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Syfte

Studiens syfte ar ta reda pa lararnas utvarderingspraktik nar det géller elevers matematiska
kunskaper och forstaelse. Ar det den formativa eller den summativa beddmningen som
tillampas mest? Vad tycker lararna om sitt satt att utvardera elevernas kunskaper, beror det pa
vilka elever de utvarderar? Foljande forskningsfragor ska besvaras:

e Hur anpassas lararens satt att bedoma en elevs kunskap i matematik beroende pa
elevens formagor och motivation?

e Hur paverkas lararens undervisning av tidigare genomforda utvéarderingen av elevers
forstaelse i matematik?

Teori

Den teoretiska ramen for denna studie ar variationsteori. Olika variationsmonster presenteras
och det centrala begreppet larandeobjekt och dess kritiska aspekter anvands i analysen av
resultatet. | studiens borjan presenteras det en del av tidigare forskning kring formativ
bedémning i matematik med fokus pa vikten av tillampningen av interaktiv feedback i
undervisning och bedémning.

Metod

En kvalitativ metod i form av observationer och foljande halvstrukturerade intervjuer anvands
i den hér studien, det som &r av denna studies intresse &r lararnas uppfattningar kring sin
beddmning. Sex observationer i klassmiljén och tre efterféljande intervjuer med
matematiklararna har genomforts.

Resultat

Det mest intressanta i resultatet &r att de larare som regelbundet anvénder interaktiv feedback
och beddmer elevernas kunskaper formativt har tydligare uppfattningar om sina elevers
formagor och forstaelse i matematik. Detta leder till att deras sétt att undervisa varierar och
forandras beroende pa vilka feedback pa sin undervisning de har fatt av eleverna.



Forord

Mitt intresse for larares utvarderingspraktiker och sarskilt for formativ bedémning i
matematik vaxte fram mot slutet av utbildningstiden pa speciallararprogrammet vid
Goteborgs Universitet. Vid den hér tiden har vi studenter redan bekantat oss med
specialpedagogiska forskningen som har bidragit med nya givande idéer nar det galler
omradet elever och matematik, nagra exempel &r: nya teorier om larande, learning study,
beddmning for larande, inkluderande undervisning, m.m. Som en blivande speciallérare i
matematik &r jag mycket intresserad av hur elever tillagnar sig nya kunskaper inom
matematik, hur man motiverar dem till larandet i matematik, hur man gér dem medvetna om
sitt eget larande, hur man som léarare bor forma sin undervisning och vad det & som boér
beddmas.

Ganska omgaende har jag bestamt mig att mitt examensarbete kommer att handla om formativ
bedémning i matematik sett utifran lararnas perspektiv. Hur ser de pa vikten att bedéma
elevers kunskaper och forstaelse formativt, hur tar de reda pa elevers kunskapsmassiga niva,
varje elevs forstaelse och forkunskaper om ett fenomen eller begrepp? Darfér kommer denna
uppsats att handla om fragor kring lararnas utvéarderingspraktiker och dess tillampning i
undervisningen nar det géller elevers matematiska kunskaper och forstaelse. Leder denna
utvarderingspraktik till ett formativt satt att bedoma elevers forstaelse i matematik eller inte?
Hur pass individualiserad ar denna utvardering nar det galler elever med olika formagor? Hur
andrar lararen sin tankta undervisning sedan han/hon har fatt reda pa elevers
missuppfattningar eller otillrackliga forkunskaper runt ett fenomen eller begrepp? De tva
sistnamnda fragor &r av sarskilt intresse for mig eftersom mitt blivande yrke som speciallérare
I matematik kommer att handla i forsta hand om elever som &r i behov av stdd i matematik nar
det géller inlérning, sjalvbedémning eller reflekterande Gver sitt eget tdnkande.

Jag skulle vilja tacka de larare och elever som jag har observerat och de larare som stéllde upp
pa intervjuerna: tack! Ett stort tack till min handledare Jonas Emanuelsson for all hans hjalp
och stod!

December 2014, Géteborg Liana Abatsidis
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Inledning

Mot slutet av specialldrarutbildningens gang fick jag av en slump mojligheten att bekanta mig med
ett arbete av Black och Wiliam (1998b) som haft titel: ”Inside the black box”. Fram till dess har jag
knappt resonerat kring vad som gor bedémningen formativ. Efter att ha last ”Inside the black box”
har jag omvarderat mina uppfattningar om feedback, vikten att betygsatta elevers arbeten, rollen
som larares fragor till eleverna i klassrummet spelar for elevernas tankande. Black och Wiliam
(1998b) studie har bevisligen kunnat svara ”ja” pa tre av mina fragor: Leder formativ bedomning
till elevers battre forstaelse? Finns det utrymme for forbattringar i hur man bedomer formativt? Kan
man l&ra sig att standigt forbattra sitt satt att bedoma?

Om vi tittar narmare pa vad formativ bedémning ar, det vill séga bedomning som forbattrar larande
pa ett effektivt satt, kan vi se att undervisning och formativ bedémning &r tva processer som &r sa
tatt ssmmankopplade att det nastan inte gar att skilja at dem. En larare borjar sin utvardering av
elevernas forstaelse redan fran och med forsta stunden han/hon borjar lektionen, eller réttare sagt
langt innan dess forutsett att lararen kanner sina elever val. Genom att stélla fragor i klassrummet
och fa svar far lararen feedback fran elever, genom att kommentera och réatta prov ger lararen
feedback till elever och genom att ordna situationer dar eleverna kan arbeta i grupper eller diskutera
varandras provresultat skapar lararen mojligheter till feedback bland eleverna. Lika viktigt ar det att
hjélpa eleverna att forsta var de kunskapsmassigt befinner sig och gora dem inforstadda med det
som kravs av dem for att na kunskapsmalet, fa eleverna att utveckla formagan till sjalvbedémning
av sina kunskaper. Alla dessa moment i beddmningen leder konsekvent till de nédvéndiga andringar
i undervisningen som kommer i sin tur leda till battre forstaelse och motivation hos elever. Saledes
den dvergripande fragan som detta arbete kommer att handla om ar: Vilket syfte har larare med sin
utvardering av elevers kunskaper i matematik? Ar syftet med beddmningen att elever far ett bra
resultat pa ett test eller prov eller att lararen skapar sig en uppfattning om var i larandet eleven
befinner sig det vill sdga hur stort avstand det finns mellan elevens forkunskaper om nagot och den
onskvarda nivan pa dessa kunskaper, att lararen uppmuntrar elever till att standigt utvéardera sitt eget
larande och inte minst att lararen via sin bedomning standigt forbattrar sin undervisning?

Tidigare forskning

Centrala begrepp och definitioner

Vad betyder formativ bedomning? Hur skiljer den sig fran summativa? Vad betyder ordet feedback?
Hur paverkar formativ bedomning elevers larande? Vad star det i den nya Laroplanen om formativ
beddmning? Det har skrivits flertal studier, undersdkningar och rapporter som handlar om formativ
beddmning. Né&r det géller bedomning i matematik &r Blacks och Wiliams arbete (1998a) det som
man har refererat mest till inom faltet formativ bedomning i matematik. Aret 1998 kom de ut med
en stor studie som baserades pa en sammanstallning och analyser av 250 olika kéllor inom tidigare
forskning om formativ beddmning. De har talat om ett skift inom utbildningsvetenskapen mot slutet
av 1990- talet som handlat om férhoppningar om att forbattring av bedémningen av elevers
kunskaper, sa kallade bedomning for larande kommer att paverka kraftigt forbattringen av elevers
resultat i matematik. Vidare séger forskning (bl.a. Black & Wiliam,1998a, Lundahl, 2014) att
formativ bedomning maste ske kontinuerligt och inte vid enstaka tillfallen.



Nedanfor presenterar jag central terminologi och definitioner inom omradet bedémning, sa som de
beskrivs i forskningen samt de riktlinjer om formativ beddmning som finns i L&roplanen Lgrll.

Feedback

Det specialpedagogiska féltet intresserar sig mest av att kunna hjélpa elever som riskerar att inte
uppna uppsatta mal i skolan men inte mindre intressant ar att kunna hjalpa de elever som gor stora
framgangar och vill lara sig mer &n de behdver enligt kursplan, ge dem nya utmaningar, utveckla
deras formagor annu mer. Boalers rapport (2005) visar den komplexitet som man som ldrare moter i
den moderna klassrummet. En av de stérsta utmaningarna i undervisningen ar en bred
representation av olikheter nér det galler elever i en klass. En klass kan inkludera individer som har
lag motivation och svagheter i matematiska kunskaper vid sidan om elever med stor motivation och
gedigna kunskaper i amnet (Boaler, 2005). Det formativa sattet att bedoma elevers formagor ar
gynnsamt enligt forskningen for alla elever i alla aldrar men sérskilt gynnsam om inte nédvandig &r
formativ bedomning for elever i svarigheter (Black & William, 1998a).

Forskning definierar feedback som en avgdrande del av formativ bedémning och som hjélper elever
att bli medvetna om alla avvikelser som finns mellan deras 6nskvarda mal med larandet och deras
nuvarande kunskapsniva, forstaelse eller fardigheter, samt leder dem igenom de aktiviteter som &r
nodvandiga for att uppna detta mal (Ramaprasad,1983, Black & William, 1998a, 2009, m.fl.).

