagen (Ibid.) att det &ven ska finnas en sammanfattning av de insatser som eleven ska
erbjudas for att nd kunskapskraven och hur eleven i 6vrigt ska utvecklas sa langt som mojligt.
Léraren ar ocksa forpliktigad att en gang per termin ha ett utvecklingssamtal tillsammans med
eleven och dennes vardnadshavare. Vid ett av samtalen ska den individuella
utvecklingsplanens innehall formedlas till elev och vardnadshavare. Enligt Skolverket (2013b,
s. 3) &r utvecklingssamtalet och den skriftliga individuella utvecklingsplanen en del i det
kontinuerliga informationsansvar som lararen har gentemot eleven och dennes
vardnadshavare géllande elevens utveckling.

Arbetsgangen med IUP kan beskrivas som en process i flera led dér utgangspunkt tas i
foljande fyra fragor:

1. Varar vi?
2. Vart ska vi?
3. Hur gor vi?
4. Hur gick det?

Denna arbetsgang (Figur 2) avser att bidra till att lararen, eleven samt dennes vardnadshavare
tillsammans ska kunna observera vad eleven kan och behover utveckla for att komma sa langt
som mojligt i sitt larande (Skolverket 2013a, s.7).

‘ 4. Hur gick det?

2.Vart ska vi?

Figur 2. IUP-processen. Figuren ar inspirerad av Skolverkets (2013a, s. 17) figur 6ver
processen for IUP:n.

Den forsta fragan Var ar vi? innebér att lararen infor elevernas utvecklingssamtal gor en
beddmning. Beddmningen gors med hjalp av insamlad information om elevernas kunskap.
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Lararen redovisar denna bedémning i omdémesblanketten géllande om eleven har:
otillrackliga kunskaper, godtagbara kunskaper eller mer &n godtagbara kunskaper.
Nastkommande fraga ar Vart ska vi?. Vid utvecklingssamtalet tar eleven, vardnadshavaren
och lararen tillsammans fram moéjliga utvecklingsomraden, med utgangspunkt i laroplanen. |
detta steg betonas vikten av att skapa delaktighet och inflytande for bade eleven och dennes
vardnadshavare. Paféljande fraga ar Hur gor vi?. | detta steg informerar lararen om det ansvar
som skolan ska ta med hanvisning till laroplanen. Lararen informerar ocksa om det ansvar
som vardnadshavare och elev kan ta for att hjalpa eleven att na kunskapskraven och utvecklas
sa langt som mojligt i ovrigt. Det foljande steget ar fragan Hur gick det? och innebér en
utvérdering av skolans utforda insatser for att hjdlpa eleven framat. Utgangspunkt tas i de
tidigare valda utvecklingsomradena. Utifran denna uppfdljning ges en utgangspunkt for att
ater stalla fragan Var ar vi? (Skolverket 2013a, ss. 8-9).

| januari 2006 inférdes ett obligatorium® av upprattande av skriftliga individuella
utvecklingsplaner for alla elever i grundskolan, sarskolan, specialskolan samt sameskolan. 1
samband med inférandet kom Skolverket ut med ett stddmaterial for den individuella
utvecklingsplanen. Enligt detta material (Skolverket 2005, s.13) &r den individuella
utvecklingsplanens syfte att dka elevers och vardnadshavares inflytande, ansvar och
delaktighet. Den ska dven tjana till 6kad kontinuitet vid ett skolbyte eller mellan olika grupper
och larare. Samtidigt ska konkreta beskrivningar ges over vilka insatser som bor goras for att
hjalpa eleven i riktning mot dennes mal. | Skolverkets nya stodmaterial for IUP:n (Skolverket
2013b, s. 3) lyfts &ven den formativa beddémningen explicit. Denna sker bland annat genom
den fortlopande aterkopplingen i undervisningen samt i utvecklingssamtalen dar muntlig
information ges om det som eleven behdver utveckla i de olika &mnena. De omddmen som
ges i omdoémesblanketten &r en summativ beddmning som sedan utgor material for den
framatsyftande planeringen i 1UP:n.

Eftersom Skolverkets nya stodmaterial &r sa pass nytt har forskning inte hunnit genomforas.
Vallberg Roth och Manssons studie fran 2006 (ss. 35, 37) visade dock att majoriteten av de da
analyserade IUP:erna tenderade att vara utformade pa ett satt som gjorde att dess innehall var
bakatblickande och summativt snarare an framatsyftande och formativt. Den struktur som
fanns i vissa av de individuella utvecklingsplanerna kunde ge tydlighet och ordning eftersom
det fanns detaljerade mal att folja. Detta kunde medfora en stabilitet och trygghet for vissa
elever i deras studier. IUP:erna kunde &ven ha en belénande funktion eftersom bekréftelse
gavs till eleven om de egna malen uppfylldes. | forfattarnas undersokning i en medelstor
svensk kommun framkom att manga av eleverna var mycket positiva till de individuella
utvecklingsplanerna.

Vallberg Roth och Mansson (2006 ss. 35, 37) beskriver utifran sitt resultat ett antal
svarigheter med de individuella utvecklingsplanerna. Eleverna forvantas bade vélja och
formulera mal, innehall och larandestil, samtidigt som de ska veta vad de behover lara sig,
kunna tanka kring samt planera det egna larandet. Forfattarna framhaller att denna stora
valfrihet ur ett annat perspektiv kan ses som ett valtvang. Genom dokumentationen hamnar

* Omdémesblanketten &r en summering av elevens kunskaper. Den ligger till grund for den framéatsyftande
planeringen i IUP:n. Omd6mesblanketter och blanketter for den framatsyftande planeringen finns att hamta pa
Skolverkets webbplats: http://www.skolverket.se/bedomning/iup-med-omdomen.

> | samband med utvecklingssamtalet varje termin skulle de individuella utvecklingsplanerna upprttas (Andring
av Grundskoleférordningen, SFS 2005:179). Histen 2013 dndrades de tidigare bestimmelserna for den skriftliga
individuella utvecklingsplanen for arskurs 1-5 att gélla endast en gang per lasér istallet for varje termin
(Skolverket 20133, s. 3).
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eleverna aven i en position dar de blir betraktade. Detta innebér att det &r ndgon annan som
besitter definitionsratten. Saledes hamnar eleverna under ndgon annans makt. Vallberg Roth
och Mansson (2006 s. 45) poangterar aven att utvecklingssamtalen i och med de skriftliga
individuella utvecklingsplanerna tenderar att bli “forpapprade” samtal. | samtalen far det som
dokumenterats storre tyngd an det som upplevs och det som uttrycks muntligt. L&rare kan
exempelvis hanvisa till det som dokumenterats for att uppna okad kraft och auktoritet i
samtalet.

Vallberg Roth och Mansson (2006, ss. 48-49) lyfter vidare en diskussion kring elevernas egna
installningar till de individuella utvecklingsplanerna. I denna diskussion framgar det att
elevernas instéllningar kan variera. Detta kopplas till deras bakgrund. Elever som kommer
fran resursstarka familjer tenderar att ha en positiv installning medan barn fran resurssvaga
familjer tenderar att vara ovilligt installda. Det framhalls att den 6kade valfriheten i skolan
kan forstarka paverkan av elevernas bakgrund da enskilda individuella val ofta gors utifran
redan invanda monster. Utifran detta perspektiv kan de individuella utvecklingsplanerna
mojliggora en risk for att elever fasthalls i de samhallssegment och den kultur dar de har sin
bakgrund. Vidare framhaller forfattarna (Ibid. s. 52) en problematisering av de individuella
utvecklingsplanernas utformning. Vissa individuella utvecklingsplaner kan ha detaljerade
malformuleringar. En konsekvens av detta kan bli att &mnesintegrationen i undervisningen
blir bristande. Amnena behandlas i dessa fall var for sig istéllet for integrerat med varandra.
Detaljstyrningen kan pa detta satt enligt Vallberg Roth och Mansson (1bid.) medféra en
fragmentisering av kunskap vilket forsvarar anvandandet av tematiska upplagg dar ett visst
omrade betraktas utifran en helhetssyn.

4. TEORETISK RAM

Undersokningen utgar fran Leontievs (1986) aktivitetsteori. Teorin, som harror fran
Vygotskijs tankar kring subjekt, objekt och mediering, har enligt Marell-Olsson (2012, s. 77)
utvecklats fran att fokusera enbart individens handlingar till bade individens och gruppens
handlingar inom ett system av aktiviteter. Teorin beskrivs av Marell-Olsson (Ibid.) som ett
verktyg som kan anvandas for att undersoka och forsta processer inom en verksamhet.
Leontiev (1986, ss. 68-69) framstaller en verksamhets arbetsprocess som bestaende av motiv,
mal, handlingar, och operationer samt forutsattningar och behov. Aktivitetsteorin kan
sammanfattas med en modell som forbinder dessa begrepp med varandra (Figur 3).

Figur 3. Modell 6ver arbetsprocessens olika delar utifran aktivitetsteorin. Figuren ar
inspirerad av Marell-Olssons (2012, s. 80) figur "’ Kriterier for en analys av en verksamhet™.
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| denna undersdkning definierar vi malen som formativ bedémning och dokumentation samt
dokumentation som en del av formativ beddmning. Motivet forstas da som lararnas
intentioner med att anvanda formativ bedémning och dokumentation. Behovet forstar vi som
samhdllets strévan att forbattra undervisningen i den svenska skolan och att hoja resultaten i
internationella jamfdrelser. | denna undersokning studerar vi matematiklararnas ideella motiv,
alltsa de motiv som de personligen uppfattar och anger, och eventuella likheter och kontraster
till de motiv som kan forstas i forskning och litteratur kring formativ bedémning.
Handlingarna bestar av den klassrumspraktik som lararna bedriver i sina klassrum och
operationerna ar de olika tillvigagangssatt med vilka lararna realiserar dessa handlingar.
Forutsattningarna ar de omstandigheter som i ndgon man paverkar matematiklararnas
undervisning och undervisningspraktik.

Motiv kan likstallas med intentioner. Motivet/motiven utgor grunden for verksamhetens mal
och ger pa sa vis verksamheten sin riktning. Handlingar ar delprocesser i verksamhetens
arbetsprocess for att uppfylla malet. Operationerna ér tillvigagangssatten genom vilka
handlingarna realiseras (Marell-Olsson 2012, ss. 79-83). For att konkretisera skillnaden
mellan handlingar och operationer ger vi en liknelse fran vardagen: for att utféra handlingen
att dela ett papper i delar kan en person anvanda olika verktyg (operationer), exempelvis
klippa med en sax eller riva mot en bordskant. En och samma handling kan alltsa utforas av
olika operationer. Operationerna paverkas enligt Marell-Olsson (Ibid.) av verksamhetens
forutsattningar. Om verksamhetens forutsattningar andras kan alltsa operationerna forandras
fastan verksamhetens mal och handlingar fortfarande ar desamma.

Motivet ar 6verordnat verksamhetens mal, handlingar och operationer men kan samtidigt inte
sta for sig sjalvt. Motivet kan endast realiseras med hjélp av malet, handlingarna och
operationerna. En verksamhets motiv, mal, handlingar och operationer ar med andra ord
Omsesidigt beroende av varandra. Motivet for en verksamhet grundas alltid i ett eller annat
behov. En verksamhet kan alltsa inte existera utan vare sig motiv eller bakomliggande behov
och en verksamhet kan aldrig vara omotiverad per definition. Ddremot kan verksamhetens
motiv vara dolt for individen i verksamheten (Leontiev 1986, ss. 158-160).

5. METOD

| detta kapitel presenteras den metod och det undersokningsverktyg som anvants i
undersokningen. Likasa redogors for undersokningens urval och genomférande. Det senare
inbegriper pilotstudie, arbetsfordelning, forskningsetiska principer samt reliabilitet och
validitet. Kapitlet avslutas med en beskrivning av analys och bearbetning.

5.1. Kvalitativ metod

Utgangspunkten i syfte och fragestéllningar for denna undersokning var att vi varken visste
vilken praktik lararna utvecklat kring formativ beddmning och dokumentation eller vilka
motiv de gav till den. For att fa svar pa vara fragestallningar var det lampligt att vanda sig till
lararna sjalva och pa sa vis ta utgangspunkt i deras erfarenheter och beréattelser om sin
verksamhet. Vi var alltsa inte ute efter att se statistiska fordelningar, tendenser eller samband,
vilket skulle genererats med kvantitativ metod. Enligt Bryman (2011) &r syftet med kvalitativ
forskning att identifiera okénda egenskaper, foreteelser eller inneborder hos ndgonting. De
identifierade egenskapernas variation, struktur och process kan sedan urskiljas genom
kvalitativ analys. Enligt Bryman (2011, ss. 340, 363-364) ar vanliga utgangspunkter vid
kvalitativ metod informanternas upplevelser och detaljerade beskrivningar.
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Eftersom ldrares berattelser och utsagor var utgangspunkt for undersokningen var det
nodvandigt att inta en hermeneutisk kunskapssyn. Enligt Bryman (2011, s. 32) maste
manniskors berattelser tolkas eftersom de, till skillnad fran naturvetenskapliga objekt,
tillskriver mening till det som hander och sker.

5.2. Semistrukturerad intervju

For att undersoka hur larare arbetar med formativ bedémning och dokumentation i matematik
hade det basta sattet antagligen varit att observera ett antal larare under en tid. | sadant fall
hade l&rarnas motiv till sina undervisningspraktiker dock inte varit mojliga att undersoka. For
att kunna besvara undersokningens samtliga fragestallningar var nagon form av intervju
nddvéndig. Vi upplevde att semistrukturerad intervju var mer passande an strukturerad
intervju eftersom vi ville komma at lararnas berattelser om sin undervisningspraktik och
utifran dessa berattelser uttolka motiven. Bryman (2011, ss. 412-416) beskriver att en
semistrukturerad intervju paminner om ett samtal eftersom fragorna i intervjuguiden kan
stallas i olika ordningsféljd och omformuleras for att framja informanternas beréttande. Enligt
Bryman (Ibid.) kan detta gora att informanterna kanner sig mer avslappnade och darmed ger
mer detaljerade och uttémmande svar jamfort med i strukturerade intervjuer. Bryman (2011,
ss. 415-416) poangterar dven att semistrukturerad intervju r att foredra nar undersokningen
har ett tydligt fokusomrade, nar den genomfors av flera forskare samt nar flera informanter
ska intervjuas. Samtliga av dessa kriterier uppfylldes i var studie vilket starkte valet av
undersokningsverktyg.

5.3. Urval

For att fa palitliga svar pa vara fragestallningar valde vi att intervjua yrkesverksamma
matematikl&rare med erfarenhet av formativ bedémning och dokumentation. Enligt Kihlstrom
(2006, ss. 38-39) ar malinriktat urval av detta slag vanligt vid kvalitativa intervjuer. Hon
beskriver ocksa att svaren i en intervju som baseras pa ett malinriktat urval blir mer palitliga
eftersom de baseras pa informanternas personliga erfarenhet och inte endast asikter och
tyckande. L&rare utan erfarenhet av formativ bedémning och dokumentation i matematik
skulle alltsa inte gett utsagor med lika stor relevans for vart syfte. Eftersom var egen
utbildning inriktade sig mot arskurs 4-6 valde vi dven att avgransa urvalet till larare som
undervisade i dessa arskurser.