Enligt Lundahls arbete (2014) finns det tre typer av feedback som &r noédvéndiga for formativ
bedémning. Den forsta &r fran elev till larare, den andra ar fran larare till elev och den tredje &r
mellan elever. Larare far feedback fran elever genom att stélla fragor till dem eller genom att
studera elevers arbete, elever far feedback av larare via bade muntlig och skriftlig kommunikation
runt elevers nuvarande kunskapsniva, feedback i form av kamratbedémning sker under elevers
samarbete. Nar feedback fokuserar pa styrkor och svagheter i ett arbete och pa vad som behovs
forbattras och hur man kan atgérda det da ar det en del av bedomning for larande (Lundahl, 2014).

Formativ och summativ bedéomning

I sin undersokning (2013) havdar Kulm att manga inom omradet uthildning har glomt av eller
begréansat sina uppfattningar kring bedomningens mening och mal. Fokusering pa olika tester som
medel for att kunna registrera prestationer, fa tillgang till extra resurser eller for internationella
jamforelser har resulterat i en forvriden syn pa bedomningen. Denna syn har i sin tur resulterat i att
larare blir tvungna att "undervisa for testet skull” . Kulm (2013) fortsatter med att beddmning som
instrument bor ej paverkas av laroplaner, riktlinjer och andra faktorer. Nar vi talar om den formativa
bedémningen da det vésentligaste malet med den ar att forbattra eller modifiera elevers larande.
Eftersom under de senaste 20 aren har den summativa bedémningen fatt den storsta delen av
uppmarksamheten sarskilt pa nationella nivaer har larare i skolorna minimalt bade med tid och
majligheter for att utveckla sina kunskaper kring den formativa beddmningen (Kulm, 2013).

Enligt (Taras, 2005) bestar en beddmningsprocess av ett uppséttning av olika steg som &r
nddvandiga for att kunna effektivisera en vérdering eller omddme. Eftersom vi inte kan vardera
nagot i en vakuum kravs det olika normer, kriterier eller mal som man ska relatera sig till
(Taras,2005). | denna studie havdas det vidare att en bedémningsprocess bor besta av omdomen
som relateras till givna normer, kriterier och mal och som slutligen leder till summativ bedémning,
det vill sdga en kort slutlig sammanfattning av de bedémningar man har gjort (Taras, 2005).



All forskning om formativ bedémning ar 6verens om villkoren for att bedomning blir formativ, att
det krdvs en presentation av feedback vilken indikerar férekomst av ett "gap” mellan den aktuella
nivan pa kunskap man bedémer och den nivan som kravs (Black & William,1998a, 2005, Taras,
2005, Kulm,2013, m.fl.). Slutsatser om huruvida tydligt summativ beddmning maste genomforas
skiljer at sig.

| Taras (2005) studie pastas det till exempel att det ar maojligt att beddmning kan vara endast
summativ; om man har gjort ett omddme och avslutat processen dar. Daremot &r det inte mojligt for
en beddmning att vara enastaende formativ utan att ett summativt omdome &gt rum fére den. Denna
studies slutsats &r att bade summativ och formativ bedémning bor vara explicita, tydligt
presenterade for elever (Taras, 2005). | Black & William (1998a) studie pastas det att det ar att
foredra att summativ bedémning som gors fore undervisningen kan vara underforstadd, implicit och
det formativa fokuset tydligt uttalat, explicit. Den mest dvergripande skillnaden mellan formativ
och summativ bedémning har beskrivits i Black & William (1998b) arbete. Den storsta skillnaden
mellan formativ och summativ bedémning avgors av hur en larare forstar och uppfattar larande. Om
en larare antar att all kunskap bor 6verforas och laras in och att forstaelse kommer att utvecklas
senare, samt att de mest vasentliga aspekterna av en bra undervisning &r att tydligt visa upp det som
bor laras in och komplettera med inlarares bel6ning for uppvisat talamod, da behéver denna larare
knappt nagon formativ bedémning (Black & Willam, 1998b).

Om daremot en larare tror att allt 1arande sker i interaktion gor lararen allt mojligt for att ge elever
makten att bidra med sina tankar och nya fakta om sin forstaelse, da blir formativ beddmning en
avgorande komponent i undervisningen som bygger pa en klasskultur dar stélls utvecklande och
undersokande fragor som framjar elevers djupa tankande och dar elever kommer att lara sig via
diskussioner med larare och klasskamrater (Black & Willam, 1998b).

Paverkan av att bedéma formativt

Enligt en forskningsrapport utford av Hattie (2009) handlar god undervisning om att fa kunskap om
hur elevernas larande gar till och forandra undervisningen efter det. Rapporten &r baserad pa fler &n
800 metaanalyser om paverkan pa elevers studieprestationer och visar och rangordnar bade positiva
och negativa effekter pa elevers studieresultat. Sammanlagt handlar det om 138 olika faktorer
indelade i sex olika kategorier: eleven, hemmet, skolan, lararen, laroplanen/utvecklingsprogram och
undervisningen. En dppen kommunikation och émsesidighet mellan larare och elever om
undervisningen, kunskapsinnehallet och det larande som sker eller inte sker spelar en avgdrande roll
i elevers goda studieprestationer. Hatties rapport (2009) har bland annat visat att bedémning som
anvants pa ett ratt satt och som leder till elevers djupare forstaelse runt &mnet ar en vésentlig
parameter i elevers béttre resultat i skolan.

Nar det galler kategorin lararen &r de tre stérsta positiva paverkningsfaktorerna pa elevers
studieresultat féljande: gemensam videoanalys av undervisningen, larares tydlighet i
undervisningen samt fortroendefulla relationer med elever (Hattie, 2009). Den forsta
paverkningsfaktorn avser en form av fortbildning for larare enligt modellen: teori, demonstration,
évning, aterkoppling, stod. Den andra faktorn avses larares formaga att redovisa for elever det som
forvantas av dem for att de kan nd malet samt larares tydlighet i undervisningen som forutser
bedémning av elevers larande. Den tredje faktorn handlar om bland annat larares formaga att lyssna
och ge uppmérksamhet (Hattie, 2009).



Alla tre faktorer innehaller beskrivningar av larares sétt att arbeta som ar i sin tur kan vara
nyckelord for formativ bedomning: aterkoppling, stod, bedémning av elevers larande, formaga att
lyssna, tydlighet med larandemalet. Med andra ord kan man séga att Hatties rapport (2009) har visat
att formativ bedomning ingar i de tre storsta positiva paverkningsfaktorerna som ar avgérande for
elevers studieresultat.

Om formativ bedéomning i svenska skolan

Allt oftare inom svensk skola pratas det om beddmning for larande, formativ bedémning och om
undervisning som &r sd mycket mer an att ha genomgang, genomfora prov, bedoma elevers
kunskaper enligt det och ge betyg (Skolverket,2014). Man talar om den kunskap som elever visar
istallet for kunskapen elever kan eller inte kan, och mojligheten att eleverna ska fa visa sin kunskap
staller krav bade pa den som ska visa den och pa den som kunskapen ska visas for. Enligt
Skolverket (2014) maste eleverna vara medvetna om att de maste visa sina kunskaper och larare
maste ordna situationer dar bedomningen kommer att ske, stalla fragor, féra samtal och underlatta
for eleverna sa att de kan visa sina kunskaper. Denna uppgift &r inte latt eftersom allt larande sker
mycket individuellt och individer lar sig pa olika satt (Skolverket, 2014).

Ett flexibelt larande forutsatter att bade undervisning och bedomning ar flexibla och bedrivs pa ett
tydligt satt. Under senare tid h&vdar skopolitiker att formativ bedémning ar en bedémning som
stodjer och stimulerar larandet, att elevers visade kunskaper analyseras och vérderas pa ett satt dar
han/hon kan utveckla sitt larande (Skolverket, 2014). For att visa sin kunskap i matematik maste
elever kommunicera pa nagot satt, visa sina matematiska tankar for omgivningen, anvanda olika
matematiska uttrycksformer inom den relevanta matematiska terminologin och folja och féra
matematiska resonemang. Ett sétt for larare att kommunicera med elever och bjuda dem till en
utvecklande dialog i klassrummet &r att stalla fragor till elever (Skolverket,2014) .

Skolpolitiker baserar sina uttalanden pa forskning. Nedanfor presenterar jag en del av tidigare
forskning om formativ beddmning som ska presenteras under foljande fyra rubriker: interaktiv
feedback eller dialog i klassrummet; larares feedback till elevers skriftliga arbeten; feedback mellan
elever, s.k. kamratbeddmning och elevers sjalvbedémning.

Interaktiv feedback

Blacks och Wiliams (1998a) forskning hanvisar till tidigare undersokningar (Ramaprasad, 1983;
Sadler, 1989) som havdar att karnan i de aktiviteterna som maste genomgas for att beddmningen
blir formativ bestar av tva delar. Den forsta delen ar att elever uppfattar och ser tydligt det gap som
finns mellan deras nuvarande kunskaper, formagor eller forstaelse och den méangden kunskaper som
kravs for att uppna det uppsatta malet. Den andra delen &r att lararen som undervisar eleverna
stravar efter att stinga detta gap sa att eleverna kan uppna malet. | Ramaprasads(1983)
undersokning pastas det att genom att ge formativ feedback stravar man efter att forandra storleken
pa detta "gap” eller denna diskrepans mellan elevens nuvarande kunskap och den som kravs for att
uppna malet. Enligt Sadlers rapport (1989) betyder formativt feedback en slags malsattning som ar
amnat for att forbattra larande pa ett effektivt och andamalsmedvetet satt (Black & William, 1998a).

En central del inom begreppet formativ bedémning har interaktiv feedback som ger grund for
lararens battre forstaelse om elevers kunskaper (Black & Wiliam, 1998a, 2005). For att en interaktiv
feedback ska ske behdver larare fora en klassrumsdialog med elever pa ett sadant satt s att lararen



har méjlighet att fa elevers feedback pa sin undervisning, ge tillrackligt med tid for svaren, bemdéta
med respekt saval ratta som felaktiga svar, involvera i dialogen alla elever (Black & Wiliam, 2005).
Bade i studien (1998a) och senare studier (2005, 2009) understryks vikten av interaktiv feedback i
meningen att genom att anvanda sig av interaktiv feedback lar sig larare om de forkunskaper och
missuppfattningar kring dmnet som elever kan ha. Denna insikt leder till att larare l&r sig mer om
elevers larande och blir mer medvetna om vikten att formulera fragor som framjar elevers forstaelse
om det som &r kritiskt for det givna tillfallet (Black & Wiliam, 1998a, 2005, 2009).

| ett senare arbete betonar Black och Wiliam (2009) ytterligare vikten av att anvanda sig av
interaktiv feedback. De havdar att kvalitén pa interaktiv feedback ar ett av mest centrala kritiska
kannetecken for kvalitén pa larandet och darfor bor vara det viktigaste malet med att uthilda
blivande larare i att hantera konsten att fora en utvecklande dialog i klassrummet.

Eftersom bedomning forst blir formativ nar information fran denna anvénds for att férandra och
anpassa undervisningen i syfte att mota elevernas larandebehov (Lundahl,2014) blir det aktuellt att
se narmare pa vad forskning séager om olika satt att samla denna information.

Sahin och Kulm (2008) i sin studie uppdelar de fragor som lararen stéller till eleverna inom den
formativa bedémningen i tre kategorier: faktabaserade, undersdkande och stodjande. Varje kategori
skiljer at sig fran de andra tva. De faktabaserade fragorna kraver att elever skaffar sig forutbestamda
fakta, de undersokande fragorna utvecklar elevers formagor att forklara och forsvara sitt tankande
och de stodjande fragorna hjélper till elevers positiva utveckling av sjalvkanslan (Sahin & Kulm,
2008).

Stigler och Hiebert (1999) har genomfért en omfattande internationell studie som har visat att larare
i USA staller betydligt flera fragor i sin undervisning som kan bli svarade med en ja/nej an deras
kollegor i Tyskland och Japan. Dessutom bad de eleverna att forklara eller beskriva sitt tankande i
mindre utstrackning an deras kollegor i Tyskland och Japan. Férfattarna upptéckte att problemet
med det amerikanska séttet att undervisa matematik var inte testande av elevers kunskaper eller
laroplanerna utan lararnas undervisning. Bristen pa flera tillfallen dar larare staller undersokande
fragor istallet for faktabaserade paverkade lararnas satt att undervisa negativt (Stigler & Hiebert,
1999).

I en studie genomford av Weiland, m.fl. (2014), drygt femton ar senare,talar man om en
lararutbildning som gor det mojligt att utbilda nya larare som skulle systematiskt kunna stélla
sadana fragor till elever; fragor som framlockar, engagerar och utmanar varje elevs tankande. Larare
bor bjuda elever pa mojligheter att forklara och fore resonemang kring sina idéer bade muntligt och
skriftligt. Detta satt att stalla fragor skiljer sig mycket fran maonstret Initiera-Svara-Utvardera som
oftast karakteriserar en traditionell klassrumsdiskussion (Weiland, m.fl., 2014).

Vikten av klassdiskussioner och fragor som stélls av lararen till eleverna ar svart att Gverskatta inom
den formativa beddmningen. Under decennier har forskningen om formativ bedémning visat vilka
fragor som stlls oftast. Studien av Black och Wiliam (1998a) som hanvisar till tidigare forskning
(Stiggins, 1989) i likhet med Sahins och Kulms (2008) studie har visat att utfragning av eleverna pa
alla nivaer for det mesta bestar av fragor som kraver att man kommer ihag faktakunskaper. Fragor
som kréver av eleverna kognitiva och meta-kognitiva aktiviteter och som utvecklar elevers
kunskaper och formagor stélls mer séllan (Stiggins, 1989). | rapporten av Black & Wiliam (1998a)
visas det tydligt att nar man kraver av elever att formulera sina svar pa fragorna om ett nytt for dem
amne med hjalp av lite langre forklaringar, da forbattras deras forstaelse, larandestrategier och de
gamla kunskaperna relateras till de nya (Black & Wiliam, 1998a).



Nastan femton ar senare belysas det samma fenomen i forskningen om formativ bedomning; att
larare som kan forsta hur eleverna téanker kring olika matematiska idéer och hur de konstruerar sin
kunskap ar mer framgangsrika och effektiva i sin undervisning (Kulm, 2013). Ett framgangsrikt satt
for en larare att forsta hur en elev uppfattar det nya materialet ar att stalla fragor. 1 Kulms (2013)
studie hanvisar det till Leinhardts and Greenos (1986) undersokningar som har visat att mindre
framgangsrika och erfarna larare var mindre effektiva i deras fragestallningsstrategier. De
nyutbildade larare behdver tranas i att stalla sadana fragor som kan fa elever att tanka pa en hogre
niva och aktivt utveckla sitt eget larande. Elevers resultat i matematik kan forbattras dramatiskt
genom utvecklingen av larares skicklighet att stélla fragor (Kulm, 2013).

| flera av sina studier betonar Black och Wiliam (1998a, 2005,2009) vikten av den tid som elever
har pa sig nar de blir utfragade av lararen. Bland annat pastar man att nar lararen ger eleverna mer
tid for att kunna svara pa fragan okar kvaliteten pa interaktiv feedback, elevernas deltagande i
diskussionen och deras motivation. Ett sarskilt framgangsrikt satt att 6ka elevers deltagande i
klassdiskussionen visade sig vara brainstormning (Black & Wiliam, 2009). Elever diskuterade ett
problem under tva eller tre minuter, ofta i par, och kom med sina lésningar pa problemet. Alla svar
var valkomna, lararen kunde lara sig mer om elevernas forkunskaper, om det gap mellan det som de
redan vet och det som kravs for att na det uppsatta malet med lektionens undervisning. All denna
kunskap om var eleverna befinner sig i sitt larande leder lararen till en uppféljning av sadana
aktiviteter som hjalper eleverna att utoka deras forstaelse (Black & Wiliam, 2009).

Nar elever deltar aktivt i diskussioner, sa lar de sig inte bara mer matematik utan deras allméanna
fardigheter okar ocksa (Lundahl, 2014). Detta ar endast mojligt om klassrumsdiskussioner utvecklas
fran en snabb serie av korta, slutna fragor dar ofta bara ett fatal elever ar delaktiga och
reflektionstiden & minimal mot en atmosfar dar aktiviteterna ar strukturerade och verkligen
erbjuder majlighet till reflektion. Enligt Lundahls (2014) studie &r lararnas forhallningssatt dar man
staller sadana fragor som utvecklar elevers kognitiva formagor avgoérande for att bedriva formativ
bedémning. For att utveckla detta forhallningssatt maste fragorna som stélls till eleverna vara farre
men val genomtankta och utmanande. En fordelaktig klassrumskultur som underlattar ett sadant
forhallningssatt beskrivs har:

1. Genom att lyssna mer pa eleverna kan larare lara mer om vad elever kan och hur val de kan
det.

2. Fler elever har mojlighet att uttrycka sina tankar genom langre inlédgg. De har fler
mojligheter att lyssna pa och jamfora sina egna idéer med andras och féljaktligen fler
tillfallen att lara sig av sina kamrater.

3. Genom att lararen lyssnar pa eleverna sa inser de att lararen faktiskt ar intresserad av vad de
tycker och foljaktligen uppmuntras de att prata mer.

4. Att sjalv prata mindre ger lararen mer tid att tanka 6ver pa vilket satt han eller hon ”ska
agera”(Lundahl, 2014).

Larares feedback till elevers skriftliga arbeten

I sin rapport papekar Clark (2008) att den gallande policyn for bedémning av elevers kunskaper via
summativa tester som sétts av skolpolitiker och foljs av larare, och underskattning av anvandningen
av det formativa séattet att bedoma och ge feedback vacker manga elevers missnoje kring sina
resultat. Tyvarr varken skolpolitiker eller larare reagerar pa det stora antalet missnéjda elever och



det moderna betygssystemet fortsatter att dominera i skolan (Clark,2008). Det finns fortfarande en
bestaende missuppfattning att for en forbattring av skolans resultat kravs det mer frekventa och mer
omfattande standardiserade tester. | Clarks rapport (2008) hanvisas det till exempel till (Harlen &
Deakin Crick, 2003) undersékning som har visat att en ivrig tillampning av traditionell
betygsattning har skapat enorma méngder av missndjda och forvirrade elever, sarskilt bland dem
som har samre forutsattningar.

Blacks och Wiliams studie (1998b) har visat tva aspekter av betygssattningskulturen i skolan, den
negativa och den positiva. Den negativa aspekten ar att nar inom en klasskultur fokuseras det for
mycket pa beléningar, "guldstjarnor” eller andra satt att satta betyg, da ser elever till att i forsta
hand skaffa sig hogre betyg an att uppna den forstaelse som behdvs for att uppna detta betyg. Elever
lagger tid och energi pa sokandet efter ett "ratt” svar, gissar ofta, undviker att stéalla fragor for att
inte framsta som inkompetenta. Elever som standigt far samre betyg borjar misstro sina formagor
och far dalig sjalvfortroende, mindre motivation att vilja lara sig nagot nytt. Medan de
hogpresterande elever kan lyckas i en sadan klassmiljo, de elever som behdéver extrastod misslyckas
(Black & William, 1998b).