Informanterna i var undersokning arbetade i en medelstor svensk kommun som sedan 2010
satsat pa att kompetensutveckla larare inom formativ bedémning/bedémning for larande
(BFL)®. Via kommunens utvecklingsledare och utvecklingspedagoger for formativ
bedémning sokte vi lampliga informanter till var undersokning. Aven personliga kontakter
anvandes. Totalt intervjuades sex stycken larare. Dessa arbetade pa fem olika skolor i den
valda kommunen. Lararna hade arbetat i allt fran tio till 30 ar inom var aldersinriktning. Av
lararna hade majoriteten arbetat som larare i drygt tio ar. Tre av de sex lararna hade en
forstelarartjanst i matematik och de fungerade i forstelarartjansten dven som handledare for

® | kommunen benamndes fortbildningen i formativ bedémning som BFL, vilket &r en forkortning for bedémning
for larande. | intervjuerna anvéande lararna genomgéende forkortningen BFL for att benamna formativ
beddmning. Darfor & BFL vanligt férekommande i de citat som presenteras i resultatet nedan.
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Matematiklyftet”. En av forstelararna fungerade ocksa som handledare i kommunens satsning
inom formativ bedémning.

5.4. Genomférande

Har redogdrs undersokningens genomforande. Vi redovisar hur vi gatt till vaga vid
utformning av intervjuguide. Vi beskriver ocksa pilotstudiernas genomforande och
arbetsfordelning vid intervjuer och analys. Slutligen redogérs for pa vilket satt de
forskningsetiska principerna efterfoljts samt for undersokningens reliabilitet och validitet.

5.4.1. Utformning av intervjuguide

| den intervjuguide (Bilaga 1) som vi tillsammans utformade forsokte vi formulera 6ppna
fragor for att stimulera lararnas berattande. Dessa intervjufragor formulerades pa ett sadant
satt att vara fragestallningar i syftet kunde besvaras utifran informanternas svar pa
intervjufragorna. Kihlstrom (2006, ss. 37-39) konstaterar att det ar informanternas tankar,
erfarenheter och upplevelser som ska synliggéras genom intervjun. Darfor ar det
efterstravansvart att lata informanterna beratta utifran sina erfarenheter. Hon klargor ocksa att
undersokningens fragestallningar inte ska anvandas som intervjufragor utan att
intervjufragornas svar ska anvandas for att svara pa fragestallningarna. For att stimulera
lararnas berattande och for att fa en sa genuin bild av lararnas praktik som mojligt valde vi att
i intervjufragorna undvika begrepp som kunde hérledas till formativ bedémning. Genom att
medvetet formulera fragorna i intervjuguiden pa detta satt hoppades vi undvika risken att
lararna endast skulle upprepa sadant som de lart sig om formativ bedémning i kommunens
utbildning. Vi hoppades att lararna istallet skulle beskriva hur deras praktik faktiskt sag ut.

5.4.2. Pilotstudie

Innan undersokningen paborjades genomfordes tva pilotintervjuer. Lararna som intervjuades
hade lang erfarenhet av matematikundervisning och generell erfarenhet av formativ
beddémning. Enligt Bryman (2011, s. 422) ar det vél vért besvéret att genomfora en
pilotintervju. Dels kan forskarna se om intervjuguiden ger svar som &r relevanta for syftet och
dels kan de fa erfarenhet av intervjun som metod.

Efter pilotintervjuerna gjordes mindre férandringar i intervjuguiden i syfte att géra den mer
latthanterlig (Bilaga 2). Forandringarna paverkade dock inte intervjuguidens innehall.
Materialet fran pilotintervjuerna skiljde sig darfor inte namnvart fran dvriga intervjuer i
undersokningen. Materialet fran pilotintervjuerna togs darfor med vid analys av data.

5.4.3. Arbetsfordelning

Vid samtliga intervjuer valde vi att vara narvarande bada tva. Fran intervju till intervju intog
vi vaxelvis rollen som intervjuare respektive medsittande observator. Det fanns flera skél till
detta. Genom att turas om att inta rollen som observator kunde vi upptacka brister i
intervjuteknik hos varandra. Via dessa lardomar kunde vi ocksa hoja kvaliteten i kommande
intervjuer. Eftersom bada deltog vid alla intervjuer kunde vi, vid analys av data, lattare fora
diskussioner kring olika utsagor och komma fram till en gemensam tolkning av dessa. Enligt
Bryman (2011, s. 352) stérker detta arbetssatt den interna reliabiliteten.

" Matematiklyftet pagér 2012 till 2016 och ar Skolverkets fortbildning for larare som undervisar i matematik.
Fortbildningen sker lokalt pa skolorna via kollegialt larande i samtalsgupper och utgar fran en internetbaserad
larportal med didaktiskt stddmaterial i form av bland annat texter, filmer och uppgifter.
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5.4.4. Forskningsetiska principer

Vid all form av forskning finns en rad olika etiska aspekter att ta hénsyn till for att skydda de
personer som berdrs av forskningen. Vetenskapsradet (2002, s. 6) rubricerar fyra allmanna
huvudkrav som forskare bor reflektera dver och ta stallning till hur de ska uppfylla;
informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet.

Informationskravet innebar att undersokningsdeltagare (informanter) ska informeras om
undersokningens syfte, villkor for deltagandet samt att det ar frivilligt att delta i
undersokningen (Vetenskapsradet 2002, s. 7). For att uppfylla informationskravet skickades i
den inledande kontakten med informanterna ett missivbrev via e-post (Bilaga 3). |
missivbrevet fanns information om undersokningsomradet. Vi valde dock att medvetet
utesluta begrepp som kunde hérledas till formativ bedémning for att undvika styrning av
informanternas svar®. | missivbrevet berattade vi &ven kort om oss sjalva och betonade att
deltagandet i undersokningen baserades pa frivillighet. Enligt Hermerén (2011, s. 43) bor
informanterna bli informerade bade skriftligt och muntligt. | bérjan av varje intervju
sammanfattades darfor informationen fran missivbrevet muntligt. Pa sa vis forsakrade vi oss
om att informanterna fatt del av informationen.

Samtyckeskravet innebdr att den som medverkar i en undersokning har ratt att bestdmma 6ver
sitt deltagande. Informanterna ska alltsa frivilligt ge sitt samtycke till att delta i
undersokningen och de ska ha majlighet att nar som helst aterkalla detta samtycke
(Vetenskapsradet 2002, s. 9). Den inledande e-postkontakten med potentiella informanter till
var undersokning var utformad sa att de vid intresse att delta skulle aterkomma till oss for att
avtala tid for intervju. Samtyckeskravet dr pa sa vis uppfyllt eftersom det bara &r larare som
sjalvmant visat att de vill delta som intervjuats. Infor pilotintervjuerna avtalades dock tid for
intervju innan lararna fick tillgang till missivbrevet. Dessa larare fick méjlighet att dra tillbaka
sitt medgivande ndr missivbrevet skickades via e-post och &ven muntligt i inledningen av sin
intervju. | enlighet med Hermerén (2011, s. 44) blev informanterna dven erbjudna att ta del
av transkriptionen fran sin intervju. | samband med detta fick de mojlighet att godkéanna att
materialet analyserades och presenterades i undersokningens resultat. Samtliga informanter
avbojde dock detta erbjudande och godkande vid intervjutillfallet att materialet anvandes
fortséttningsvis.

Konfidentialitetskravet innebér att informanters personuppgifter ska hanteras pa ett sadant satt
att deras personliga integritet skyddas. Informanternas identitet ska alltsd anonymiseras sa att
personerna inte kan identifieras. Data fran undersokningen ska ocksa lagras sékert sa att
obehoriga inte far tillgang till den (Hermerén 2011 ss, 67-69; Vetenskapsradet 2002, s. 12).
For att uppfylla konfidentialitetskravet presenteras i denna uppsats inga namn eller andra
uppgifter, som exempelvis skola eller kommun i uppsatsen. For att forsvara majligheten att
folja enskilda larares utsagor, och darmed forhindra att specifika l&rare eventuellt hédngs ut,
valde vi medvetet att inte anvanda fingerade namn. Vidare lagrades inspelningar och
transkriberingar fran intervjuerna sakert pa losenordskyddade natverk som endast vi hade
tillgang till.

Nyttjandekravet innebar att uppgifter som samlas in endast far anvandas i forskningssyfte
(Vetenskapsradet 2002, s. 14). Nyttjandekravet uppfylls eftersom de uppgifter som samlades

® | de tva pilotintervjuerna hade informanterna fatt kannedom om att var undersékning berérde formativ
bedomning. Vi bedémer dock att detta inte har paverkat deras svar i sddan utstrackning att det skulle paverka
resultatets reliabilitet eller validitet.
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in endast anvandes i denna undersokning. Uppgifterna kommer inte heller spridas vidare till
andra som kan anvanda dem i annat syfte. Hermerén (2011, s. 71) namner att forskare ibland
kan vilja anvanda insamlade uppgifter i ett annat projekt. Om detta skulle bli aktuellt, i
exempelvis kommande examensarbete, kommer vi frdga ber6rda informanter om medgivande
till detta.

5.4.5. Reliabilitet och validitet

Begreppet reliabilitet avser replikerbarheten, alltsa i vilken utstrackning undersokningen kan
aterupprepas. Reliabilitet avser saledes aven undersékningens tillforlitlighet (Bryman 2011, s.
49). Reliabiliteten hos var undersokning paverkades av det faktum att det var en social
kontext som undersoktes och att vi anvande oss av semistrukturerade intervju som
undersokningsverktyg. Eftersom intervjun fokuserade pa informanternas spontana tankar och
reflektioner ar det svart att exakt aterkonstruera och replikera var undersokning. Den externa
reliabiliteten ar saledes relativt 1ag. For att starka den interna reliabiliteten i var undersokning
analyserade vi alla intervjuer tillsammans och forde en gemensam diskussion kring hur data
fran intervjuerna skulle tolkas. Eftersom fokus vid kvalitativ forskning ar tolkningsinriktat
framhaller Bryman (2011, s. 352) att det &r av storsta vikt att forskarna gemensamt beslutar
hur de ska tolka det insamlade materialet. Pa sa vis blir resultatet s& samstammigt och
tillforlitligt som mojligt. For att exemplifiera hur informanternas svar tolkats anvénds citat i
presentationen av resultatet.

Begreppet validitet avser huruvida en undersokning méater det den avser att mata (Bryman
2011, s. 163). For att starka validiteten hos var undersokning genomfordes tva pilotintervjuer
genom vilka vi kunde se att intervjuguiden gav utsagor som kunde besvara syftet och
fragestallningarna.

Enligt Bryman (2011, s. 352) ar den externa validiteten, alltsa generaliserbarheten, generellt
sett relativt lag inom kvalitativ forskning eftersom urvalsgruppen oftast &r mindre till
storleken. En kvalitativ undersokning kan alltsa inte sagas ge en generaliserbar bild av
verkligheten i statistisk mening. Dock poéngterar Holme och Solvang (1997, s. 94) att
kvalitativa studier inte efterstravar representativitet i sig. De framhaller att det framsta syftet
ar att skapa battre forstaelse for olika aspekter. For att anda gora undersékningen sa
allmangiltig som mojlig efterstravades att uppna teoretisk mattnad i intervjuerna. Bryman
(2011, s. 436) beskriver att teoretisk méttnad innebar att alla méjliga teman och infallsvinklar
upplevs vara uttdmda, alltsa att ingen pafallande ny information lyfts i de sista intervjuerna.
Han framhaller att det vanligen kravs ett relativt litet antal intervjuer for att uppna teoretisk
mattnad. Under intervjuerna sag vi olika teman som aterkom och efter de sex planerade
intervjuerna upplevde vi att alla teman var uttomda. Eftersom vi upplevde att vi uppnatt
teoretisk mattnad valde vi att inte genomfora fler intervjuer.

5.5. Analys och bearbetning

Vid analys av data fran vara intervjuer anvandes tematisk analys och standigt komparativ
analys (Czarniawska 2014, ss. 133-134). Den tematiska analysen borjade med att
pilotintervjuerna transkriberades. Darefter lastes transkriptionerna igenom. Vid
genomlasningen utgick vi fran sex olika teman som formulerats utifran undersékningens
fragestéllningar, vilket Malmquvist (2006, ss. 96-99) foresprakar. Dessa teman 16d enligt
foljande:
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Dokumentation och dokumentationsformer

Satt att fa syn pa elevers kunskaper

Hur dokumentationen anvands i undervisningen
Anpassningar som gors i undervisningen
Arbetssatt

6. Ovrigt

a0 E

I transkriptionerna markerades utsagor som horde till ett visst tema med en egen farg.
Sammanfattande koder, vilka representerade lararnas handlingar, skrevs sedan i
transkriptionernas marginal. Under varje kod skrevs eventuella motiv till den handling som
koden beskrev. For att lattare fa Gversikt dver materialet fordes koderna ocksa in i ett eget
dokument. Detta dokument var i form av en punktlista dar ovanstaende teman fungerade som
rubriker.

Nér pilotintervjuerna kodats jamfordes deras koder med varandra genom komparativ analys.
Koderna fordes in i ett nytt dokument bestaende av en tabell med tva kolumner (Figur 4).
Tabellen bestod dartill av sex olika delar — en for varje tema enligt ovan. Samtliga koder fran
de tva pilotintervjuerna fordes in i tabellens hogra kolumn. I de fall som samma eller liknande
kod forekom i bada pilotintervjuerna kopierades dessa koder over till den vanstra kolumnen.
For att underlatta kommande komparativa analys markerades alla koders ursprungsintervju
(exempelvis P2 for den andra pilotintervjun).

P& grund av tidsramen for undersokningen valde vi att inte transkribera évriga intervjuer utan
istallet lyssna pa inspelningarna. Varje intervju lyssnades igenom tva ganger var, alltsa totalt
fyra ganger eftersom vi var tva som lyssnade. Simultant under lyssnandet antecknades enskilt
koder (alltsd handlingar) och motiv i en tankekarta. Pa sa vis kunde vi bearbeta och analysera
varje intervju atskilliga ganger pa den tid som i annat fall skulle kravts till enbart
transkribering. Néar varje aterstaende intervju individuellt kodats pa detta satt diskuterade vi
fram gemensamma koder och tolkningar utifran varje intervju. Dessa fordes sedan in i
tabellen dér pilotintervjuerna hade jamforts (Figur 4). Likt tidigare markerades kodens
ursprungsintervju. Koder som sammanfoll for tva eller fler intervjuer skrevs, likt tidigare, in i
den vanstra kolumnen. Genom att jamfora alla intervjuer med varandra pa detta satt kunde vi
enkelt askadliggora likheter och skillnader intervjuerna emellan. Detta anger Czarniawska
(2014, s. 134) ar syftet for en standigt komparativ analys.

Sétt att fa syn pa elevernas kunskaper

Likheter Utsagor

Simultant, under tiden (I3, 12, 14) Simultant, under tiden (I3, 12, 14)

Ga runt vid problemlésning/EPA (13,12,11) | Ga runtvid problemlosning/EPA (13,12, 11)

—>se elevernas kunskap (13, 12) —>se elevernas kunskap (13, 12)

—>oversikt - vem som hanger med (12)
—>Vilja ut olika l6sningar till gemensam —>Vilja ut olika l6sningar till gemensam
diskussion (12, 1) diskussion (12, 11)

Figur 4. Utdrag ur dokumentet for den komparativa analysen.
Nar den standigt komparativa analysen var klar, alltsa nar koderna fran samtliga intervjuer

skrivits in i dokumentet med tva kolumner, paborjades analys utifran aktivitetsteorins begrepp
enligt foljande. Dokumentet med tva kolumner skrevs ut pa papper. De gemensamma koderna
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i den vanstra kolumnen klipptes isér och lades ut pa ett bord dar de sorterades och
grupperades under rubrikerna Handlingar/operationer respektive
Forutsattningar/svarigheter. | detta steg valde vi att behalla de motiv som pa pappret stod
under handlingarna och operationerna for att kunna harleda motivet till handlingen vid senare
behov. Varje motiv som stod under ndgon handling skrevs sedan av pa varsin papperslapp och
lades pa bordet under rubriken Motiv. Papperslapparna med motiv grupperades. | vissa fall
upptacktes att koden pa nagra lappar speglade en handling eller operation snarare an ett motiv.
Aktuell papperslapp flyttades och grupperades da in under rubriken handlingar/operationer
istallet. De grupperingar som framtraédde genom analysen under respektive rubrik &r de som
presenteras i resultatet nedan.

6. RESULTAT

Undersokningens syfte var att undersoka hur matematiklarare i arskurs 4-6 tillampar formativ
beddmning och dokumentation samt hur de motiverar denna praktik. H&ar presenteras det
resultat fran undersokningens sex intervjuer som har relevans for syftet. Har fokuseras de for
lararna gemensamma drag som framkommit genom bearbetning och analys av materialet. For
att forankra resultatet i den teoretiska ramen fungerar aktivitetsteorins begrepp som
huvudrubriker i detta kapitel. Begreppen och saledes rubrikerna som anvands &r Motiv,
Handlingar och operationer samt Férutsattningar och svarigheter®. Forst ges en resumé av
de motiv som lararna angav till sin undervisningspraktik. Darefter presenteras handlingar och
operationer. Dartill kopplas handlingarna till de motiv som lararna angav. Motiven beskrivs
d& mer utforligt. Atskilliga handlingar motiverades med flera motiv. Detta gor att flera motiv
aterkommer vid flera handlingar. Kapitlet avslutas med en presentation av de forutsattningar
och svarigheter som lararna upplevde i undervisningspraktiken.

6.1. Motiv

For att belysa hur matematiklararna motiverade formativ bedémning och dokumentation ges
har en resumé av deras motiv till undervisningspraktiken. Varje motiv redogdrs mer specifikt
under respektive handling nedan. Genom intervjuerna framkom en stor bredd av olika motiv
till undervisningspraktiken, men vi fokuserar har det som var gemensamt for lararna i
undersokningen.

Ett gemensamt motiv for samtliga larare i undersdkningen var att de ville se och dokumentera
elevernas kunskap och kunskapsutveckling for att kunna utgd fran elevernas kunskaper i
undervisningen. Flera av lararna lyfte att delar av den praktik de utvecklat innebar att deras
arbete underlattades och effektiviserades. Majoriteten av lararna lyfte att dokumentationen av
elevernas kunskap var en viktig minneshjélp for lararen. Flera av lararna ndimnde dven att de
ville vara professionella nar de skulle sétta betyg samt vid eventuellt ifragasattande av
vardnadshavare. Nagra larare lyfte aktiverandet av elevernas handlande och tankande som
motiv till sin undervisningspraktik. Majoriteten av lararna i undersokningen gav uttryck for att
utveckling av elevers muntlighet ocksa var ett motiv till deras undervisningspraktik. Nagra av
lararna framholl daven vikten av att eleverna fick kommunicera sin kunskap. Ett
aterkommande motiv till undervisningspraktiken for flera av ldararna var att eleverna skulle fa
syn pa och bli medvetna om sin egen kunskap. Nagra av lararna angav att deras
undervisningspraktik gjorde att eleverna blev mer motiverade till att lara sig. Nagra larare
betonade vikten av ett tryggt klassrumsklimat dér det var tillatet att svara fel. Flera larare
upplevde att alla elever gynnades och att fler elever presterade béattre an tidigare. Nagra av

% Svérigheter ingér inte som ett begrepp i aktivitetsteorin men &r en anpassning som varit relevant i var
undersokning. Se vidare forklaring nedan (s. 28).
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lararna i undersdkningen hanvisade och motiverade olika delar i sin undervisningspraktik till
kurser, utbildningar och satsningar samt kollegor.

De motiv som framkom genom analys av intervjumaterialet har vi valt att bendmna enligt
foljande:
e Se kunskap och utga fran eleverna
e Underlattande och effektiviserande
e Professionalitet
e Aktivera alla elevers handlande och tankande
e Utveckla muntlighet
e Eleverna ser sin kunskap
Motivation och driv
Tryggt och tillatande klassrumsklimat
Alla elever gynnas
Inspiration och styrning

6.2. Handlingar och operationer

Héar presenteras matematiklararnas undervisningspraktik for att belysa deras tilladmpning av
formativ beddmning och dokumentation i undervisningen. Genom intervjuerna framkom en
stor bredd av olika undervisningspraktiker, men vi fokuserar har det som var gemensamt for
l&rarna i undersokningen. Underrubrikerna som anvands i detta avsnitt representerar de olika
handlingar som undervisningspraktiken utgjordes av. De olika tillvagagangssatt som
presenteras under respektive underrubrik ar de operationer genom vilka lararna realiserade
handlingarna. For att ge l&saren en helhetsbild av lararnas undervisningspraktik kopplas varje
handling till de motiv som framkommit. Motiven beskrivs da mer utforligt an i ovanstaende
avsnitt. Atskilliga handlingar motiverades av lararna med flera motiv. Detta gér att manga
motiv aterkommer vid flera handlingar. Aterkommande motiv hanvisas oftast till ovanstaende
stycken dar de forst beskrivits. | vissa fall beskrivs nya infallsvinklar for motiv som redan
framstallts.

6.2.1. Varierande lektioner

| intervjuerna omtalade fyra larare att de hade varierade lektioner bade till innehall och till
form. Matteboken och det enskilda raknandet hade fatt mindre betydande roller i deras
matematikundervisning. Varierande lektioner kan alltsa ses som en gemensam handling for
lararna. De fyra ovannamnda lararna namnde att de belyste olika matematikomraden parallellt
i den 16pande undervisningen.

Jag jobbar alltid parallellt med olika saker [...] jag gor aldrig sé att jag har separata grejer
utan jag har mer samma saker fast under [langre tid]... (Larare i arskurs 4).

Att lata undervisningen berora olika matematikomraden parallellt kan ses som en operation
for att realisera handlingen att ha varierande lektioner. En annan operation som framkom i
intervjuerna var att lararna varierade lektionsuppléagget mellan att de tranade
fardighetstraning, repeterade tidigare lektionsinnehall, utgick fran matematiska begrepp samt
utgick fran ett gemensamt matematikproblem.

... jag tror att man behdver ha [...] fardighetstraning for att man ska kunna gora

problemlsningar ocksa. Jag tror att man behdver prata mycket matematik. Jag tror att man

behdver jobba enskilt. Jag tror att man behdver ha roligt. Jag tror att man behdver testa det

rent praktiskt och se det fran alla héll. Jag forsoker lagga upp olika lektioner i veckan s att
man gor olika saker (Lérare i rskurs 4).
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Handlingen att ha varierande lektioner motiverades med motiv som vi valt att kalla aktivera
alla elevers handlande och tdnkande samt utveckla muntlighet. Tre av l&rarna uttryckte att de
ville aktivera eleverna och att eleverna aktiverades genom det varierade lektionsupplégget.
Tva av dessa matematiklarare ville att alla elever skulle vara aktiva i handling pa
matematiklektionerna.

De som &r studiemotiverade jobbar ju alltid, men man far med de som inte riktigt vill
(Larare i arskurs 4).

Tva av de tre lararna betonade att det, utdver handlandet, var elevernas tankeprocess som de
specifikt ville stimulera pa matematiklektionerna.

Det &r precis det man &r ute efter, att de pa nat vis ska tanka till lite extra (Lérare i
arskurs 5).

Fem av lararna i undersokningen gav uttryck for att utveckling av elevers muntlighet var ett
motiv till deras undervisningspraktik. Tva larare lyfte att muntlighetsutvecklingen var en
viktig forberedelse infor hogstadiet dar kraven pa elevernas muntlighet sades vara hogre.
Genom att lektionerna varierades mellan enskilt arbete och diskussioner fick eleverna storre
mojlighet att utveckla sin muntlighet, eftersom upplagget utokade mojligheter till just
diskussion och samtal.

... man rustar ju dem for vidare studier, och pa hogstadiet &r det ju mer argumentation och
diskussion och sadar... (Larare i arskurs 5).

6.2.2. Prata matematik

Fem av lararna i undersokningen lyfte matematiska samtal som en aterkommande handling i
sin undervisning. De ville aktivera eleverna att prata matematik med varandra.

Det jag tycker &r bra &r att de far satta ord pa sin redovisning (Larare i arskurs 5).

En operation, som anvéndes av samtliga larare, &r modellen EPA. EPA &r en forkortning for
Enskilt, Par och Alla. Genom denna modell, togs utgangspunkt i ett gemensamt
matematikproblem. Eleverna fick forst arbeta med problemet enskilt for att sedan diskutera
sina l6sningsforslag och strategier i par eller mindre grupper. Slutligen holls en gemensam
diskussion kring problemet och dess olika maéjliga lésningar. En larare i arskurs 5 beskrev
arbetsgangen vid EPA:

Man bdrjar enskilt, man sitter och jobbar med [problemet], sen sitter de i par och tittar,

kollar pa varandras I6sningar, ibland far de komma 6verens om en, liksom enas omen

[16sning] om de har olika, ibland behdver de inte enas men att de tittar pa varandras

[16sningar] dé. Sen diskuterar vi alla sa att man far upp alla olika méjliga l6sningar och
felsvar.

Tre av lararna berattade att de aktivt gick runt under tiden som eleverna arbetade enskilt och i
par. Detta bland annat for att i helklassdiskussionen kunna lyfta olika strategier som eleverna
anvander sig av, diskutera styrkor och svagheter med dessa samt synliggora eventuella
fallgropar och missuppfattningar.

Jag gar runt och pratar med dem och hjalper dem kanske och sa upptécker jag att har ar det

flera stycken som gor fel. Da tar jag upp det pa tavlan: “Vad &r det som har hant? Varfor bli

det sa har?”, s man inte bara later allting [falla] platt liksom utan att man verkligen tar upp

saker till diskussion: “Varfor blir det sa har och vad behdver man gora?” (Larare i arskurs
6).
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Tre av lararna namnde ocksa att de ibland hade matematiska begrepp som utgangspunkt i
undervisningen. Att utga fran begrepp kan tolkas som en operation som realiserar handlingen
att prata matematik.

... Vi har liksom en ordlista dar vi pratar om de har orden som inte manga kan... (Léarare i
arskurs 4).

Handlingen att prata matematik motiverades med motiven aktivera alla elevers handlande
och tdnkande och utveckla muntlighet samt ett motiv som vi valt att kalla inspiration och
styrning. Enligt tva larare stimulerades elevernas tinkande genom att prata om matematik.
Genom att eleverna diskuterade och resonerade kring matematiska begrepp och l6sningar pa
problem frammanades elevernas tankeprocesser automatisk.

N&r man resonerar sa anvander man ju hjarnan [...] ska de sitta och diskutera med varandra
da kan de inte sdga “jag har ingen aning” utan da far du den héar diskussionen vare sig du
vill eller inte... (Larare i arskurs 6).

Tre larare uttryckte att eleverna fick lattare att forstd matematiken om de satte ord pa sina

tankar. Dessa tre ldrare upplevde ocksa att eleverna stundom forstod varandras forklaringar

battre an lararens. Dessa insikter styrkte anledningen till att eleverna fick prata matematik.
Ibland behdver man ju [bara] stall[a] frdgan och s& hér man svaret sjalv nar man har stallt

den... [...] ibland tror jag [ocksd] att barn forstar barn battre an vad de forstar vuxna...
(Larare i arskurs 4).

Fem av lararna i undersokningen gav uttryck for att utveckling av elevers muntlighet var ett
motiv till deras undervisningspraktik. Tva av dessa larare framholl vikten av att eleverna fick
kommunicera sin kunskap genom att prata matematik.

... de far tillfalle att kommunicera sina kunskaper och forklara, lyssna, lara av varandra, sa
att de far den mgjligheten. Det ar jatteviktigt... (Larare i arskurs 4-5).

Samtliga l&rare i undersokningen hénvisade och motiverade olika delar av
undervisningspraktiken, daribland modellen EPA, till kurser, utbildningar och satsningar som
bland annat arrangerades av kommunen och Skolverket.

Skolverket gar ju in och styr oss med olika satsningar. Till exempel, vi gar ju igenom

Matematiksatsningen nu, [kommunen] har ju olika satsningar [...] och samtidigt, skolan gor
ju egna saker som de vill satsa pd... (Larare i arskurs 4).

6.2.3. Lara av varandra

En aterkommande handling i samtliga intervjuer var att lararna i matematikundervisningen
medvetet mojliggjorde for eleverna att lara av varandra. Ovanstaende EPA-modell var en
operation som, forutom att lata eleverna prata matematik, dven innebar att de fick mojlighet
att lara av varandra. Detta genom att de jamforde och diskuterade olika strategier och
I6sningar, bade i par och i helklass.

... sd samlar vi ihop oss och pratar igen och sa tar vi fram bra strategier eller strategier som
inte var sa bra och forklarar varfor och sa jamfor vi dem... (Lérare i arskurs 4).

Operationen dar l&rarna gick runt i klassen under tiden som eleverna arbetade med
problemldsning enskilt eller i par (se ovan) verkstéller ocksa handlingen att lara av varandra.
Detta eftersom ldararna kunde ta upp och synliggdra exempel pa kamraternas framgangsrika
I6sningsstrategier och eventuella fallgropar.

... eleverna far sen sitta i grupper och diskutera vilket forslag ar det som haller allra bast.

Vilket ar effektivast, vilket gar snabbast att 16sa, vilket ar mest tydligt... (Larare i arskurs
6).
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Ytterligare en operation som verkstaller handlingen att lara av varandra var “fraga en kompis
forst”. Denna operation namndes av tva larare och innebar att eleverna uppmuntrades att ta
hjalp av sina klasskamrater innan de fragade lararen om hjalp.

... och stoter man pa nagonting, “det dar kan jag inte”, s vet eleverna att de gar forst till en
kompis, de behdéver inte komma till mig direkt... (Lérare i arskurs 4-5).

Handlingen att lara av varandra motiverades med motiv som vi valt att kalla alla elever
gynnas och eleverna ser sin kunskap. Handlingen motiverades &ven med motivet inspiration
och styrning vilket presenteras ovan. Genom intervjuerna framkom att fyra av lararna
upplevde att alla elever gynnades och att fler elever presterade béttre an tidigare. De elever
som hade svart for matematik stottades i sitt larande av kunnigare kamrater. De elever som
hade det latt for matematik utmanades att utvecklas mer, bland annat genom att forsoka
forklara matematiken for sina kamrater. Pa fragan om vilka elever som gynnas av
undervisningspraktiken svarade en larare:

Hade du stallt den fragan for langesedan sa hade jag svarat de svaga. Men jag ar inte séker

pé det langre, for jag tror dven att de duktiga [gynnas]. For jag har ju sett hur &ven méanga

duktiga elever har blivit bredare i sitt tank och forstar. For en del barn som var duktiga sa

”jag kan inte saga hur jag gor for jag far det i huvudet bara”. Men nu tror jag, nu kan de

aven forklara. Innan kunde de inte det [...] [och] de svaga gynnas av det for att de kan
kanske antligen l6sa problem... (Lérare i arskurs 6).