Den positiva aspekten av betygssattningen, namligen att den kan ses som en framgangsbel6ning
som praglas av en starkt tro att alla kan lyckas. Den formativa bedémningen kan bli da ett kraftfullt
vapen for det, den hjélper alla elever men annu mer hjalp far lagpresterade elever av den. Har &r det
vasentligt hur man ger feedback eller aterkoppling till elever. Man bor ge feedback pa en elevs
arbete eller bidrag pa ett sddant satt sa att den ska handla endast om arbetets eller bidragets starka
och svaga sidor, inte om elevens specifika egenskaper, dessutom maste aterkopplingen visa eleven
vad han/hon kan gora for att forbéattra sitt arbete, den ska inte jamfora elevens prestationer med de
andra elevers resultat (Black och Wiliam, 1998b).

Clarks rapport (2008) leder till samma slutsats: for att ett feedback blir konstruktivt maste det bland
annat innehalla tydliga uttalanden om det producerade arbetets kvalité i jamforelse till de malen
som maste uppnas. Denna form av feedback om arbetets kvalité har en central roll i hela begreppet
beddmning for larande medan de traditionella metoder av granskning av arbetets méngd och
presentation har liten betydelse (Clark, 2008).

Det formativa sattet att bedoma kan erbjuda pa nya I6sningar for att motarbeta elevers missnoje
med sina framsteg som det summativa séttet kan framkalla, darfor ar det viktigt att de resurserna
som &gnas till att allt oftare testa elever bor anvandas till utvecklingen av lararnas formagor nar det
géller formativ beddmning (Clark, 2008).

Blacks och Wiliams (1998a, 2009) undersokningar har visat den negativa effekten som en
kombination av betygsattning och larares kommentarer kan ge. Aven om lararna gav konstruktiv
feedback till eleverna via kommentarerna, ignorerades detta oftast av eleverna och all
uppmarksamhet agnades pa betyget. Sattet att ge skriftlig feedback utan att satta betyg eller poang
gav mycket battre resultat; larares skrivna kommentarer hjalpte eleven att inse vad som hon eller
han hade gjort ratt och vad som maste forbattras. Feedbacken var mest effektiv nar den var designad
for att stimulera korrigering av felen via egna tdnkandet. Feedback given i skriftlig form dér fanns
konkreta forslag pa forbattring av forstaelsen med betoning pa brist pa olika strategier och typiska
fel som eleven gjorde hade bidragit till ett djupt larande (Black & Wiliam, 1998a).

Liknande resultat har visade andra studier, till exempel 20 olika studier som Black och Wiliam
(1998b) hade undersokt. Alla de studierna har visat att dér det har inforts innovationer som



inkluderar mer formativ beddmning visade eleverna signifikant béattre larandeférmagor, oavsett
aldrarna, amnena och landet dar undersokningarna har tagit plats. Flera av dessa studier har haft ett
annat viktigt kannetecken: att det forbattrade formativa séttet att beddma elevernas kunskaper och
forstaelse via frekvent forekommande feedback fran lararen, hjalpte i betydligt storre utstrackning
lagpresterade elever och elever i behov av sarskilt stod. Varje framsteg for dessa elever ar oerhort
viktigt bade for deras skolgang och inte mins deras framtid (Black & Wiliam, 1998b).

Konsekvensen av l&rarnas insikt om vikten att skriva kommentarer i elevers arbeten blev béttre
forstaelse om hur viktigt det var med en bra kvalitet pa uppgifterna i testet eller provet (Black &
Wiliam, 1998a). De valda uppgifterna maste inspirera elever och hjalpa dem att kunna utveckla och
uttrycka sin forstaelse kring det som de har lart sig. Dessa uppgifter som bade motsvarar larandemal
och har en 6ppen struktur, som har utrymme for diskussion och kan visa att elever har forstatt
innehallet bor vara originella och varierande, erbjuda pa rimliga utmaningar, hjélpa eleverna att
uppna malen, fokusera pa meningsfulla aspekter i sammanhanget och utveckla elevers
inlarningsstrategier. En detalj som var sérskilt intressant ar att i en undersokning gjord av Bangert-
Drowns (1991) visade det sig att effekter av feedback minskar om elever hade tillgang till réatta
svaren innan feedbacken gavs (Black & Wiliam, 1998a).

Aven larobocker och summativa test och prov kan anvandas med fordel nar man arbetar med
beddmning for larande. Till exempel kan l&arobdcker 1 matematik anvandas som en start i formativ
bedémning (Hodgen & Wiliam, 2006). Elever kan valja svara och enkla uppgifter, jamféra dem,
resonera kring fragan varfor de ar svara eller latta. Lararen stéller fragor sasom: vad finns det for
likheter mellan svara och latta uppgifter, hur kan du gora denna uppgift svarare, lattare? Man kan be
eleverna ge ett alternativ till laroboken med uppgifter och forklaringar. Olika slags prov och tester
kan bearbetas formativt, till exempel kan man analysera uppgifter som orsakade flesta fel
tillsammans med eleverna. Be eleverna att identifiera latta, respektive svara fragor. Att provet kan
goras forst individuellt, sedan parvis och senare diskuteras i hela klassen ger mojlighet till larares
béttre uppfattning om anledningen till de typiska fel som elever gor. Man kan be eleverna att
konstruera ett svarare prov. Vad som ar gemensamt for alla dessa aktiviteter ar att summativa prov
anvands for att fa eleverna att utforska sin egen forstaelse samt att fa feedback fran sig sjalva, fran
andra elever och fran lararen om hur de kan utveckla sitt larande (Hodgen & Wiliam, 2006).

Kamratbeddémning

Om vi aterkommer till Hatties studie (2009) som presenterar 138 olika paverkningsfaktorer pa
elevers studieresultat har faktorer som Kansla av positivt sammanhang i klassrummet och
Kamratpaverkan samma effekt och anses bidra till elevers battre studieresultat i en stor grad.
Kénsla av positivt sammanhang i klassrummet beskrivs som en del av ett klassrumsklimat praglat
av malorientering, positiva mellanméanskliga relationer och socialt stod, detta skapas inte endast av
lararen utan i en samverkan med alla elever. Kamratpaverkan kan ske pa manga satt sasom
kamratbedoémning, hjalp, handledning, vanskap, kansloméssigt stdd osv. Men dven negativa effekter
av kamratpaverkan kan uppsta, till exempel exkludering eller marginalisering (Hattie, 2009).

Men om vi fokuserar pa endast positiva effekter av kamratpaverkan kan vi saga att dit tillhdr aven
kamratbedomning. L&rares sétt att interagera med elever kan vara ett foredome for elever, hur de
bor interagera med varandra och bedéma varandras prestationer i matematik med respekt och
objektivitet (Black & William, 2009).



Elever kan fa uppfattning om gapet som finns mellan deras nuvarande kunskaper och det stravande
malet via sjalvvardering, med hjalp av kamrater eller lararen. Trots att budskapet om detta gap
formedlas fran lararen eller kamraterna ska man inte uppfatta mottagaren som passiv. Processer dar
inlarning sker ar mycket komplexa och kraver flera aktiva handlingar fran bade mottagarens sida
och fran den som meddelar information via feedback (Black & Wiliam, 1998a).

Studien av Black och Wiliam(1998a) har delats upp av forskarna i tva stora falt, nar det galler
elevers involvering i den formativa bedomningen. Det forsta faltet fokuserar pa sddana faktorer som
paverkar mottagandet av feedbacken och elevers personliga beslut om hur man ska reagera pa den.
Olika faktorer &r inblandade har; vad elever tanker kring malet med inlarningen, olika elevers olika
majligheter i att ta emot feedbacken, risker kring olika sétt att uppfatta feedbacken och olika satt att
bearbeta den. Det andra faltet fokuserar pa olika satt dar den positiva agerandet kan vidtas, sasom
olika studiemetoder, studieférmagor, samarbete med klasskamraterna och mojligheter till
sjalvbedomning. Det finns en stor interaktion mellan de tva falten. Sarskilt om sjalvbedémning och
kamratbedomning forekommer regelbundet i ett klassrum, da paverkar det i en storre grad hur den
initiala formedlingen av gapet mellan malet och elevernas kunskaper tas emot av elever, samt vet
elever mer om vad som bor goras av dem for att minska detta gap, och pa vilket sétt (Black &
Wiliam, 1998a).

En annan aspekt av vikten av tilldmpa kamratbeddmningen i klassrummet &r vissa elever kanner
sig mer sékra och trygga nar deras arbete blir beddmt av en klasskamrat och inte av en larare.
Praktiskt taget kan kamratbeddmning bli en bra stimulering till elevers sjalvbeddémning, den &r
sarskilt vardefull nar det visar sig att elever accepterar klasskompisarnas rad och kritik om deras
prestationer pa ett battre sétt &n de som gors av lararen (Black & Wiliam, 1998a). Det kan bero pa
att under kamratbedémning informationsbytet under diskussionen med kamraterna fors pa ett sprak
som elever ar mer vana att anvanda samt att elever lar sig bland annat genom att ta pa sig lararroller
och examinera varandras kunskaper (Black & Wiliam, 1998a).

Sjalvbeddémning

Nar man pratar om att ge feedback till nagon forutsatter man alltid att det finns en mottagare av
informationen. Det racker inte att endast visa pa gapet som finns mellan personens nuvarande
prestationer och det 6nskvarda malet, mottagaren maste ha en majlighet att acceptera och forsta
nddvandigheten att ”stdnga” detta gap och redskap som behdvs for det (Black & Wiliam, 1998a).