Fyra av lararna lyfte att eleverna genom arbete utifran modellen EPA fick mojlighet att se sina
I6sningar ur nya perspektiv. Genom att se andra elevers lésningar fick eleverna ocksa se hur
de sjalva kunde utvecklas och vilka fallgropar de kunde undvika. Pa sa vis kunde eleverna fa
syn pa och bli medvetna om sin egen kunskap.

... fér ndr man kan se om ens eget svar ar det basta eller om man kan se att kompisens var ju
mycket battre, da borjar man a se sitt eget larande. .. (Larare i arskurs 5).

6.2.4. Lottning och slump

Fem av l&rarna anvande slumpen nar de skulle valja vem som fick ordet i klassrummet vid
gemensam genomgang och diskussion. Tre larare lottade dven nar de skulle gora
gruppindelningar. For att realisera denna handling anvéande lararna olika verktyg. Exempel pa
dessa verktyg var glasspinnar, kulor och knappar med elevernas namn eller personliga
nummer. Ett annat verktyg som anvandes var olika typer av appar pa surfplattor eller
interaktiva skrivtavlor.

... sen anvander vi oss ofta utav pinnar da nar vi drar [...] Vi har pinnar som &r réda i ena

anden och grona i den andra och sa star det deras namn p4, och sa star alla pinnarna i en
mugg och sa drar jag grupper (Larare i arskurs 5).

Handlingen lottning och slump motiverades med motiv som vi valt att kalla underlatta och
effektivisera, motivation och driv samt tryggt och tillatande klassrumsklimat. Handlingen
motiverades ocksd med motiven inspiration och styrning, aktivera alla elevers handlande och
tankande samt utveckla muntlighet. Det senare motivet presenteras ovan. Tva ldrare
motiverade handlingen lottning och slump med att det underlattade och effektiviserade deras
arbete, bland annat nér det kom till att dela in grupper och gora bordsplacering.

Da slipper jag va den som valjer [...] slipper jag sitta dér och det blir samma [indelning]

varje gang... och komma ihdg [vem som varit med vem]. Det &r valdigt smidigt (Lérare i
arskurs 6).
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Genom att lotta vem bland eleverna som fick ordet uttryckte tre larare att elevernas handlande
och tankande aktiverades. Elevernas mojligheter att forbli passiva under lektionstillfallena
minskade eftersom de forvantades vara beredda pa att ordet kunde ges till dem. Genom
lottningen utvecklades saledes ocksa elevernas motivation och driv pa lektionerna.

For [eleverna] vet ocksa att de ska fram och redovisa [...] da blir de lite mer allert[a] och
kampar lite mer. For de som inte ar s ambititsa sjalva kan behdva en morot... (Larare i
arskurs 4).

... eftersom jag drar stickorna efter kan det mycket vél bli de som svarar... (Lérare i
arskurs 6).

Tva larare betonade vikten av ett tryggt klassrumsklimat dar det var tillatet att svara fel och att
ibland inte ha ndgot svar pa en fraga. Dessa larare uttryckte att detta kunde framjas genom att
slumpen avgjorde vem som fick ordet. Eftersom den elev som fick ordet inte sjalv valt att
svara var det mer accepterat att svara fel eller sdga att man inte visste.

... slippa att ge eleverna den magkanslan att “oj nu maste jag racka upp handen”. Jag far
fragan och da kan [eleven] sdga att “n4, jag kan inte” [...] da ar det inte s& manga som
reagerar, men om du racker upp handen, ja... och svarar fel... Hm... Helt annan sits...
(Larare i rskurs 5).

Tva larare lyfte ocksa att alla elever skulle kunna jobba med varandra utan protester. | detta
var lottning av par och grupper en viktig del. Dessa larare upplevde att eleverna hade lattare
att acceptera lottningen jamfort med om lararen sjalv gjorde gruppindelningen.

Det ar skont for barnen, for det ar aldrig nagra protester [...] &ven om man tycker kanske att
den [personen] va ju inte den roligaste att jobba med... (Larare i arskurs 6).

Tva larare namnde att de, utdver kommunens fortbildning, hade inspirerats av kollegor till att
anvanda olika typer av lottning i undervisningen.

Jag [anvande lottning] redan innan vi borjade med BFL[-fortbildningen], det ar ménga ar
sen vi gjorde det nu. Jag tror jag har knyckt den idén ifrdn nan larare som jag har traffat for
manga, manga ar sen (Larare i arskurs 6).

6.2.5. Arbeta med mal

Gemensamt for fem av lararna var handlingen att arbeta med mal i matematikundervisningen.
Lararna angav att de ofta hade specifika mal for varje lektion, alternativt mal for varje
arbetsomrade. Har utgick lararna fran olika typer av mal, exempelvis fran kursplanens
formagor, centralt innehall och kunskapskrav. Andra exempel var lararhandledningar till
larobdcker samt Mattesmart®.

Sé jag har liksom en medveten tanke [...] men tanken &r 4ndd att man ska vara hyfsat
forberedd fran borjan. [...] Du som pedagog méste vara valdigt medveten om vad det ar du
sysslar med. Du kan inte bara ga in pa en lektion och riva av den for att du har en bok som
du tittar i liksom, utan du maste ha en medveten tanke (Larare i arskurs 6).

Tre av lararna beskrev att de pratade mycket om malen for att eleverna ska forsta och bli
medvetna om dem.

Vi borjade for langesedan med “vad ar malet for just den hér lektionen?” [...] [F]ran bérjan
hade vi inte mal for varje lektion utan vi hade det for ndgon lektion i veckan och s gick vi
in valdigt tydligt och pratade om det. Sen n&r man har jobbat med det blir det ju hela tiden...
(Larare i rskurs 4).

Som operation till handlingen att arbeta med mal framkom att fyra larare anvande IUP for att
individualisera malen till varje elev. Tre av lararna i undersokningen berattade att eleverna

19 Mattesmart &r ett digitalt planerings- och larverktyg framtaget av Wiggo Kilborn och Madeleine Léwing.
Mattesmart distribueras av Gleerups.
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ocksa fick satta upp personliga mal. Tre larare lat dessutom eleverna sjélva halla i sina
utvecklingssamtal, dar IUP:n bearbetades.

Under varen nar vi har utvecklingssamtal da haller eleverna sjalva det, for da har ju de
jobbat utifran sina mal och dokumenterat var de befinner sig... (Larare i arskurs 4).

Handlingen att arbeta med mal motiverades med motiven eleverna ser sin kunskap,

motivation och driv och alla elever gynnas. Handlingen motiverades dven av motivet

inspiration och styrning vilket presenteras ovan. Tva larare lyfte att eleverna kunde fa syn pa

och bli medvetna om sin egen kunskap genom att satta upp egna mal och arbeta utifran dem.
P& torsdagen skriver de sina mal for veckan efter sen, for da har vi jobbat lite med de har

och, da kanner de sjélva att “det har var jobbigt eller det har var svart eller det har var latt,
det har skulle jag vilja veta mer om”... (Larare i arskurs 5).

Genom det generella arbetet med mal upplevde tre av lararna att elevernas medvetenhet ocksa
medfdrde 6kad motivation och mer driv i sitt larande.
Man skapar ju sma ifrdgasattande sma djavlar pa ett satt, alltsa pa ett bra sétt [...] for att om

de far ett skriftligt omdome och far liksom “nar méalen” sa nojer inte de sig med det. D4 vill
de veta “men vad ska jag gora for att nd méalen?” (Larare i arskurs 4).

Genom arbetet med mal bade hoppades och upplevde fyra larare att alla elevers
kunskapsutveckling gynnades och att fler elever presterade battre &n tidigare.

Det som &r skillnaden &r att det ar fler elever som nar hogre. [...] Jag tror i alla fall att jag
har manga fler som faktiskt har méjlighet att nd de hogre betygen (Larare i arskurs 6).

6.2.6. Framkalla och samla bevis

Lararna hade utvecklat olika personliga sétt att uppratthalla en kontinuerlig dokumentation.
Exempel var datordokument, anteckningsblock och kalender. | denna kontinuerliga
dokumentation samlades exempelvis anteckningar fran lektionsobservationer, testresultat
samt elevers utveckling, svarigheter och behov.

I min kalender stér [...] nér det har hant nanting. D& menar jag inte ute pa rasten utan nar det

har hant nanting med en elev som jag har véntat pa i utvecklingen: “Datum, tanker s har
nu” (Léarare i arskurs 5).

Genom intervjuerna framkom alltsa den gemensamma handlingen att samla bevis. Samlandet

av bevis innebar ocksa att lararna forst framkallade bevis for elevernas kunskap. Bevisen

framkallades genom olika former av tester i varierande omfattning. Samtliga larare anvande

sig av storre tester och diagnoser, fran exempelvis Diamant™ och Forsta och anvanda tal*%.
Vi kor valdigt mycket Diamantdiagnoserna. Sen har vi dven de har [...] Forsta och

anvanda tal [...] d& vet man ocksa vart eleverna &r och var de befinner sig och vart de ska...
(Larare i arskurs 6).

Tre av lararna anvande dven mindre tester, s som sa kallade “exit pass”, dar eleverna fick
l6sa eller svara pa en specifik uppgift utifran aktuellt mal eller omrade vid slutet av en lektion.
Svaren skrevs pa mindre lappar, sma whiteboardtavlor eller Ipads. Dessa samlades sedan in av
lararen som stamde av i vilken utstrackning eleverna forstatt aktuellt lektionsinnehall och/eller
natt specifika mal.

Ibland anvénder vi sma Exitlappar heter det [...] Postit-lappar som man skriver sma fragor

[pd] som man [sedan] skriver svaret pa nar man gar ut fran klassrummet. D& kan jag checka
av. Eller sa har vi miniwhiteboard ibland [...] bara som ett laminerat A4[-papper]. Sa far

" Dijamant ar Skolverkets diagnosmaterial i matematik som utgar fran Lgri1.
12 Forstd och anvanda tal &r en bok av Alistair MclIntosh (2008) som fokuserar p& undervisningsprogression
inom taluppfattning. Tillhérande boken finns ett diagnosmaterial.
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man skriva tal, och sa far man halla upp, och sa ser jag vad alla sager direkt (Larare i
arskurs 4).

Tre av lararna i undersokningen anvande tillsammans med eleverna nagon form av mapp eller
portfolio dar bevis for maluppfyllelse och kunskapsutveckling samlades. Detta kunde vara i
form av exempelvis testresultat och 16sningar pa matematikproblem.

Sa da far [eleverna] samla dokumentation [...] [Eleverna] &r ju ocksa med i den
dokumentationsprocessen (Larare i arskurs 4).

En av lararna i undersokningen hade utformat ett matrissystem déar den kontinuerliga

dokumentationen kombinerades med 1UP:n och den pedagogiska planeringen. | detta var

ocksa eleverna delaktiga i samlandet av bevis.
Vi har ju utvecklat detta sa att den pedagogiska planeringen kommer hand i hand med [...]
matriserna. Och da ar det ju kunskapskraven, sa klart, vi arbetar med. Och sen sa fyller
eleverna i kunskapskraven [...] och da ser jag ju precis var eleverna ar nanstans, och jag gor
ju sa klart bedémningar ocksa da. [...] [D]en forsta sidan som ar pedagogiska planeringar
[...]. d& har vi syftesdelen och sa har vi formagorna har under, vilka det ar vi ska jobba med
just nu. [...] Da har vi syftet har och sa har vi centralt innehall: Vad &r det vi ska ga igenom?
Vad &r det vi ska jobba med? [...] Eleverna far [varsin matris]. Denna sitter i en IUP-parm,
eller SIUP kallar vi det for nu, det heter skriftlig individuell utvecklingsplan nufértiden [...].
[O]ch da sitter alla matte-matriserna bakom [fliken] matte [i parmen]. Och sa lagger vi
alltid bevis under. Sa for att [eleverna] ska uppna [ett visst kunskapskrav] sa ligger
[beviset] har bakom och s& kan man se att “har ar du ju liksom, du har verkligen greppat det
har”. [...] Oftast &r det diagnoser eller problemldsningar, garna med ndgon kommentar [...]
varfor man har hamnat dar man har hamnat (Léarare i arskurs 6).

Personliga anteckningar, IUP, tester och portfolio kan alltsa ses som operationer och verktyg
for att genomfora handlingen att framkalla och samla bevis. Handlingen att framkalla och
samla bevis motiverades med motiv som vi valt att kalla se kunskap och utga fran eleverna
och professionalitet. Handlingen motiverades &ven med motiven underlatta och effektivisera
och inspiration och styrning. Att framkalla och samla bevis motiverades ocksa med motiven
eleverna ser sin kunskap och motivation och driv vilka presenteras ovan. Ett gemensamt
motiv for samtliga l&rare i undersokningen var att de ville se och dokumentera elevernas
kunskap och kunskapsutveckling. Fyra av lararna ndmnde att detta var en forutsattning for att
anpassa undervisningen utifran eleverna.

... det skapar en overblick, det far mig att kunna planera utifran var eleverna ar och vart jag
vill ha dem... (Larare i arskurs 5).

Fem av lararna lyfte att dokumentationen i sig, bade den formativa och den summativa,
underléttade och effektiviserade deras arbete. Detta eftersom dokumentationen fungerade som
en viktig minneshjalp for lararna. Genom att dokumentera kunde lararna lattare komma ihag
elevernas kunskapsutveckling.

... det &r ju svart att halla allting i huvudet (Larare i arskurs 5).

Genom att dokumentera och darigenom minnas elevernas kunskapsutveckling kunde lararna
starka sin professionalitet. Gallande motivet professionalitet ndmnde tre l&rare den
aterkommande 1UP:n respektive betygen i arskurs 6 som drivkraft till att dokumentera och
darigenom komma ihag elevernas kunskap. Genom att dokumentera fick lararna konkreta
bevis for elevernas kunskap som de kunde basera betygen pa.

Vi har ju vetat att vi kommer fa satta betyg [pa de hér eleverna] hela tiden och da har man

ju blivit lite duktigare pa att samla de har bevisen bara for &rskurs sex kan man saga da. Sa
det kan jag ju arligt saga att det &r lite darfor [man dokumenterar] (Larare i arskurs 6).
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Dokumentationen kunde ocksa, enligt tva larare, fungera som viktigt bevismaterial att kunna
ta fram om/nar lararna blev ifragasatta av exempelvis vardnadshavare. Detta &r ytterligare ett
exempel dar lararna motiverar dokumentationen till professionalitet.

... dels &r det ju bevis som man behdver ha ibland om man blir ifragasatt, av typ foraldrar,
sa tycker jag det kan vara bra att kunna plocka fram det (Larare i arskurs 6).

Den underlattande effektiviseringen, som berdrts ovan och &ven namnts i samband med
handlingen lottning och slump, gallde ocksa pa ett évergripande plan géllande planering och
dokumentation. Den larare som hade kombinerat dokumentation, pedagogisk planering och
IUP, uttryckte att dessa operationer effektiviserade och underlattade hennes arbete:

Med hjalp utav den har matrisen sa blir ju dokumentationen mycket, mycket enklare
(Larare i arskurs 6).

Alla larare hanvisade indirekt till kommunens fortbildning i formativ bedémning nar de
beskrev sin undervisningspraktik. Detta framkom &ven specifikt i samband med handlingen
att framkalla och samla bevis. Tva larare uttryckte att de sag framkallandet och samlandet av
bevis som en del av en formativ undervisningspraktik. En av dessa larare avslutade sin
beskrivning av dokumentationen med orden:

... det har &r ju BFL! (Léarare i arskurs 6).

6.2.7. Anpassaundervisningen

Ett motiv till lararnas undervisningspraktik var att de ville se elevernas kunskaper och utga
fran eleverna. Att utga fran elevernas kunskaper och anpassa undervisningen utefter dem kan
alltsa ses som en handling i lararnas undervisningspraktik. De tillvagagangssatt som lararna
uppgav for att anpassa undervisningen till eleverna var de individuella mal som eleverna
arbetade utifran (se ovan). En annan anpassning som namndes av fyra av lararna var att
repetera tidigare amnesinnehall som visat sig vara bristande hos eleverna.

Da far man backa igen [...] man maste ga tillbaka sd manga ganger [...] man backar igen
och forsoker se pd ett annat satt (Larare i arskurs 5).

Att repetera samt att arbeta med individuella mal kan ses som operationer som verkstaller
handlingen att anpassa undervisningen till elevernas nuvarande kunskaper. Handlingen att
anpassa undervisningen motiverades inte med nagra motiv utéver motivet se elevernas
kunskaper och utga fran eleverna, vilket presenteras ovan.

6.2.8. Aterkoppla nulige till elever

En gemensam handling som framkom bland tre av lararna var att aterkoppla nuléget till

eleverna, alltsa informera om var eleverna befann sig kunskaps- och fardighetsmassigt. En

operation som anvandes bland tva av dessa larare var att ge kommentarer pa storre tester.
[Pa diagnoser] &r det ju jatteviktigt att jag [...] verkligen ger [eleverna] feedback. Jag ger

dem aldrig poéng, inte en chans. De har aldrig fatt poang av mig. Det hjélper dem inte ett
smack... (Larare i arskurs 6).

For att aterkoppla nuléaget till eleverna namnde de tre lararna att de hade enskilda samtal med
eleverna utifran testerna. En ldrare angav aven att hon hade gemensamma samtal i klassen
utifran testerna.

... [efter diagnoserna] forsokte jag satta mig i enskilda samtal med dem och det gjorde jag.

[...] Det &r ocksa en anledning till att vi hittade den héar arbetsformen [...] s& vi kan fa
mojligheten att ta de har enskilda samtalen (Larare i arskurs 4-5).

Handlingen att aterkoppla nulage till elever motiverades med att eleverna ser sin kunskap
samt att de utvecklar motivation och driv. Det senare presenteras ovan. Tre larare uttryckte att
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aterkoppling pa diagnoser var en nyckel i att gora elevernas kunskap synlig for dem. Genom
aterkopplingen hade lararna for avsikt att medvetandegora kunskapsutvecklingen for eleverna.
Och just att man kunde visa pa det i samtal med féraldrarna och eleven ocksa ”att du har
faktiskt hojt dig jattemycket”. D& ar det inte exakt samma test men det 4r anda en
fingervisning om att [...] har har hant ndgonting. Det har gétt framat “och det beror ju pa att

du har gjort det har och det har och det har”. [...] [J]ag tycker att det &r sa viktigt att se, visa
pé, medvetandegodra den dar utvecklingen som sker férhoppningsvis (Lérare i arskurs 4-5).

6.3. Forutsdttningar och svdrigheter

Har presenteras de gemensamt namnda forutsattningar som lararna uppgav paverkade deras
undervisningspraktik. I intervjuerna ndmnde &ven lararna olika aspekter som de upplevde som
svarigheter. Dessa upplevda svarigheter paverkade lararnas undervisningspraktik. Vi tolkar
darfor svarigheterna som en del av forutsattningarna. Har presenterar vi dven nagra exempel
pa lararnas forsok att hitta satt att hantera dessa forutsattningar och svarigheter.

6.3.1. Kollegialt larande

Aterkommande i intervjuerna uttryckte samtliga larare en positiv installning till kollegialt
larande. De upplevde att de samtal kring matematik och pedagogik som nu foérdes, genom
exempelvis Matematiklyftet, utvecklade deras yrkesutévande.

Innan har man ju latt hamnat i de praktiska fragorna [...] vem rastvaktar [ect.] [...]. 1 och

med de har lyften eller satsningarna sa tvingas vi ju prata [om pedagogik] vilket &r jattebra
(Larare i arskurs 4).

6.3.2. Dokumentationsformer

Nér det géaller dokumentation lyfte tre av l&rarna att det var en tidskrdvande men viktig
process.
[Dokumentation] &r bra fér mig, det &r trakigt och det ar tidskravande [...] Det ar ju [lite
motsagelsefullt]. Jag vet ju att det &r bra, for jag vet ju att jag kan ga tillbaka och titta pa det

sen, sa det ar darfor det &r s& himla bra. Men det ar s& himla trakigt, darfor, det ar inte det
jag egentligen vill gora, fast jag vet att det ar s bra (Larare i arskurs 6).

Tva larare namnde att det var betydelsefullt att hitta en dokumentationsform som de var
bekvédma med och trivdes med sjalva.

For mig funkar datorn valdigt smidigt, men man ar valdigt olika dar och det ar svart och
veta. Dar kan nog inte ndn bestdamma vad man ska gora tror jag (Lérare i arskurs 4).

Tva av lararna uttryckte att IUP:n tenderade att bli perifer i deras praktik eftersom den endast
uppdaterades en gang per termin. De mal som behandlades i undervisningen forandrades
snabbare &n IUP:n.

Jag tycker [IUP] ar jattesvart, for det har varit s& manga olika bud pa det dar. Nu ar ju
tanken att man ska ha en IUP som ska va levande hela tiden. Och vi tittar pé den, vi satter
upp ganska kortsiktiga mal, men for mig &r den lite sekundar darfor att vi gor upp nya mal i
princip varje vecka (Larare i arskurs 5).

Utvecklandet av en dokumentationsform som var mer kontinuerlig an IUP:n och som var sa
tidseffektiv som majligt, samtidigt som den passade en sjalv, upplevde alltsa nagra av lararna
i undersokningen som en svarighet. Samtidigt var detta nagonting de stravade mot.

... det kan jag séaga att jag inte vill prioritera [dokumentation] s& mycket och gora for

mycket “efterdokumentation” utan i sddana fall ihop med eleven dar det hander (Lérare i
arskurs 4-5).

Den metod dar 1UP, pedagogisk planering och dokumentation kombinerades, vilken en av
lararna utvecklat, var ett exempel pa hur IUP:n kunde géras mer kontinuerlig och integrerad i
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undervisningspraktiken. Denna l&rare uttryckte att metoden initialt innebar en dkad
arbetsinsats fran lararens sida. Dock betonade denna larare att den investerade tiden
aterbetalades senare i arbetsprocessen i form av mindre planeringstid och battre
forutsattningar i undervisningen.
Sa nér jag har planerat upp hur hela ser ut, sa sag att det kanske tar sex atta timmar da har
jag ju planering fram for alltsa flera veckor fram, for jag vet ju vad det ar jag ska gora, jag
vet vilka backer jag vill anvanda, vilken stencil [...] Alltsa jag har en tanke med hur jag ska
lagga upp hela undervisningen, vilket innebér [att] nar jag kommer veckan efter, da &r ju
min planering dar mer: “Var &r det eleverna ligger och hur ska jag vara flexibel infor nésta
lektion?” Det ar inte s& mycket “Vad ar det jag ska gora?”. Sa det blir mycket lattare for
mig. Och jag vet nar jag ska bedéma och vad jag ska bedoma pa nér jag har gjort
planeringen. Sa det & mycket planering i borjan och sen blir det valdigt lite pa det séttet da
[...] S&det &r ju allt i ett, s& [matrisen] blir IUP ocksa for det ar ju som en avstamning ocksa
da (Larare i rskurs 6).

| sammanhang kring dokumentation framkom bland lararna olika forhallningssatt till
dokumentationen som handling. Bland tre larare framkom en tydlig rod trad mellan
undervisning, planering och dokumentation. Dessa l&rare uttryckte dven en trygg och
forhallandevis avdramatiserad relation till dokumentationen.

... planeringen ar mer eller mindre A och O. [...] | planeringen sa har ju jag skrivit vad &r

det jag ska bedéma och da vet jag ju ocksa det. [...] [A]llting gar ju liksom hand i hand
(Larare i arskurs 6).

Om dokumentation sade samma larare:

... det &r s& himla valbehovligt. Jag gor inget jag inte maste (Larare i arskurs 6).
Tva larare uttryckte att undervisningen var viktigare an bade planering och dokumentation.
Gemensamt for de larare som uttryckte denna uppdelning var att de tenderade att se

dokumentationen som nagot tidskravande och betungande, samtidigt som de anda uttryckte att
den fyllde en viktig funktion.

Far [undervisningen] inte [mest tid] sa ser jag till att det blir det. Da far andra saker stryka
pa foten. Da kanske inte planeringen blev helt okej, men da blir den det nasta gang. Eller
annars sa ar undervisningen viktigare &n att planeringen sitter perfekt (Larare i arskurs 5).

Denna larares spontana ord nar hon fick associera fritt till ordet dokumentation var:

... ah fy [...] nédvandigt [och] tidskravande (Larare i arskurs 5).

6.3.3.  Svarformulerade mal
En svarighet som tre av lararna lyfte var att mal, i exempelvis kursplan, ofta var formulerade
pa ett satt som gjorde dem svara for eleverna att forsta och arbeta med i undervisningen.

... det &r ju ett sprak som inte &r skrivet for eleverna givetvis. Och da hade jag svérigheten
dar att gora dem tydliga for eleverna (Lérare i arskurs 4-5).

Ett satt att géra malen forstaeliga for eleverna var att formulera om dem. En larare i arskurs 4-
5 uttryckte dock att det vid omformulering och forenkling fanns en risk att innebdrden i malen
forandrades:

Det ar svart att formulera [...] kunskapskraven sa att eleverna forstar dem. Det har ju funnits

foretag och s& som forsokt bryta ner dem, men det finns ju en fara i det ocksa, det &r ju hela
tiden en beddmning och en tolkning utav texter.

For att forsoka gora malen begripliga for eleverna beskrev en larare att hon lat eleverna
diskutera olika I6sningar som hon sjalv tagit fram pa ett matematikproblem. Elevernas uppgift
var att tillsammans avgora vilken kunskapsniva som respektive lésning representerade. Pa sa
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vis fick eleverna konkreta exempel pa vad kunskapskraven innebar och hur de kunde

realiseras.
Ibland gor vi ocksa sé att jag tar in alla [elevers lGsningar], och sa tar jag ut och sa tittar jag
och sé ser jag vilka [nivaer i kunskapskraven som finns]. Och sen sa gor jag nagra liknande
[16sningar] pé ett Ad-papper med fyra delar [...] och sé satter jag dem i oordning séklart, sa
[eleverna] inte vet vilken som &r vilken. S jag skriver helt enkelt av [elevernas I6sningar]
men jag tar bort namn och jag dndrar ju lite s att man inte ska forsta att det &r den personen
[...]- S& jag gor nat liknande. Sen sé far eleverna [pappret med olika I6sningar] och sa far de
sitta da tva och tva [...] och sa far de titta, vilken tror [...] de &r niva ett, tva, tre, fyra. [...]
Da far de ju begrepp och de far syn pa vad ar [kunskapskravens nivaer] och vad
representerar de (Lérare i arskurs 6).

6.3.4. Kamratrespons, jaimfora losningar

Fyra larare lyfte att det vid kamratrespons fanns en risk nar det kom till att jamfora elevernas
l6sningar med varandra. Lararna lyfte risker fran mottagarens saval som avsandarens
perspektiv. Enligt lararna kunde mottagaren uppleva det besvérande att jamféra de egna
I6sningarna med nagon annan. Responsen dppnade ocksa for avsandaren en mojlighet att bade
medvetet och omedvetet sara mottagaren.

[Kamratresponsen har] varit ett av de svaraste momenten att bli trygg med sjlv, for man ar

valdigt orolig for [...] vad de ska saga till varandra och man vill ju inte att ndgon ska vara

elak eller s& dar. [...] [Och] det finns ju de som &r valdigt svaga och tycker att det ar jobbigt
att jamfara sina resultat med nagon som ar valdigt duktig (Larare i arskurs 5).

Tva larare namnde att eleverna behdvde vanjas successivt i kamratbedomningen for att lara
sig skilja mellan person och produkt.

... beddbmningen &r ju ndgonting jag gjort, inte hur jag &r, att fa dem till att forsta det, det ar

en svarighet. [...] Det & darfor man forsoker [borja] med de sma sakerna tidigt, att de

kanner s& mycket sékerhet att de pa mellanstadiet och dven hdgstadiet ska kunna bedéma
varandras [I6sningar] (Larare i arskurs 5).

En larare beréttade att hennes elevers invanjningsprocess borjade med att de fick jamféra och
ge respons pa uppgifter som inte kom fran nagon elev i klassen.

... ndr man jobbar med kamratrespons da borjade vi med att vi visade bilder och da var det

inte ens deras egna bilder som man sa vad de skulle forbéttra, [...] s& man maste liksom

vanja dem upp och vénja gruppen vid att ge och fa kamratrespons, for det ar inte sa latt. Sa
man far se det i smasteg liksom (Lérare i arskurs 4).

| intervjuerna ndmnde tre larare att trygghet och ett gott klassrumsklimat var viktiga
komponenter for lyckad kamratrespons. Tva larare namnde att elevernas placering i
klassrummet var en nyckel i detta.

... det galler ju att man har sina pedagogiska fingrar med i spelet dar ocksa [...] att man

liksom parar ihop ratt styrka med ratt svaghet om man séager, s att det blir en positiv effekt
pa det (Larare i arskurs 5).

6.3.5. Elever ar olika

En forutsattning som gemensamt namndes av fem larare var att elevernas inneboende formaga
och personlighet i vissa fall gjorde att elever behdvde extra st6ttning fran lararens sida. Tre av
dessa larare lyfte att elever hade olika l&tt att se sitt eget larande.

En del klara ju sjélva att se [sitt larande] [...] men en del far man ju ga in och titta lite mer
[med], liksom géra det annu tydligare for (Larare i arskurs 4-5).

Tva av dessa fem larare namnde att elevernas inneboende féormaga att prestera i
matematikamnet varierade. Nagra elever hade latt for matematik och andra hade det svarare.
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Dessa tva larare upplevde att denna inneboende férmaga hos eleverna var en forutséttning
som paverkade deras undervisning.

... en del saker &r ju for svara for en del. [...] For en del elever vet ju det, att de kommer

kanske inte bli nagra professorer pa nét satt. Men da kanske man far lagga sig pa den nivan

for de barnen att de kommer klara sig i vardagliga livet s& smaningom. Att de kan ga och
handla... (Larare i arskurs 6).