Studien (Black & Wiliam, 1998a) hanvisar till Sadlers (1989) argument att sjalvbeddémningen ar
avgorande for larandet eftersom elever kan na larandemalen bara om de forstar dessa mal och kan
bedéma vad de maste gora for att na malet. Saledes alla kriterium for utvérdering av elevers
prestationer maste goras transparenta for dem, de maste ha en tydlig uppfattning om bade syftet
med deras larande om nagot och om vad som menas med att detta larande ar uppnatt (Black &
Wiliam, 1998a).

I sin studie (1998b) betonar Black och William annu tydligare vikten av sjalvbedémning och pastar
att sambandet mellan formativ beddmning och sjalvbedémning &r stark. Det &r enligt studien ett
faktum att elever generellt ar arliga och palitliga i att bedoma sig sjalva eller kamraterna. Problem
som férekommer nar det galler en bra sjalvbedémning ar att elever kan bedéma sina kunskaper bara
om och nar de har en klar och tydlig bild av de mal i sitt larande som de bor uppna. Dessvérre har
forvanande manga elever inte den hér bilden och verkar vara vana vid ett passivt mottagande av en
rad osammanhangande for dem sekvenser av material som lararna undervisar om. Om elever far



den har tydliga bilden om varfor och hur de maste agera for att lara sig, da blir de mer effektiva och
engagerade i sitt larande ( Black & William, 1998b).

Den forsta och mest svara uppgiften med att utveckla elevers sjalvbedomningsformagor ar att fa
dem att tanka om sitt larande i termer av att kunna sétta egna mal. Elevers egna bedémningar blir
ett objekt for diskussioner med deras larare och kamrater, de borjar reflektera 6ver sina egna tankar
och sitt larande (Black & William, 1998b). De tankarna bor utvecklas i riktningen mot vad som
behover att goras av eleven for att hon eller han sjalv definierar vad som &r "gammalt” och vad som
ar "nytt” i detta material som maste laras in. Med andra ord elever maste ha en klar bild av deras
forkunskaper, vad ar det som de bor att lara sig och hur de maste ga till vaga. | mer generell plan har
studien visat att det stammer inte att en ny forstaelse om nagot lagras och forvaras nagonstans
separat, oberoende av den forforstaelsen som individen redan haft. Den "nya” maste anpassas i
forhallande till den ”"gamla” och det &r 6nskvart att bada kommer i “konflikt” med varandra,
eftersom det ar da som ett aktivt tdnkande anvands (Black & William, 1998b).

All formativ bedomning maste ske pa ett satt som hjalper elever att bygga sitt sjalvfortroende och
att ta ansvar for sitt eget larande som i sin tur leder till ett livslangt larande (Clark, 2008). Elever
kan bedoma sin egen forstaelse kring ett fenomen eller begrepp pa olika satt. Till exempel ett av
dem ar traffic-lighting” som ofta anvands i UK i klasser dar modellen AfL (Assessment for
Learning) anvands. Eleverna indikerar med fargerna gron,rod eller orange om de har forstatt fragan
eller begreppet fullstandigt, bristfalligt eller delvist. En annan metod som utvecklar elevers
formagor till sjalvbedémning &r att elever for en logghok med anteckningar om sitt larande,
eventuella brister eller fragor kring materialet. Lararen gar igenom loggbdckerna och aterkommer
med feedback (Clark, 2008). Enligt studien (Clark, 2008) har resultaten med loggboksanvandning
sarskilt gynnat tystlatna elever som haft det svart att uttrycka sig offentligt. Studiens resultat har
visat att elever som har deltagit i AfL(Assessment for Learning) modellen och tranat pa att kunna
bedéma sina kunskaper sjéalva fokuserar mer medvetet pa sin standiga forbattring i larandet an de
andra elever som lagger mer fokus pa hur de kan forbéttra sina betyg infor ett prov eller test.

Sammanfattning

Bara en liten inblick i tidigare forskning om formativ bedémning i matematik som jag har
presenterat har, tillater att man skaffar sig en uppfattning av det som &r véasentligt inom omradet.
Det ar inte ett sammantraffande att jag har refererat till studien av Black och William (1998a)
betydligt flera ganger &n till ndgon annan forskning. Deras bidrag med bade denna studie och ett
antal andra rapporter och artiklar som har publicerats senare ar mycket vésentligt inom forskning
om formativ beddmning i matematik. Ndstan alla undersokningar om formativ bedémning i
matematik som jag fatt mojlighet att lasa eller ibland bladdra igenom namner studien ”Assessment
and Classroom Learning” publicerad i mars 1998 redan pa sin forsta sida.

Denna omfattande studie ( Black & Willam, 1998a) har visat att den absolut centrala inom
begreppet formativ beddmning &r interaktiv feedback. Processer dar inlarning sker ar mycket
komplexa och kraver flera aktiva handlingar fran bade mottagarens sida och fran den som meddelar
information via feedback. Genom att stélla fragor till elever och fa svar av dem far larare feedback
av elever, feedback pa vad de har for kunskaper och fardigheter och inte minst forstaelse om ett
fenomen som ar aktuellt vid givna tillfallet. Med andra ord ger elever till lararen mdjligheter att
hon eller han Iar sig om deras larande. Sedan &r det upp till lararen att ’stdnga gapet” mellan den
kunskap som lararen har om elevers kunskapsniva om fenomenet och deras riktiga kunskapsniva.
Det kan goras genom ytterligare varierande fragor som stélls till klassen. Néar elever stéller fragor
till lararen far de feedback pa sitt larande om fenomenet, de tar reda pa hur deras kunskapsniva om
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det stammer med det som forvantas av dem att forsta, kunna anvanda och reflektera dver. Bade
larare och elever maste agera aktivt for att minska diskrepansen mellan de tva nivaerna. Léraren gor
det genom att variera sin undervisning och stélla flera undersokande fragor. Stiglers och Hieberts
undersokning (1999) och alla andra namnda hér studier papekar att undersokande fragor istallet for
faktabaserade och ledande paverkar lararnas satt att undervisa positivt. Generellt ar forskningen
overens om det som Kulm (2013) har uttryckt sa har: larare som kan forsta hur elever tanker kring
olika matematiska idéer och hur de konstruerar sin kunskap ar mer framgangsrika och effektiva i sin
undervisning.

Alla forskningsrapporter som jag har namnt ar ocksa éverens om att formativ bedémning ar bra for
alla elever. Hatties rapport (2009) har visat till exempel att formativ bedémning ingar i de tre stérsta
positiva paverkningsfaktorerna som ar avgdrande for elevers studieresultat. Eftersom
forutsattningen for att bedomning blir formativ ar ndarvarande av interaktiv feedback obligatoriskt
kan man pasta att anvandning av interaktiv feedback gagnar alla elever. | flera av sina studier
betonar Black och Wiliam (1998, 2005,2009) vikten av den tid som elever har pa sig nar de blir
utfragade av lararen, att den maste dkas sa att alla elever har tillrackligt med tid for tankandet. Det
ar mycket viktigt for elever med sdmre forutsattningar. Alla forskare ndmnda har forskare betonar
vikten av en klassdialog dar alla far komma till tals och alla svar ar valkomna, det gor nytta for alla
elever men annu mer hjalp far lagpresterade elever.

All forskning som jag har ndmnt har ar 6verens dven om vikten av att tillampa sjalvbeddémning och
kamratbedémning i undervisningen. Om sjalvbedémning och kamratbedémning férekommer
regelbundet i ett klassrum, da paverkar det positivt hur den initiala informationen om gapet mellan
malet och elevernas kunskaper tas emot av elever, samt vet elever mer om vad som bor goras av
dem for att minska detta gap, och pa vilket satt (Black & Wiliam, 1998a). Sjalvbedomningen ar
avgorande for larandet eftersom elever kan na larandemalen bara om de forstar dessa mal och kan
bedéma vad de maste gora for att nd malet (Sadler, 1989; Clark, 2008).

Jag tror att en studie avHodgen och Wiliam (2006) sammanfattar och beskriver allt ovanstaende
som fem grundlaggande principer for larande: 1) att lata eleverna koppla nya kunskaper till sina
tidigare kunskaper, 2) larandet maste goras av elever, det kan inte goras at dem, 3) att elever maste
samtala om sina uppfattningar i matematik, bygga upp det matematiska spraket, 4) att om nagot
larande ska ske sa maste eleverna forsta syftet med det som ska laras, 5) feedback ska visa elever
hur man kan forbattra sig ( Hodgen & Wiliam, 2006).

Weiland, m.fl. (2014) talar om sa kallad ”Cognitively guided instruction”- installning som i korthet
handlar om foljande: bade lararen och eleverna, nar de stiger in i ett klassrum har redan var sin
forforstaelse av det nya fenomen som kommer att presenteras. Lararen maste upptacka elevernas
forforstaelse kring fenomenet, tolka den med hansyn till elevernas mojliga missuppfattningar eller
otillréckliga kunskaper om det och darigenom forma sin undervisning. ”Cognitively guided
instruction”- installning baseras saledes pa vad elever redan kan om det nya &mnet snarare &n pa
vad de inte kan. | praktiken en utfragning, det vill sdga konsten att stélla fragor till elever, ar en
kérna i formativa beddmningens praktiska anvandning (Weiland, m.fl., 2014).

Naturligtvis har det skrivits betydligt mer forskning kring formativ beddmning i matematik. Jag har
valt just dessa undersokningar eftersom jag tror att de &r mycket relevanta for denna studie om
larares olika utvarderingspraktiker. De utvarderingspraktikerna kan visa pa vilket satt bedémer
lararen sina elevers kunskaper och forstaelse, mer formativt eller mer summativt. Den storsta
skillnaden mellan formativ och summativ bedémning avgors av hur en larare forstar och uppfattar
larande (Black & William, 1998b). Denna skillnad kan till och med indikera lararens uppfattning
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om larandet och paverka séttet att undervisa. Min undersokning handlar bland annat om hur
undervisningen paverkas av bedémningen, darfor &r den ovannamnda forskningen relevant for mitt
arbete.

En av flera centrala forskningsuppgifterna inom specialpedagogiken ar att presentera olika satt att
utveckla larandet pa ett inkluderande satt som gagnar alla elever (Ahlberg, 2007). Den formativa
bedémningen i matematik har som det framsta malet att utveckla matematiska formagor och
forstaelse hos samtliga elever men annu viktigare ar bedémningens tillampning for de svagare
elever, som tranas i att resonera, forklara och meddela sina tankar. Darfér denna undersékning som
kommer och de valda avsnitt i forskningen om formativ bedémning &r relevanta och
forhoppningsvis intressanta for den specialpedagogiska verksamheten.

Syfte

Syftet med arbetet ar studera lararnas utvarderingspraktik nar det galler elevers matematiska
kunskaper och forstaelse. Ar det den formativa eller den summativa bedémningen som tillampas
mest? Foljande forskningsfragor ska besvaras:

e Hur anpassas lararens satt att bedoma en elevs kunskap i matematik beroende pa elevens
formagor och motivation?

e Hur paverkas lararens undervisning av tidigare genomforda utvéarderingen av elevers
forstaelse i matematik?

Teorianknytning

Variationsteori

Med tanken pa mitt syfte med detta arbete véljer jag den kvalitativt inriktade forskningen som
intresserar sig av hur manniskor upplever och tanker runt ett fenomen. Kvalitativ forskning innebar
bland annat analys av lagt strukturerade data, exempelvis kvalitativa intervjuer med 6ppna svar.
Kvalitativt inriktade forskare ar intresserade av hur manniskor tanker och handlar i sina vardagsliv,
dar alla informanters perspektiv pa problemet ar lika viktiga (Molin, M.,pers.kommun, 2014-03-
28).

Jag har valt variationsteori som den teoretiska grunden i detta arbete. Variationsteorin i sin tur &r en
del av teoretiska grunden for fenomenografi som intresserar sig av hur manniskan uppfattar nagot;
ett fenomen, omvarlden och sin roll i den (Marton, Runesson & Tsui, 2004). Det finns tva satt eller
tva perspektiv att beskriva varlden inom forskningen, de kallas for forsta och andra ordningens
perspektiv. Forsta ordningens perspektiv innebér att forskaren sjalv beskriver verkligheten, i andra
ordningens perspektiv daremot ar det andra personers uppfattningar om verkligheten som ar
intressanta. Fenomenografin koncentrerar sig pa den andra ordningens perspektiv (Marton, m.fl.,
2004).

| detta arbete intresserar jag mig av lararnas uppfattningar kring olika satt att utvéardera elevers
kunskaper i matematik. Darfor kommer jag att beskriva mitt resultat i andra ordningens perspektiv,
det vill sdga att det ar lararnas egna uppfattningar, erfarenheter och kanslor kring bedémningen,
undervisningen och elevers larande som ar vasentliga har. Lararnas uppfattningar och erfarenheter
paverkar i sin tur deras larande och agerande pa olika satt. Inom fenomenologin havdar man det
mycket tydligt; larande beskrivs ofta som ett slags erfarande (Marton, m.fl., 2004).
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Larandeobjekt och dess kritiska aspekter

Fenomenologer utgar ifran antagningen att manniskor uppfattar fenomen pa olika satt. Eftersom vi
individer har olika unika bakgrunder och erfarenheter erfar vi varlden olika. Manniskan agerar i en
viss situation beroende pa hur hon erfar, uppfattar och forstar den (Marton, m.fl., 2004). Vidare
papekar forskarna Marton, m.fl., (2004) att i deras egen studie och i de andra liknande
undersokningar har man markt att oavsett situationen en individ befinner sig i: ser, erfar och
uppfattar individen den pa ett begransat antal kvalitativt olika sétt. Vissa satt att se, erfara och
uppfatta en situation ar mer kraftfulla an de andra. Kraftfulla satt att se och erfara nagot leder till ett
kraftfullt larande om det eller med andra ord: de kraftfulla sétten att erfara ett fenomen &r ett
fundamentalt kannetecken for larande. Om vi vill att den larande utvecklar vissa formagor bor vi
gora det mojligt sa att den utvecklar ett visst sétt att uppfatta eller erfara (Marton, m.fl.,2004).

Variationsteori &r en unik teori om larande eftersom den handlar om en speciell form av larande dar
den centrala tanken &r att vart agerande i varlden &r en funktion av hur vi uppfattar varlden (Marton,
2005). For att kunna lara sig om ett fenomen eller foreteelse maste man kunna urskilja dess
"kritiska drag”. Huruvida nagon kan urskilja kritiska drag eller lara sig att urskilja kritiska drag i en
viss situation beror pa vad som varierar och vad som &r invariant i just den situationen (Marton,
2005). Vi kan bara urskilja sadant som varierar, till exempel vi skulle inte kunna se grén farg om vi
inte kunnat urskilja den fran de andra fargerna. Enligt variationsteorin lagger vi manniskor marke
till skillnader mellan egenskaper hos olika objekt, deras kritiska drag, inte till sj&lva objekten
(Marton, 2005). Om en person fokuserar pa eller urskiljer vissa aspekter av ett fenomen och en
annan person fokuserar pa helt andra aspekter ar det sjalvklart att dessa personer uppfattar
fenomenet pa olika satt (Pang, 2003, Marton, 2005).

Alla aspekter av ett fenomen kan inte urskiljas och fokuseras samtidigt och eftersom olika
manniskor urskiljer och fokuserar samtidigt endast pa ett viss begransat antal aspekter leder det till
att samma fenomen uppfattas pa olika satt. Nar en bredare variation av aspekterna urskiljas och
fokuseras samtidigt blir uppfattningen bredare. Begreppen samtidighet, urskiljning och variation &ar
centrala inom variationsteorin. (Marton, m.fl.,2004).

Karnan i variationsteorin &r att den larande maste uppleva och uppfatta ett fenomens variation, se
hur nagot skiljer sig fran nagot annat for att kunna lara sig nagot nytt om detta fenomen. I sitt arbete
ger Marton, m.fl.,(2004) ett klassiskt exempel som ofta beskrivs i litteraturen om variationsteori:
hur upplever vi om en person &r lang eller kort? Antingen maste vi jamfora personens langd med
andra personers langder som vi har fatt méjlighet att observera tidigare i livet eller jamfora flera
personers langder samtidigt, det vill s&ga uppleva variation i langd hos personer i en och samma
situation.

Emanuelsson (2001) havdar ocksa att variation har avgérande betydelse for vad vi erfar, uppfattar
och forstar, vilka aspekter inom fenomenet vi urskiljer och darmed ocksa for vad vi lar. Om en
person har tillgang till flera olika satt att tinka om samma sak, en variation i sétt att se, har denna
person battre mojligheter att mota en hel ny situation & om det finns endast ett satt (Emanuelsson,
2001).

Varje objekt eller fenomen har ett antal olika aspekter eller kriterier, till exempel form, storlek,
funktioner. Det satt som en person upplever ett fenomen eller ett objekt kan bli definierat med hjalp
av de specifika aspekter som detta fenomen eller objekt har, och som personen i fraga urskiljer och
fokuserar pa samtidigt. Om tva personer som upplever ett och samma fenomen och fokuserar pa och
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urskiljer samtidigt helt olika aspekter av fenomenet, kommer de att visa tva olika satt att uppleva ett
och samma fenomen (Pang & Ling, 2011).

Det racker inte att endast urskilja olika aspekter i ett fenomen eller begrepp, man maste sétta de
aspekterna ihop till en helhet, da kommer den som lér sig om begreppet eller fenomenet att forsta
det. Har blir det viktigt att mojliggora for den larande att kunna gora det, att uppfatta fenomenet pa
ett nytt satt (Pang, 2003). Inom ett uthildningssystem &r det lararen som maste mojliggdra for elever
att kunna utveckla sin forstaelse om fenomenet eller begreppet. Det gor man med hjalp av
larandeobjekt. Ett larandeobjekt kan forklaras som en insikt, en férmaga eller en fardighet som
eleven forvantas utveckla. Alla larandeobjekt har tva aspekter: direkt eller indirekt. Den direkta
aspekten ar sjalva innehallet i larandeobjektet och den indirekta aspekten refererar till den typ av
formagor som den larande kan utveckla via forstaelsen av innehallet (Pang & Ling, 2011).

De aspekter som ar avgorande for att uppfatta ett fenomen eller ett larandeobjekt bendmns som
kritiska. Om vi tar larandeobjektet kvadrat som ett exempel da blir kvadratens tva aspekter kritiska i
detta sammanhang: att det ar en rektangel, dvs alla vinklar i denna fyrkant ar 90 grader och att alla
sidor i denna rektangel har samma langd. Har forutser vi att den person som kommer att fa
presenterat detta larandeobjekt vet redan att en kvadrat ar en fyrkant. Vet man inte det da blir detta
aspekt ocksa kritisk for personen, som maste urskiljas och fokuseras.