Tva av de fem lararna namnde att elever med blyga personlighetsdrag behovde stéttas extra
och att de i viss man dven fick denna stéttning genom undervisningspraktiken.

Da har jag till exempel en elev som har valdigt svart med det har med att samtala, valdigt

blyg [...]. Och dé &r det ju ofta sa att da forsoker jag ju satta mig vid [...] hennes grupp, sd

att man liksom kan fa igdng den diskussionen, sa att det inte blir att hon bara ar tyst, utan
nar jag kommer dit sd vagar hon lite mer (Lérare i arskurs 6).

6.3.6. Resurser

Slutligen patalade halften av lararna i undersokningen ekonomiska resurser som en
forutsattning som paverkade deras undervisningspraktik. Skolans ekonomi paverkade
larartatheten, mojligheterna att vid behov ta in vikarier och saledes lararnas majligheter att
racka till for alla elever.

Jag tycker att den ekonomiska biten [...] lagger krokben for mycket. [...] Jag ténker att om
man &r sjuk eller man har behov av att samtala med elever, det finns ingen resursperson att
tatill [...]. Vi tacker ju ofta upp for varandra. Jag har dubbla klasser till exempel nar nan &r
sjuk for att det inte finns varken vikarier att fa tag p, eller pengar egentligen (Larare i
arskurs 5).

Ekonomin paverkade ocksa vilket material som var majligt for lararna att anvanda i sin
undervisningspraktik.

... det &r ju ganska dyrt, Postit-lappar ar jattedyrt. Man kan ju ha vanliga papper ocksa, men
det ar svindyrt med Postit-lappar (larare i arskurs 4).

7. DISKUSSION

| detta kapitel diskuteras undersokningens resultat relaterat till bakgrundslitteraturen och den
teoretiska ramen. Darefter fors en diskussion kring vara olika val gallande metod och analys.
Kapitlet avslutas med en sammanfattning av de didaktiska konsekvenser som undersékningen
genererat.

7.1. Resultatdiskussion

De motiv, handlingar och operationer samt forutsattningar och svarigheter som framkommit i
resultatet diskuteras nedan for att synliggéra och skapa forstaelse for lararnas arbetsprocess.
Resultatet diskuteras i forhallande till bakgrunden och den teoretiska ramen som utgors av
aktivitetsteorin. Diskussionen sker dartill utifran undersokningens olika fragestallningar, dar
huvudfragestallningarna forkortats till rubriker. Rubrikerna gestaltar det som vi i var
undersokning definierat som arbetsprocessens mal.

7.1.1. Formativ bedomning

Resultatet tyder pa att lararna, i storre eller mindre utstrackning, anvander sig av samtliga av
de fem nyckelstrategier som Wiliam och Thompson (2007, ss. 63-64) presenterar. Exakt i
vilken utstrackning de olika nyckelstrategierna anvands av lararna ar inte mojligt att utlésa i
denna undersokning eftersom det inte ar syftet. Dock antyder resultatet vissa tendenser inom
de fem nyckelstrategierna. Dessa tendenser diskuteras nedan.
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7.1.1.1.  Atttydliggora larandeintentioner och framgangskriterier

Lararna i denna undersokning upplever att kursplanens mal ar svarformulerade, vilket
Overensstammer med Black et al. (2003, s. 57). Detta faktum kan innebdra att nyckelstrategi
ett — att tydliggora larandeintentioner och framgangskriterier — begransas i den praktiska
realiseringen i lararnas undervisningspraktik. Att malen upplevs svarformulerade ar
problematiskt. Detta paverkar lararnas majligheter att skapa handlingar och operationer som
uppfyller malet formativ bedomning. Dartill paverkar det elevers och foraldrars mojlighet till
delaktighet, inflytande och ansvarstagande, vilket enligt Skolverket (2005; 2013b) ar syftet
med IUP. Om elever och foraldrar inte forstar malen blir det svart for dem att satta upp
individuella mal som ar relevanta. Detta skulle kunna forstarka den risk som lyfts av Vallberg
Roth och Mansson (2006, ss. 48-49). Eleverna kan hallas kvar i den socioekonomiska kultur
dér de har sin bakgrund. For att stavja denna risk ar en potentiell 16sning att centralt se 6ver
mojligheten att utforma en mer lattillganglig version av den samlade laroplanen. Da skulle
inverkan av elevers och foraldrars socioekonomiska bakgrund minska och méjligheten att
uppfylla IUP:ns syfte 6ka. For att hindra den risk som Vallberg Roth och Mansson (Ibid.)
lyfter, &r en annan l6sning som vi vill betona, att larare enskilt och tillsammans fortsatter att
utveckla handlingar och operationer dar larandeintentioner och framgangskriterier tydliggors
for eleverna. Vi tror att det ar viktigt att tydliggérandet av malen inte stannar vid att endast
prata om och forenkla dem. Larare behdver aven tillhandahélla eleverna konkretiseringar av
malen. Undersokningens resultat ger exempel pa att sadan utveckling ar mojlig.

7.1.1.2.  Att skapa effektiva klassrumsdiskussioner och aktiviteter som framkallar
bevis for elevernas forstaelse

Undersokningens resultat tyder pa att lararna aktivt och varierat arbetar for att verkstélla
nyckelstrategi tva — att skapa effektiva klassrumsdiskussioner och aktiviteter som framkallar
bevis for elevernas forstaelse. For att skapa klassrumsdiskussioner anvander samtliga larare
modellen EPA — Enskilt, Par och Alla. Samtliga larare lottar &ven vem som ska fa ordet i sin
undervisningspraktik. Utdver klassrumsdiskussionen framkallar samtliga larare bevis for
elevernas forstaelse genom olika typer av tester. Dock tyder lararnas utsagor pa forstaelsen av
att det som framkallas genom diskussioner och tester med mera &r elevernas faktiska kunskap
eftersom ingen problematisering ges. Detta kan tyda pa en brist i lararnas forstaelse av det
som Pettersson (2010, s. 3) belyser, att det endast ar elevernas visade kunskaper som kan ses.
En bristande forstaelse for vilken kunskap som kan ses kan innebéra att larare riskerar att
konstatera och klassificera elevers formagor pa ett oreflekterat, forhastat och absolut satt.
Resultatet tyder pa att detta verkar vara fallet for nagra larare eftersom de lyfter elevernas
inneboende formagor som nagot konstant. Har tror vi att det ar viktigt att ha Ginsburgs (2009,
s. 121) perspektiv i atanke: att problemet kan ligga i lararens formaga att avgora elevens
forstaelse, snarare an elevens brist pa densamma. Vi som larare behover ha en 6dmjuk
instéllning till vilken kunskap vi faktiskt kan se hos eleverna och vilka méjligheter vi gett dem
att visa sin kunskap. Samtidigt behdver vi strava efter att fordjupa var kunskap kring hur vi
kan framkalla och forsta elevernas kunskaper. Ginsburg (2009, ss. 121-122) betonar vikten av
att larare fordjupar denna kunskap for att kunna dra adekvata slutsatser av elevernas visade
kunskaper.

7.1.1.3. Att ge feedback som for eleverna framat

Det sistnamnda ovan for oss in pa den tredje nyckelstrategin — att ge feedback som for
eleverna framat. Resultatet tyder pa att den feedback som lararna ger till eleverna stannar vid
att framst se kunskap i ett nulagesperspektiv. Det verkar saledes som att den framatsyftande
aspekten i feedbacken, som ar central for nyckelstrategin, missas. Huruvida l&rarnas faktiska
feedback ar framatsyftande eller ej kan vi dock inte faststdlla genom denna undersékning.
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Men det faktum att den framatsyftande aspekten utesluts i lararnas gemensamma beréttelse
kan antyda att detta kan vara fallet hos majoriteten av lararna. Lindstréms (2011, s. 14) bild av
feedback som en termostat belyser vikten av att larare utvecklar innehallet i sin feedback sa
att den dven behandlar vad eleverna behdver gora for att komma vidare. Om bristen i att ge
framatsyftande feedback &r en realitet for lararna skulle det kunna tyda pa samma sak som
Heritage et al. (2009, s. 31) visade i sin studie. Lararna i deras studie hade lattare att faststalla
elevernas forstaelse utifran framkallade bevis an de hade for att avgora nasta steg i elevernas
larande och anpassa den kommande undervisningen. Det faktum att repetition ar en av de fa
operationer som lararna i denna undersokning lyfter till handlingen att anpassa

undervisningen kan styrka kopplingen till resultatet i Heritage et als. studie (Ibid.). For att
kunna avgora nasta steg i elevernas larande, och darigenom kunna ge framatsyftande feedback
samt gora relevanta anpassningar i undervisningen, lyfter Heritage et al. (2009, ss. 29-30) att
larares kunskap om larandeprogressionen i undervisningsaémnet &r en viktig faktor bland flera
andra faktorer.

7.1.1.4. Att aktivera eleverna som ldranderesurser for varandra

Né&r det kommer till den fjarde nyckelstrategin — att aktivera eleverna som l&aranderesurser for
varandra — visar resultatet att majoriteten av lrarna har en stor medvetenhet kring denna. De
arbetar aktivt och varierat for att eleverna ska lara sig av varandra. Precis som ldrarna i
Volante & Becketts (2011) undersokning lyfter de svarigheter nar det kommer till
kamratbeddmning och jamforelse av 16sningar mellan eleverna. Dock skiljer sig de
svarigheter som framkommer i de olika studierna. Bland de kanadensiska lararna namndes
elevernas objektivitet som en svarighet medan lararna i denna undersokning lyfter
klassrumsklimatet. Det verkar dock som att svarigheterna inte hindrar lararna fran att aktivera
eleverna som laranderesurser for varandra. Lararna i undersoékningen hyser stor tilltro till att
det gynnar alla elever nar de far mgjlighet att lara av varandra. En intressant aspekt som ar
vard att notera ar att utvecklandet av ett tryggt och tillatande klassrumsklimat namns av
l&rarna i undersékningen som ett motiv till undervisningspraktiken. Samtidigt utgor den enligt
lararna en forutsattning som paverkar sjalva undervisningspraktiken. Kanske kan det vara for
att lararna ser kamratbedémningen som en mojlighet att utveckla ett tryggt klassrumsklimat
och en undervisningspraktik som gynnar alla elever som de inte later sig hindras i att aktivera
eleverna som laranderesurser for varandra.

| samband med klassrumsklimatet lyfter ndgra larare vikten av att skapa trygghet genom
medveten placering av eleverna. Detta kan uppfattas som en motsattning till det faktum att
nagra larare lottar grupper, sarskilt om motivet till lottningen tolkas som underlattande for
lararen i forsta hand. Samtidigt kan motivet till lottning av grupper uppfattas som utvecklande
for klassrumsklimatet eftersom eleverna far 6va pa att arbeta med alla. Vi staller oss kritiska
till att som l&rare enbart ha ett underlattande perspektiv som motiv till lottning av grupper
eftersom elevernas forutsattningar och behov borde ha forsta prioritet. Daremot kan vi bara
spekulera kring huruvida motivet till handlingen paverkar konsekvenserna av handlingarnas
operationer. Det finns en mojlighet att det skapas en viss typ av klassrumsklimat om
handlingen att lotta grupper styrs av motivet att 6ka samarbetet mellan eleverna. Om samma
handling istéllet motiveras av att det ska underlatta for lararen ar det mojligt att en annan typ
av klassrumsklimat skapas. Svaret pa denna hypotes, att olika motiv till en och samma
handling skulle paverka handlingens utfall, ryms inte inom denna undersokning men ar ett
intressant omrade for kommande studier.
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7.1.1.5. Att aktivera eleverna som dgare av sin egen kunskap

Undersokningens resultat tyder pa att lararna aktivt arbetar for att verkstélla nyckelstrategi
fem — att aktivera eleverna som dgare av sin egen kunskap — genom handlingarna att arbeta
med mal och aterkoppla nuldget till eleverna. Lararnas motiv att eleverna ser sin egen
kunskap och att de utvecklar motivation och driv i larandet kan tolkas som att lararnas
undervisningspraktik hjalper eleverna att befinna sig i den process som, med SRL-teorins
begrepp kallas top-down SR och the growth track (Boekaerts & Corno 2005). Detta kan tyda
pa att den feedback som lararna ger till eleverna, i motsats till vad som diskuterats ovan, ar av
sadan framatsyftande kvalitet att den styr eleverna till top-down SR. Det vill siga ett fokuserat
larande med fokus pa larandemal och att 6ka sin kunskap med mera. Om vi istéllet forutsatter
att vara ovanstaende antaganden kring lararnas feedback stammer, tyder elevernas top-down
SR pa att andra faktorer, forutom feedback, paverkar deras viljestrategier och sjalvstyrande
larandeprocess. Undersokningen skulle da kunna tyda pa att arbete med mal, genom
exempelvis individuella mal, lTUP och utvecklingssamtal som leds av eleven, har positiv
inverkan pa elevernas sjalvreglerade larande och saledes dven deras dgande av sin egen
kunskap.

Att lararnas undervisningspraktik hjalper eleverna till ett sjalvreglerat larande i growth kan
sdgas styrkas av det faktum att flera larare i undersokningen sdger att de upplever att alla
elever gynnas och att fler elever far battre resultat. En mojlig alternativ forklaring ar att
lararna, genom kommunens utbildning i formativ beddmning blivit medvetna om dess
positiva effekter och darmed projicerar detta pa sin praktik. | annat fall kan undersokningens
resultat sagas bestrida Bennetts (2011, s. 11) kritik mot den formativa bedémningens pastadda
effekter. Resultatet i denna undersokning skulle darigenom kunna tyda pa att hans kritik &r
uppforstorad.

Lérarnas utsagor tyder pa att elever som har svart for matematik gynnas i sin
kunskapsutveckling genom att de far se kamraters Iosningar och hora deras forklaringar. Detta
anger lararna ar nagot som gor att de elever som har latt for matematik utmanas ytterligare i
sitt larande. Undervisningspraktiken gynnar alltsa enligt lararna alla elever och kan darfor
sdagas uppfylla laroplanens mal att “framja elevernas fortsatta larande” (Lgrli, s. 8).

7.1.2. Dokumentation

Undersokningens resultat tyder pa att samtliga larare dokumenterar elevernas larande pa nagot
satt samt att de utvecklat personliga former for dokumentation. Flera larare ndmner IUP:n
som en form av dokumentation. Vid sidan om denna har flera larare utvecklat en kontinuerlig
dokumentation dar de gor noteringar fran lektionsobservationer, testresultat samt elevers
utveckling, svarigheter och behov. Dessa personliga dokumentationsformer dr exempelvis
datordokument, anteckningsblock och kalender. Den dokumentationsform som respektive
larare utvecklat paverkas av personligt tycke och smak men ocksa av IUP:ns utformning och
de svarformulerade malen som diskuterats ovan. Forutom att den kontinuerliga
dokumentationen ligger till grund for planeringen av undervisningen blir &ven den summativa
beddmningen, som &r en del i lararens uppdrag, underlattad och dessutom mer korrekt och
professionell. Detta gar i linje med Black och Wiliam (2009, ss. 9-10) som sager att larares
beslut blir mer valgrundade om de utgar fran bevis for elevers visade kunskaper. Lararna i
undersokningen betonar motivet som harror professionalitet vid betygsséttning och eventuellt
ifragasattande fran vardnadshavare. Detta faktum tyder pa att det som dokumenteras anvands
for att ge tyngd och auktoritet i exempelvis utvecklingssamtal, vilket Vallberg Roth och
Mansson (20086, s. 46) belyser.
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7.1.3. Dokumentation som formativ bedomning

Genom undersokningen framkommer det att lararnas dokumentation anvands pa sétt déar den
fyller formativa syften. Resultatet visar att lararna samlar bevis for och dokumenterar
elevernas kunskaper for att utifran denna information anpassa kommande undervisning till
elevernas kunskaper. Dokumentationen anvands &ven for att synliggora elevernas nuvarande
kunskap och kunskapsutveckling for eleverna. Bevis for elevernas visade kunskaper
frammanas dels genom diskussioner i mindre grupper och helklass, men ocksa genom tester.
Lérarens observationer och anteckningar fran lektioner anvands framst som underlag till
planeringen av nastkommande lektioner men ocksa som underlag vid skriftliga omdémen och
betyg. Testresultat anvands, férutom som planeringsunderlag, som utgangspunkt i enskilda
samtal med elever for att de ska bli medvetna om sin kunskap.