Olika variations-/invariansmonster

Larande dr ett resultat av fordndringen i det sattet som den larande urskiljer de kritiska aspekterna
av ett fenomen. Med andra ord kan man pasta att efter att larandet har tagit plats har den larande
formagan att urskilja de kritiska aspekterna som han eller hon var oférmdgen att urskilja forr,
och/eller blir kapabel att urskilja sambandet mellan de kritiska aspekterna pa ett mer dvervagande
och avancerat satt(Pang & Ling, 2011) .

Inom variationsteori (Marton,2005) pastar man att om vi vill utveckla en specifik formaga hos
eleverna maste de fa erfara ett visst monster av variation/invarians for att kunna utveckla denna
formaga. Ett sadant monster maste finnas i klassrummet for att forhoppningsvis de flesta elever kan
erfara det,utifran vad som ar majligt att erfara under en viss lektion eller en serie av lektioner.
Eleverna kan dock erfara monstret pa grund av tidigare erfarenheter utanfor lektionen eller genom
en kombination av vad de erfar under lektionerna och utanfor dem (Marton, 2005).

Varje situation dar larandet ska ske har ett eget monster av variation/invarians och larare utnyttjar
alltid sadana monster, pa olika satt och mer eller mindre medvetet. Variationsteori kan méjligen
anvandas for att astadkomma en mer medveten och darmed forhoppningsvis rationellare
tillampning av variation/invarians, till exempel genom att anvanda olika monster av
variation/invarians (Marton, 2005).

Man urskiljer fyra vanligaste variations-/invariansmonster inom variationsteorin :

1. Generalisering. Det invarianta i detta monster &r ett begrepp (t.ex. parallellogram), en
problemldsningsmetod osv., medan det som varierar ar olika instanser av begreppet (t.ex. foremal
som ser ut som en parallellogram eller olika fall som problemldsningsmetoden kan tillampas pa). |
dessa fall fokuseras pa det som &r invariant (begrepp eller metod for problemlésning) och tanken ar
att sarskilja det som &r ett kritiskt drag hos begreppet eller problemlésningsmetoden ifraga fran det
som &r irrelevant (andra drag hos instansen eller fallet).
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2. Separation. | det motsatta variations-/invariansmonstret ar det det som skall urskiljas som
varierar och bakgrunden ar invariant. Detta kallas for separation, eftersom tva eller fler aspekter
separeras genom att en aspekt varieras medan en annan (andra) forblir invarianta. Ett exempel ar: att
det maste finnas mer an en metod for att l6sa ett och samma problem for att man skall kunna forsta
tanken bakom problemlésningsmetod”. Om eleverna endast k&nner till en metod for varje typ av
problem kan de omojligen separera "problemldsningsmetoden” fran “problemtypen”. Detta gar
endast om den fOrra varierar medan det senare ar invariant. Eleverna kommer annars att se sattet att
I6sa det problem de arbetar med som den enda problemlésningsmetoden och inte som en
problemldsningsmetod.

3. Kontrast. Med hjalp av variations-/invariansmonstret separeras tva eller flera aspekter (eller
dimensioner av variation) fran varandra. Fokus ar pa den aspekt som varierar (eller de aspekter som
varierar). Men vi kanske intresserar oss for olika aspekter av vissa instanser eller fall, eller av
specifika ”vérden” i de dimensioner av variation som beaktas (t.ex. en viss problemlésningsmetod
med avseende pa "metoder for att 16sa en viss typ av problem”). Har jamfors en instans eller ett fall
med en eller flera instanser eller fall, dar det som &r invariant trader i bakgrunden medan det som
varierar blir synligt. Variations-/invariansmonstret kan vara exakt det samma som i
"separationsfallet” ovan, men har fokuseras inte pa variationsdimensionen utan pa ett visst varde i
den dimensionen (t.ex. pa en sarskild metod for att 16sa en viss typ av problem i stallet for pa
”metoder for att 16sa en viss typ av problem”).

4. Fusion. Om det finns flera kritiska aspekter som eleven maste beakta samtidigt maste alla
upplevas samtidigt. | det dagliga livet ar det sallsynt att endast en aspekt i taget av nagot varierar,
vilket innebér att det satt som vi reagerar pa en situation, t.ex. att traffa ett mal med en boll eller ett
mellanmanskligt problem, uppkommer ur en mer generell helhetsuppfattning av situationen. Vi kan
jamfora detta med en familjeterapeuts professionella satt att se pa mellanméanskliga problem.
Terapeuten ser formodligen ett fall som ett begransat antal analytiskt atskilda men anda samtidigt
upplevda aspekter. Enligt var hypotes kan man utveckla en mer effektiv grund for kraftfullt
agerande om man betraktar ett visst fenomen i termer av ett antal analytiskt atskilda, men anda
samtidigt upplevda aspekter, &n om man anlagger ett globalt, odifferentierat synsétt pa samma
fenomen. Vi anser att det ar mer effektivt (for att kunna anpassa sig till skiftande forhallanden) att
forst separera aspekterna och darefter sammanfdra dem, &n att aldrig skilja de kritiska aspekterna at.
Vi anser ocksa att denna fusion oundvikligen &dger rum genom samtidig variation av de dimensioner
av variation som motsvarar de kritiska dragen (Marton, 2005).

Variationsteori som verktyg

Fran variationsteorin kan den som lar ut harleda att om man vill underlatta for den som ska
lara in att urskilja en viss aspekt av ett fenomen; bor man lata den aspekten variera, medan
andra aspekter halls invarianta. Vidare, om man vill underlatta for den som ska léra in att
urskilja och fokusera pa en relation mellan tva aspekter bér man lata de tva aspekterna variera
pa samma gang (Marton,2005).

Enligt Martons (2005) studie kan variationsteorin ge vagledning for vad man skall leta efter,
daremot inte anvisning pa vad man bor hitta. Man kan inte harleda om och vad den larande behover
urskilja; inte vad som dr irrelevant och darfor bor hallas konstant och inte om och vilka relationer de
bor upptécka. Teorin talar inte om vilka exempel man l&mpligen kan anvéanda i varje fall. Teorin
pekar istallet ut vad det ar for slags kriterier som man bor vara uppmarksam pa (vad som varierar
och vad som ar invariant). Daremot vad som bor variera, vad som bor forbli invariant, vad som bér
variera pa samma gang bor upptackas i varje fall for sig (Marton, 2005).
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En larares roll i denna teori om larande eller variationsteorin blir darfor oerhort viktig. Elevers
mojligheter att lara sig nagot nytt ar direkt beroende av lararens férmaga att behandla olika
larandeobjekt (Marton & Pang, 2006). | mitt arbete kommer jag att titta narmare pa denna formaga;
hur lararna behandlar ett larandeobjekt, hur de tar reda pa elevernas forkunskaper, vilka fragor
stéller de till eleverna, vilka variationer av larandeobjektets olika kritiska aspekter de presenterar for
eleverna och pa vilket sétt. For att ta reda pa elevernas forkunskaper anvéander lararna sina
utvarderingspraktiker. Jag fokuserar mig pa skillnader i lararnas uppfattningar kring dessa praktiker
och pa hur lararna anvander olika resultat av sin utvardering i sin undervisning.

Studiens design

Insamling av empirin

For att uppna mitt syfte med denna studie det vill siga ta reda pa varfor och pa vilket satt lararna
utvérderar elevers kunskaper och forstaelse i matematik samt pa lararnas syn pa malet med sin egen
utvardering, anvéander jag som ett redskap ett par “fenomenologiska glaségon” eller mer konkret
“variationsteoretiska glasdgon”. Dessa ”glasdgon”kommer att ge mig mojlighet att se vad lararna
sjalva tdnker om sina utvérderingspraktiker och syftet med dem, hur de genomfor sin undervisning i
klassen och hur de ger feedback till elever.

Empirin eller det som jag kommer att titta pa via de “glasdgon” bestar av mina egna observationer
av varje larares undervisning vid minst tva tillfallen, och svaren som jag har fatt av lararen under en
halvstrukturerad kvalitativ intervju. Det har genomforts saledes tva observationer av tva olika
mattelektioner som har foljts av en kvalitativ intervju med varje larare. Varje intervju innehéll
oppna fragor och var relaterad till de foregdende observationerna, det vill siga att vissa av mina
fragor varierade beroende pa intervjupersonen och de moment i observationerna som jag antog var
mest intressanta. Varje intervju varade mellan 40 minuter och en timme.

Empirin har bearbetats pa foljande satt: forst genomfordes det tva observationer av tva olika
lektioner i matematik, dock i en och samma klass. Mitt syfte med att jag har observerat tva olika
lektioner och inte en enda har varit att jag skulle kunna skaffa en battre uppfattning om lararens séatt
att stalla fragor och ge feedback, att det &r nagot som lararen brukar gora vid varje lektion. Tanken
bakom att det skulle vara samma elever i bada fall ar att underlatta for mig sjalv att kunna kanna
igen olika dialogmdonster eller samspel mellan lararen och eleverna som jag har sett vid den forsta
observationen. Under alla observationer och direkt efter har jag gjort anteckningar av det som jag
har sett, ljudinspelning anvandes inte vid nagot tillfalle.

Med en eller nagra fa dagars mellanrum en intervju med lararen har genomforts. Jag har forsokt att
stalla flera 6ppna fragor ( se Bilaga 1) kring begrepp feedback, syftet med bedémning, lararens syn
pa kommentarer i skriftliga rattade arbeten, dialogen i klassen, samt fragor som uppstatt efter
observationerna. Jag kallar intervjuerna for halvstrukturerade eftersom trots att fragorna har varit
oppna foljer de ett monster dar jag forsoker avgransa omraden sasom feedback i klassen, skriftlig
feedback, individualisering vid utvarderingen, framtida undervisning, m.m. Varje intervju pagick i
ca en timme och spelades in med hjélp av en diktafon och/eller mina anteckningar. Intervjun
transkriberades ett par dagar senare.