Resultatet visar alltsa att lararnas undervisningspraktik, medvetet eller omedvetet, speglar det
nyanserade perspektiv pa de olika beddmningsformernas syfte som Bennett (2011, ss. 7-8)
presenterar. Lararna anvander formativ bedomning, i exempelvis den kontinuerliga
dokumentationen, for tva syften. Genom att den anvands som utgangspunkt i anpassningen av
kommande undervisning anvands den formativa bedémningen i sitt primara syfte —
beddmning for larande. Eftersom den kontinuerliga dokumentationen &ven anvands som
underlag vid skriftliga omddmen och betyg kan den formativa beddmningen &ven ségas
anvandas i sitt sekundéara syfte — bedémning av kunskap. Detsamma galler fér den summativa
beddmningen, som gdrs genom exempelvis tester. Eftersom elevernas testresultat sparas och
anvands som bevis for elevernas kunskap fyller den summativa beddmningen sitt priméra
syfte — beddmning av kunskap. Genom att testresultaten ocksa anvands som underlag vid
planering och anpassning av undervisningen och som utgangspunkt i samtal med den enskilda
eleven, kan den summativa bedémningen séagas fylla sitt sekundéra syfte — bedémning for
larande. Vi kan alltsa se att lararnas summativa och formativa beddmning anvéands bade i
syftet beddmning for larande respektive av kunskap i enlighet med Bennetts (lbid.)
nyanserade forhallande. Genom resultatet gar det daremot inte att utldsa vilket syfte som
lararna avser som det priméra och det sekundéara for respektive beddmningsform. Det &r dock
av intresse att undersoka detta for att kunna synliggéra om det bland lararna finns en
forskjutning mellan bedémningsformernas egentliga primara syfte. Om sa ar fallet, att
lararnas formativa bedémning framst anvands som bedémning av kunskap, skulle det
innebdra att matematikdmnets summativa tradition, som Gipps och Stobart (1997 se Lindqvist
2003, s. 17) ndmner, fortfarande dominerar fast i formativ forkladnad.

Undersokningens resultat tyder pa fordelar med att dokumentera elevers larande kontinuerligt
och som en del av undervisningen. | de intervjuer dar det hos lararna framkommer en tydlig
rod trad mellan planering, dokumentation och undervisning uttrycker lararna ocksa en
avdramatiserad och avslappnad relation till dokumentationen. I de fall n&r lararna uttrycker att
undervisningen ar viktigare an bade planering och dokumentation tenderar lararna att se
dokumentationen som nagot tidskravande och betungande samtidigt som de &ven uttrycker att
den fyller en viktig funktion. Genom kontinuerlig dokumentation, framst om IUP:n anvands
som en sadan dokumentationsform, och med en helhetssyn pa undervisning, planering och
dokumentation blir inte dokumentationen nagot extra som tar tid fran lararens arbetsuppgifter.
Detta belyser att en formativ undervisningspraktik, i enlighet med Black et al. (2003, ss. 2-3)
inte behdver innebéra att lararen ska arbeta mer utan snarare att av lararens insatser
omfordelas.
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7.1.4. Hogakrav?

I den undervisningspraktik som framtrader i resultatet uttolkar vi en normativ bild av hur en
elev bor vara. Denna idealbild valjer vi fortsattningsvis att bendmna som monstereleven.
Monstereleven som framtrader i resultatet ar motiverad, driven och standigt aktiv i bade
tanke, tal och handling. Mdnsterelevens tdnkande &r resonerande och metakognitivt. Eleven
har en vélutvecklad muntlighet och kan satta ord pa sina tankar samt forklara sin tankegang
for sina kamrater. Eleven har dven formagan att omformulera sig om nagon kamrat inte
forstar. Monstereleven kan arbeta och samarbeta med alla i klassen. Eleven kan se
utvecklingsomraden i kamraternas l6sningar samt uttrycka dessa och ge kritik pa ett sakligt
och konstruktivt satt. Monstereleven lyssnar aktivt och lar sig bade av lararens och
kamraternas forklaringar men ocksa genom de styrkor och fallgropar som eleven ser i
kamraternas l6sningar. Monstereleven kan se sitt l&rande och identifiera relevanta
framatsyftande mal som gynnar elevens kunskapsutveckling. Eleven arbetar sedan aktivt och
sjalvstandigt for att uppna sina mal. Monstereleven ar van vid att visa sin kunskap vid standigt
aterkommande tester.

Huruvida denna normativa monsterelev kan sagas vara positiv eller negativ for eleverna, som
ar foremal for undervisningspraktiken, kan inte utldsas genom denna undersokning. Det kan
dock uppfattas som att den staller hoga krav pa eleverna. Den monsterelev som vi uttolkat
fran undersokningens resultat visar till delar samma problematik som Vallberg Roth och
Mansson (2006 s. 37) beskriver. Intentionen att individualisera undervisningen samt ge
eleverna valfrihet och okat ansvar kan i praktiken bli ett valtvang genom de hoga
forvantningar som stélls pa eleverna. Eleverna stélls ocksa under lararens makt som en
konsekvens av att deras kunskap standigt blir betraktad och utvarderad bade genom lararens
klassrumsobservationer och aterkommande tester.

Vallberg Roth och Mansson (2006 ss. 48-49) lyfter att elevernas socioekonomiska bakgrund
ar en forutsattning som paverkar vilken effekt lUP:n far for elevernas utveckling och larande.
Gallande monstereleven som vi uttolkat utifran resultatet i denna undersokning gar ocksa vara
tankar i banor, likt Vallberg Roth och Mansson (lbid.), kring elevernas forutsattningar. Vilken
mojlighet far alla elever med olika personlighetsdrag och formagor att tillgodogora sig och
fungera i den undervisningspraktik som maénstereleven speglar? Med tanke pa de krav och
forvantningar pa muntlighet som framkommer ovan ar det relevant att fundera dver vilka
mojligheter undervisningspraktiken ger elever med exempelvis blyga personlighetsdrag. Vi
ser en mojlig risk for att den utformning av undervisningspraktiken som formativ bedémning
genererar kan bygga upp en inre stress och oro for dessa elever, vilket skulle kunna paverka
deras larande negativt.

| var undersokning anvander lararna aterkommande begreppen “svaga elever” respektive
“starka elever”. Detta sprakbruk kan tyda pa att lararna har nagon form av forestallning om en
monsterelev, likt den som beskrivits ovan, som definierar hur en “stark elev” ar och bor vara.
De elever som faller langt utanfor ramen for denna monsterelev betraktas foljaktligen som
“svaga elever”. Detta kan innebéra att elevernas personlighet paverkar hur deras kunskaper
kan komma att betraktas av lararen. En elev med blyga personlighetsdrag skulle exempelvis
kunna betraktas som svag inom en kontext dar elevens mojlighet att visa sina kunskaper
dvervagande baseras pa muntlighet. I andra fall kan det i stéllet vara elevernas kunskaper och
formagor som medfor att de faller inom kategorin “svag elev”. | de bada fallen ar det de yttre
forutsattningarna for och forvantningarna pa ett optimalt presterande som satter ramarna for
vem som betraktas som “svag”. Ginsburg (2009, ss. 121-122) framhaller vikten av att larare
har ett djupt kunnande om hur de kan hjélpa olika elever att visa sin kunskap. Han menar att
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sadant kunnande &r viktig for att inte dra forhastade slutsatser om elevernas kunskaper. Han
belyser vikten av att l&rare har en djup kunskap om hur de kan hjélpa olika elever att visa sin
kunskap. Baserat pa lararnas tal om “svaga” respektive starka” elever samt den normativa
monsterelev som vi uttolkat utifran undervisningspraktiken i resultatet, ser vi en risk att
elevens personlighet vags in nar dennes kunskaper bedéms. Detta skulle kunna gora
beddmningen felaktig enligt Ginsburgs (Ibid.) resonemang eftersom det i forsta hand handlar
om lararens formaga att identifiera kunskapen genom att forst ge eleven forutsattningar att
visa den.

Syftet med att presentera den monsterelev som vi uttolkat ar inte att mala ut lararnas
undervisningspraktik som exkluderande eller negativ. Resultatet visar bland annat att lararna
inte enbart framkallar bevis for elevernas forstaelse muntligt, vilket torde ge fler elever
mojligheter att visa sina kunskaper. Men eftersom lararna framhaller att eleverna &r olika,
genom att markera kategorier i form av “svaga” respektive “starka” elever, finner vi det
viktigt att diskutera och reflektera éver hur lararens undervisningspraktik forhaller sig till alla
elevers olika forutsattningar.

Sammanfattningsvis kan den monsterelev som beskrivits ovan & ena sidan uppfattas som hagt
stallda krav pa eleverna. | vissa fall kan dessa krav ifragasattas i huruvida de ar anpassade och
kan anpassas till alla elevers forutsattningar, vilka enligt Lgrll (2011, s. 8) ska vara
utgangspunkt for undervisningen for att framja fortsatt larande. De krav som monstereleven
gestaltar skulle i sa fall kunna hindra vissa elever i sin kunskapsutveckling. A andra sidan
skulle de hoga krav som monstereleven speglar kunna ge en tydlig malbild for eleverna och
undervisningen. Om monstereleven skulle fungera som malbild skulle den inte behéva tjana
som norm for hur eleverna &r och bor vara. Istéllet skulle den kunna fungera som en stravan
fran lararens sida att ta eleverna sa langt som mojligt i sin utveckling.

7.2. Metoddiskussion

Kvalitativ metod med intervju som undersokningsverktyg var, vilket diskuterats i
metodkapitlet, nédvéandiga val for att kunna uppfylla undersoékningens syfte samt besvara dess
fragestéllningar. Genom semistrukturerad intervju kunde utrymme 6ppnas for relativt fritt
berattande hos informanterna. Samtidigt gjorde intervjuguiden att innehallet i de olika
intervjuerna kunde hallas inom en for undersokningen relevant ram. P4 sa vis blev
intervjuernas innehall timligen sammanhallet och jamforbart samtidigt som formen var
relativt fri och avspand.

Det mélinriktade urvalet i undersokningen kan diskuteras. A ena sidan var ett malinriktat
urval en nédvandighet for att undvika l6sa asikter och tyckanden. Detta for att i sa stor
utstrackning som majligt fa svar pa hur larares praktik kring formativ bedémning och
dokumentation faktiskt s&g ut. A andra sidan gjorde det faktum att lararna av kommunen hade
utbildats i formativ beddmning att undersdkningens resultat inte kan betraktas som
representativt for landet i stort. Till detta kan adderas att halften av informanterna i
undersokningen hade tjanst som forsteldrare i matematik. | forstelarartjansten ingick att
utveckla undervisningen vilket torde innebéra att dessa ldarares praktik inte heller kan eller bor
betraktas som representativ. (I intervjuerna kunde vi skonja en tydlig skillnad mellan l&rarnas
och forsteldrarnas berattelser vilket kan bekréfta detta.) Det bor i detta sammanhang
understrykas att denna undersokning inte efterstrdvade representativitet. Undersékningen
vinnlade sig snarare om att lyfta exempel pa arbetssatt och motiv men ocksa svarigheter som
larare kan mata.
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Valet att i missivbrev och intervjuguide utesluta ord som kan harledas till formativ bedémning
kan ocksa diskuteras. Det kan argumenteras for att detta beslut innebar att kopplingen
forsvagades mellan de handlingar och motiv som uttolkades fran intervjumaterialet till den
formativa beddmning och dokumentation som materialet skulle sdgas beskriva. Motiven som
lararna angivit skulle kunna asyfta andra aspekter i undervisningen &n den formativa
bedomningen. Genom att istéllet stalla raka fragor om hur lararna definierade, motiverade och
arbetade med formativ beddmning och dokumentation hade kopplingen givetvis kunna
starkts. Explicita fragor om formativ bedomning hade emellertid kunnat innebéra att
undersokningen blivit inspekterande till sin natur. Fragorna skulle eventuellt da kontrollera
om lararna i kommunen “gjort sin laxa” snarare 4n undersoka hur de faktiskt arbetade med
och motiverade formativ beddmning och dokumentation i matematik.

Nér det galler undersékningens analys finns det flera aspekter som kan diskuteras, daribland
valet att lyssna pa intervjuerna och att tidigt anvanda teman/rubriker for att sortera koder.
Valet att lyssna pa fyra av intervjuerna istallet for att transkribera dem gjorde att vi fick mer
tid till sjalva analysen. Detta kan ha dkat analysens kvalitet. Vi kan dock i efterhand
konstatera att arbetet att ta ut citat till resultatet hade underléttats om vi istéllet transkriberat
samtliga intervjuer. Valet att inte transkribera intervjumaterial kan ifragasattas ytterligare. Vid
genomlyssning av intervjuer finns stor risk att viktiga delar missas pa grund av 6gonblickliga
avbrott i lyssnarens uppmarksamhet och koncentration. Det faktum att vi totalt lyssnade pa
varje intervju fyra ganger kan ha bidragit till att minska luckor i analysen av ovanstaende slag.
Att innehallet i vara enskilda anteckningar huvudsakligen var lika styrker detta pastaende. De
fa fall dar den ene av oss antecknade nagot som den andre hade missat kan sagas fylla de
enstaka luckor som orsakats av momentan uppmarksamhetsbrist. Vi bedémer saledes att
resultatet som framkommit genom analys via lyssning ar sa gott som likvardigt det som skulle
genererats via transkribering. I efterhand kan vi dock konstatera att interbedomarreliabiliteten
skulle starkts om vi forst lyssnat pa och analyserat materialet var for sig. Da skulle de enskilt
framtagna teman som var gemensamma for oss bada haft storre tyngd. Dessutom skulle teman
som varierat mellan oss kunna betraktas som perifera och ovésentliga for undersokningen. Det
forfarande med vilket analysen genomférdes kan eventuellt ha inneburit att vi fargat
varandras synsétt eftersom vi suttit tillsammans ndr den genomforts.

Vart val att tidigt i analysen anvanda teman/rubriker for att sortera de koder som genererades
kan ifragasattas eftersom det mojligen kan ha styrt vilka koder som genererades darefter. Vi
framhaller emellertid att rubriken Ovrigt gav rum for koder som inte sammanfoll med
resterande rubriker och att analysens eventuella styrning darmed begrénsades. Dartill anser vi
att anvandningen av rubriker var adekvat eftersom storre delen® av de koder som inte
sammanfoll med rubrikerna inte hade relevans for undersokningens syfte. Rubrikerna, och det
faktum att vi i analysen sammanholl de handlingar och motiv som hoérde ihop, begransade
vara mojligheter att rycka handlingar och motiv ur sina sammanhang. Detta kan sdgas ha
starkt undersokningens tillforlitlighet.

3 Den del som tagits fran temat/rubriken Ovrigt presenteras i resultatet och harrér uteslutande Forutsattningar
och svarigheter.
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7.3. Didaktiska konsekvenser

Med utgangspunkt i laroplanen finner vi stod for en formativ undervisningspraktik sa som vi
tanker att den kan gynna eleverna i deras utveckling och l&rande.

Undervisningen ska anpassas till varje elevs forutséattningar och behov. Den ska framja
elevernas fortsatta larande och kunskapsutveckling med utgangspunkt i elevernas bakgrund,
tidigare erfarenheter, sprak och kunskaper (Lgrli, s. 3).

Genom denna undersokning kan vi konstatera att formativ beddmning paverkas av olika
faktorer och att dess olika nyckelstrategier samverkar med varandra. Verkligheten i en
formativ undervisningspraktik ar saledes komplex.

En kontinuerlig dokumentation kan och bor vara en del av en formativ undervisningspraktik.
Som larare kan man k&nna sig fri att utveckla och férandra den kontinuerliga
dokumentationsformen sa att den passar en sjalv. Det ar ocksa viktigt att ha en helhetsbild av
undervisningen dar dokumentation, planering, undervisning och utvardering hdnger samman.
Det finns goda mojligheter att skapa metoder for dokumentation som sammanlénkar de olika
delarna utan att det innebér extra arbetsbdrdor. Samtidigt kan den kontinuerliga
dokumentationsformen dven utformas pa ett sadant satt att den kan anvandas som 1UP.

Kontinuerlig dokumentation som ar formativ till sin natur kan anvandas i bade formativt och
summativt syfte. Pa samma satt kan summativa tester, som framkallar bevis for elevers visade
kunskaper, anvandas i bade summativt och formativt syfte. Det krdvs en medvetenhet kring
varfor, nar och pa vilket satt man som larare framkallar och samlar bevis for elevers
kunskaper, sa att det formativa syftet med bedomningen inte forskjuts utan far det utrymme
som Kravs.

Larare behdver ha en 6dmjuk installning till och medvetenhet kring att det enbart ar elevernas
visade kunskaper som kan framkallas och bedomas. Medvetenheten bor ocksa galla att den
kunskap som eleverna kan visa ar avhangig de méjligheter och forutsattningar de far for att
visa dessa. Larare behover alltsa strava efter att fordjupa sina kunskaper kring hur de kan
framkalla och forsta elevernas kunskaper, genom exempelvis diskussioner och tester.

Det ar viktigt att inte stanna vid det visade kunskaperna, att endast faststalla och aterkoppla
nuldget nar feedback ges. Det ar viktigt att ha ett framatsyftande perspektiv i feedbacken. For
att som larare kunna ge adekvat framatsyftande feedback ar det viktigt att ha och utveckla
kunskap om l&randeprogressionen i matematikdmnet.

Undersokningen tyder pa att feedback aktiverar eleverna som dgare av sin kunskap, men att
ocksa andra handlingar och operationer bidrar till detta. Sadana handlingar och operationer ar
att arbeta med individuella mal, att eleverna gors delaktiga i dokumentationsprocessen samt
att de far leda sina utvecklingssamtal. Dessa verkar ha positiv inverkan pa elevernas
sjalvreglerade larande och saledes deras dgande av sin egen kunskap. Vidare verkar de ocksa
paverka elevers resultat i positiv bemarkelse.

Att aktivera eleverna som laranderesurser for varandra kan vara ett orosmoment for larare,
men verkar gynna alla elever och samtidigt bidra till att utveckla ett battre klassrumsklimat.
Kamratrespons och jamforelse av I6sningar &r nagot som elever behover tranas och vanjas i
successivt. Vidare behover larare, pa samma satt som de bor vara medvetna om varfor, nar
och pa vilket sétt bevis for elevers kunskaper framkallas och samlas, reflektera dver varfor,
nar och pa vilket sétt gruppindelning och placering utfors. | vissa fall kan det vara lampligt
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att lotta grupper och placering medan det i andra fall kan vara bast att medvetet gora
gruppindelning eller placering pa egen hand — “att man har sina pedagogiska fingrar med i
spelet” som en l&rare i undersokningen uttryckte det. Att enbart motivera lottning av grupper
med att det &r underlattande &r vi kritiska till. Vi tror att det &r viktigt att de motiv man som
larare har alltid utgar fran eleverna i forsta hand.

Med utgangspunkt i eleverna vill vi betona vikten av att larare, bade enskilt och tillsammans
med kollegor, fortsatter att utveckla handlingar och operationer dar larandeintentioner och
framgangskriterier tydliggors for eleverna. Kursplanens mal ar ofta svarformulerade och vi
tror att det &r viktigt att l&rare inte stannar vid att enbart prata om och férenkla dem. Lararen
behdver aven tillhandahalla eleverna konkretiseringar av malen, genom att exempelvis
jamfora olika l6sningsforslag med kunskapskravens nivaer.

Slutligen kan en formativ undervisningspraktik i matematik ségas stélla hoga krav pa elever.
Det ar darfor viktigt att larare reflekterar 6ver huruvida alla olika elever ryms inom
undervisningspraktiken. Det &r av stor vikt att reflektera 6ver hur den egna
undervisningspraktiken forhaller sig till alla elevers olika forutsattningar. Utifran reflektionen
bor larare kontinuerligt géra nédvandiga anpassningar for att alla elever ska fa sa gynnsamma
villkor for sitt larande som mojligt.
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8. TACK

Forst och frdmst vill vi rikta ett stort tack till alla de larare som avsatt vardefulla timmar av sin
tid och i intervjuer beréttat om sin undervisning och delgett sina erfarenheter. Utan er hade
denna undersokning inte varit mojlig. Vi vill &ven tacka utvecklingspedagogerna inom
formativ bedémning i den aktuella kommunen for hjalpen med att fa kontakt med lampliga
informanter. Tack ocksa Par Larsson, var handledare i arbetets inledande fas, for de
inspirerande orden som genomsyrat hela undersokningen. Till sist vill vi rikta ett varmt tack
till Maria Ferlin, var handledare under storre delen av arbetet, for den goda respons och de
vardefulla infallsvinklar du gett oss.
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Bilaga 1 - Intervjuguide till pilotintervjuer

Inledning
« Berdtta lite om dig sjalv
o Hur lange har du arbetat som larare?
o Hur lange har du undervisat i matematik?
o Hur upplever du att ditt yrke forandrats sedan du borjade? Pa vilket satt?

e Om du skulle beskriva dig sjalv som larare med tre ord vilka skulle det vara?

e Om du skulle beskriva din relation till matematik med tre ord vilka skulle det vara da?

e Om du skulle beskriva din matematikundervisning med tre ord vilka skulle det vara
da?

Arbetssétt — specifikt omrade
« Beratta om det senaste omradet ni hade i matematikundervisningen. Hur sag det ut?

o Hur gick du tillvdga nar du planerade omradet?

o Hur gick du tillvdga nar du utvarderade omradet efterat?

o Hurgick du tillvdga for att dokumentera elevernas kunskaper och larande?
= Hur fick du syn pa kunskaperna och larandet?
= Vad hander med dokumentationen sedan? — (aterkoppling?) Hur gick

du tillvaga?

Generell uppfoljningsfraga till ovanstaende fragor: Hur kommer det sig att du valde att
gora pa det viset? Hur tankte du?

Arbetssatt — generellt
o Skulle du siga att det har arbetssattet ar typiskt for dig? Ar det sdhar du brukar gora
nar du planerar, utvarderar och dokumenterar matematikundervisningen?

o Om inte — Hur brukar du gora i andra fall?

o Har ditt arbetssétt sett annorlunda ut tidigare?

= Hur kommer det sig att du gor annorlunda idag? (lyssna och folj upp
dokumentation)

o Finns det ndgot som &r genomgaende for all din matematikundervisning och
ditt arbetssatt? Ar det ndgot som du aldrig tummar pa, som du alltid gor eller
har med? (kunskapssyn)

= Hur kommer det sig? Vad ar det som har lett dig fram till detta?

o Vilken del av planering, dokumentation, utvardering, feedback prioriterar du
mest? Ar du nojd med denna prioritering eller skulle du vilja att den sdg
annorlunda ut?

Styrkor och svarigheter — individens arbetssatt
e Vilka styrkor och fordelar upplever du finns med det arbetssatt som du beskrivit?
o Planering, utvardering, dokumentation, aterkoppling

« Vilka svarigheter upplever du finns med det arbetssatt som du beskrivit?
o Planering, utvardering, dokumentation, aterkoppling
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Styrkor och svarigheter — generellt, samhallet
e Vilka styrkor och fordelar upplever du finns med dokumentation i allménhet? (Tycker
du att det finns nagra?)
o Hur kommer det sig? Hur tanker du?
« Vilka svarigheter upplever du finns med dokumentation i allmanhet? (Tycker du att
det finns nagra?)
o Hur kommer det sig? Hur tdnker du?
o I denallmanna debatten dr det manga som tycker att larare har for mycket
dokumentationsarbete.
o Hur upplever du din situation?
o Har debatten paverkat ditt arbetssatt? Hur?
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Bilaga 2 - Intervjuguide till intervjuer

Inledning
« Berdtta lite om dig sjalv
o Nar utbildade du dig? / Hur lange har du arbetat som larare?
o Hur lange har du undervisat i matematik?
o Hur upplever du att ditt yrke forandrats sedan du borjade? Pa vilket satt?

o Vilka ar det forsta tre orden du kommer att tdnka pa nar du hor:
o Matematik
o Din matematikundervisning

Det senaste omradet
« Beratta om det senaste omradet ni hade i matematikundervisningen. Hur sag det ut?
o Fore, under, efter
o Planering, undervisning, dokumentation, (utvardering)
o VARFOR?? Hur kommer det sig...? Hur tankte du...?

e Lyssna efter:
o Hur kunskaperna och larandet synliggjordes
o Aterkoppling

Generellt arbetssatt

e Hur ser en vanlig matematiklektion ut?

o Har ditt arbetssatt sett annorlunda ut tidigare? (lyssna och folj upp dokumentation)

« Finns det ndgot som &r genomgaende for ditt arbetssatt? Nagot som du aldrig tummar
pa, som du alltid gor eller har med?

« Vilken del av planering, undervisning, dokumentation, (utvardering, aterkoppling)
prioriterar du mest? Ar du néjd med denna prioritering eller skulle du vilja att den sag
annorlunda ut?

e VARFOR?? Hur kommer det sig...? Hur tiankte du...?

Konsekvenser, styrkor och svarigheter
o Vilka konsekvenser tror/vill du att ditt arbetssatt far for dina elever?

(utifran det som du beskrivit)
o Vilka dr det forsta tre orden du kommer att tanka pa nar du hor:

o Dokumentation
o Dokumentationsformer
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Bilaga 3 - Missivbrev
Examensarbete - undervisning och dokumentation i matematik

Hej!
Vi heter Evelina Albin och Magdalena Humila och laser sista aret pa Grundlararprogrammet med
inriktning mot arskurs 4-6 pa Hogskolan i Boras.

Andra halvan av hostterminen kommer vi skriva ett examensarbete kring undervisning och
dokumentation i matematik. Vi ar intresserade av att undersoka vilken praktik (metoder,
tillvagagangssatt, dokumentationsformer mm.) som yrkesverksamma lérare har utvecklat i
matematik&mnet och hur de motiverar denna praktik.

Som grund till var undersokning kommer vi genomfora intervjuer med olika verksamma larare
som undervisar i matematik. Vi skulle vara mycket tacksamma for att fa ta del av Dina
erfarenheter och tankar i en intervju!

Intervjuerna kommer genomforas under vecka 47 och vecka 48. Varje intervju beréknas ta mellan
30-60 minuter och kommer ske pa en 6verenskommen plats, garna nagonstans pa din skola.

Det ar helt frivilligt att delta i undersokningen och du kan nér som helst avbryta din medverkan
om du sa dnskar. Din identitet kommer vara anonym under hela studien. Materialet kommer att
lagras sékert och det kommer inte Idmnas vidare till obehdriga.

Kontakta oss om du vill delta eller undrar 6ver nagot!

Vanliga halsningar

Evelina Albin Magdalena Humila
5111020 @student.hb.se s118715@student.hb.se

Par Larsson, handledare
par.larsson@hb.se

48


mailto:s111020@student.hb.se
mailto:s111020@student.hb.se

	1. INLEDNING
	2. SYFTE
	2.1. Frågeställningar

	3. BAKGRUND
	3.1. Ursprung och framväxt
	3.2. Teoretisk grund
	3.2.1. Självreglerat lärande

	3.3. Identifierade styrkor
	3.3.1. Arbetsglädje
	3.3.2. Förbättrade elevresultat

	3.4. Kritik
	3.5. Lärares uppfattningar
	3.5.1. Fortbildning

	3.6. Krav på lärares kunskap
	3.7. Individuella utvecklingsplaner

	4. TEORETISK RAM
	5. METOD
	5.1. Kvalitativ metod
	5.2. Semistrukturerad intervju
	5.3. Urval
	5.4. Genomförande
	5.4.1. Utformning av intervjuguide
	5.4.2. Pilotstudie
	5.4.3. Arbetsfördelning
	5.4.4. Forskningsetiska principer
	5.4.5. Reliabilitet och validitet

	5.5. Analys och bearbetning

	6. RESULTAT
	6.1. Motiv
	6.2. Handlingar och operationer
	6.2.1. Varierande lektioner
	6.2.2. Prata matematik
	6.2.3. Lära av varandra
	6.2.4. Lottning och slump
	6.2.5. Arbeta med mål
	6.2.6. Framkalla och samla bevis
	6.2.7. Anpassa undervisningen
	6.2.8. Återkoppla nuläge till elever

	6.3. Förutsättningar och svårigheter
	6.3.1. Kollegialt lärande
	6.3.2. Dokumentationsformer
	6.3.3. Svårformulerade mål
	6.3.4. Kamratrespons, jämföra lösningar
	6.3.5. Elever är olika
	6.3.6. Resurser


	7. DISKUSSION
	7.1. Resultatdiskussion
	7.1.1. Formativ bedömning
	7.1.1.1. Att tydliggöra lärandeintentioner och framgångskriterier
	7.1.1.2. Att skapa effektiva klassrumsdiskussioner och aktiviteter som framkallar bevis för elevernas förståelse
	7.1.1.3. Att ge feedback som för eleverna framåt
	7.1.1.4. Att aktivera eleverna som läranderesurser för varandra
	7.1.1.5. Att aktivera eleverna som ägare av sin egen kunskap

	7.1.2. Dokumentation
	7.1.3. Dokumentation som formativ bedömning
	7.1.4. Höga krav?

	7.2. Metoddiskussion
	7.3. Didaktiska konsekvenser

	8. TACK
	REFERENSER
	Bilaga 1 – Intervjuguide till pilotintervjuer
	Bilaga 2 – Intervjuguide till intervjuer
	Bilaga 3 – Missivbrev