Eftersom allt bearbetat material, bade observationsbeskrivningarna och de transkriberade
intervjuerna ser ganska omfattande ut har jag valt att inte presentera i resultatet vissa moment som
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ar mindre vasentliga eller mindre relevanta for mitt arbete. | tva av tre fallen har jag valt att
presentera endast en observation av tva eftersom under bada lektionerna lararen har haft ungefar
likadant tillvagagaende nar det galler att ge feedback och fora dialog med eleverna trots att
larandeobjektet har varit annat. | tredje fallet har jag valt att presentera bada observationerna av
lararens undervisning eftersom jag ville forsékra att mitt erfarande av lararens sétt att genomftra en
lektion inte beror pa en slump sasom att lararen har varit trétt, okoncentrerad eller nagot annat.

Urval och forskningsetik

I kvalitativt inriktade undersdkningar &r det inte vanligt med slumpmassiga urval, eftersom antalet
undersokta fall ar betydligt farre an i kvantitativa studier, for att fa ett urval som &r konsistent med
undersokningens syfte maste man anvanda andra urvalsmetoder. Man kan till exempel vélja
"informationsrika” individer som kan ge utforliga svar pa den fragestéllningen som studien ar
intresserad av (Emanuelsson, 2001). Jag har valt att observera och intervjua tre larare fran tva olika
kommunala skolor som ligger i tva grannstadsdelar i en stor svensk stad, alla tre ar behériga
matematiklarare som undervisar till hogstadieelever. De personerna ar informationsrika for min
studie eftersom alla tre arbetar pa hogstadiet, som stéaller mer krav pa larare att kunna satta ratt
betyg, ar behdriga matematiklarare och har ett antal ars arbetserfarenhet; detta betyder att de ar
trygga med att bedoma elevers kunskaper, sétta betyg, ge aterkoppling pa elevers arbeten,
genomfdra undervisning och forberedda elever infér olika tester och prov.

Den grundlaggande individskyddsfaktor kan konkretiseras i fyra allmanna huvudkrav pa
forskningen: informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet
(Stukat, 2011). Jag hade kortfattat informerat alla mina intervjupersoner om studiens syfte och om
deltagandet ar frivilligt flera dagar innan jag borjade med observationerna. En av personerna
onskade att intervjun antecknas istéllet for en ljudinspelning som jag sjalvklart bemotte med
respekt. Jag har tagit hansyn till medverkandes anonymitet och anvander inte deras riktiga namn,
arbetsplats eller stadsdel de arbetar i. All information som jag har samlat i denna studie kommer att
anvandas endast i forskningssyfte. De namn som jag har valt for min studie ar: Maria, Hassan och
Andrej. Maria och Andrej arbetar pa en och samma skola, bada har lang arbetserfarenhet och enligt
dem trivs med sitt jobb. Bada har vidareuthildat sig till larare och innan dess varit ingenjorer.
Hassan arbetar sedan fem ar tillbaka pa en annan kommunalskola och ocksa nojd med sitt val av att
fran en ingenjor bli en hogstadielarare. Pa grund av att jag har vikarierat i skolan dar Maria och
Andrej arbetar har jag i forsta hand vant mig till alla matematiklarare pa denna skola. Jag har fatt
positiva svar av Maria och Andrej. Sedan har jag vant mig till en annan skola som jag har ocksa
vikarierat tidigare, dar var det tva larare som stallt upp men sedan en av dem har andrat sig med
hénvisning till sin stora arbetsbdrda. Jag presenterades for eleverna i klasserna och fick berédtta om
syftet min undersokning mycket kortfattat. Bada skolorna ligger i stadsdelar dar flera an 90% av
eleverna har invandrarbakgrund eller ar sjalva invandrare. Stdamningen under lektionerna var
erbjudande, i en lugn klassmiljo. De foljande intervjuerna tog plats i olika, tomma for tillfallet
klassrum, lararna hade med sig ett par exempel pa elevernas rattade prov.

Relevans och anvandbarhet

De flesta studier inom matematiska féltet har som ambition att kunna bidra till en férbattring av
kvalitén i undervisningen och inlarningen i praktiken (Kilpatrick, 1993). Min ambition med detta
arbete ar att jag som blivande speciallarare i matematik far en battre uppfattning om vikten av att
kunna bedoma elevers formagor formativt. Enligt all forskning om formativ bedémning gynnar
detta satt att utvardera elevers larande alla elever, men i forsta hand gynnar det de lagpresterade
elever som behdver stod och feedback givna pa ett sadant sétt som framjar deras motivation och inte
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jamfor deras prestationer i matematik med de andra elevers kunskaper. Saledes detta arbetets
relevans med mitt framtida yrke stammer vél. Studiens anvéndbarhet skulle jag definiera som
tillrackligt stor for mig. Jag har en ganska liten arbetserfarenhet som larare och att kunna titta pa de
andra larares utvarderingspraktiker och jamfora deras tankar kring formativ bedémning har bidragit
mycket till mina teoretiska kunskaper om den. Trots att min insamlade empiri, analyser av den och
jamforelser med forskningen &r inte alls sa omfattande som det skulle nskas kan jag pasta att
studien ger en liten inblick generellt i hur l&rare kan se och uppfatta sin egen bedémning av elevers
kunskaper och hur den kan paverka deras undervisning.

Validitet

Nedanfor, i resultat-och diskussionsdelarna kommer jag att tolka och dra slutsatser ur mina resultat
fran denna studie. Hur séker kan jag vara sédker i att mina tolkningar och slutsatser ar korrekta, deras
validitet? En studies validitet handlar om foljande fraga (Kilpatrick, 1993): tillater den metod som
vi har valt i studien utforska det som vi har haft ambition att utforska? Man talar ocksa om
innehallsvaliditet, metodologisk validitet och kommunikativ validitet nar det galler forskning.
Innehallsvaliditet beror pa pa ett bade djupt och 6ppet kunnande om innehallet i studien
(Emanuelsson, 2001). Mitt kunnande om &mnet formativ bedémning och om de tre
intervjupersonernas sétt att bedéma och undervisa ar inte tillrackligt djupt men jag forsokt att
fordjupa mig i den relevanta litteraturen om formativ bedémning och vara 6ppen for lararnas
tolkningar kring det. Metodologiska validiteten beror pa om mitt val av variationsteorin som
teoretiska grund och val av empirin i form av observationer och intervjuer &r rimligt. Jag tycker att
eftersom mitt mal har varit att ta reda pa lararnas uppfattningar om formativ bedémning och deras
beskrivningar av syftet med det samt pa lararnas agerande under lektioner, har den teoretiska
grunden och sattet att samla empirin valts ratt. Den kommunikativa validiteten handlar om hur
begripligt resultatet &r for andra (Emanuelsson, 2001). Jag har kontinuerligt diskuterat mina tankar
och mitt syfte med denna studie med min handledare, har fatt flera synpunkter som har bidragit till
studiens storre palitlighet och tydlighet. Jag ar mycket tacksam for hans synpunkter, tips och all
hjalp.

Reproducerbarhet

Studier inom matematisk forskning som all annan forskning bor anvénda de metoder och
procedurer som nagon annan kan félja och fa ungefar samma resultat. Det som man genomfor i sin
undersokning maste vara tillgangligt fér andra personer och offentligt, den kan testas av andra
personer med andra erfarenheter och kan kritiseras (Kilpatrick, 1993). Denna studie har blivit l&st
av tva av mina intervjupersoner och av min handledare, de papekar att mina slutsatser i resultatet
betraktar de som logiska och linje med den tidigare forskningen om &mnet. Svagheterna med min
studie &r flera: urvalet av tre larare &r alldeles for litet. Ett urval av flera larare fran flera skolor, till
exempel fran ndgra kommunala och nagra friskolor hade bidragit med flera sétt att utvardera elevers
kunskaper i matematik och lett till ett storre underlag och flera intressanta slutsatser. Mina
majligheter att observera lararnas undervisning var begrénsade, jag skulle vilja att ha mojlighet till
betydligt flera observationer. Det vore ocksa intressant att intervjua eleverna i fragan om formativ
beddmning i matematik och speciellt om hur de tdnker kring begreppet interaktiv feedback.

Darefter ar det upp till var och en lasare av denna undersokning pa vilket satt de kan uppfatta
graden av reproducerbarheten av den har studien.
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Resultat

Syftet med arbetet har varit att studera lararnas utvarderingspraktiker nér det galler elevers
matematiska kunskaper och forstaelse. Ar det den formativa eller den summativa bedémningen

som tillampas mest? Féljande forskningsfragor ska besvaras: Hur anpassas lararens satt att bedoma
en elevs kunskap i matematik beroende pa elevens formagor och motivation? Hur paverkas lararens
undervisning av tidigare genomforda utvarderingen?

Jag beskriver mina resultat i nedanstaende text uppdelade i tre fall dar varje fall innefattar tva
observationer av matematikundervisning i en och samma klass och en efterfoljande intervju med
respektive larare. Under observationerna har jag lagt fokus pa lararens tillvagagaende nar det galler
att starta en dialog i klassen, stélla fragor till eleverna, lararens satt att anvanda elevernas svar pa
fragorna, bedoma var i larandet eleverna befinner sig, det vill sdga elevernas forkunskaper, och
forma sin undervisning efter det. Vidare ville jag reda pa vad ar det for slags fragor som stalldes till
eleverna, ledde de till korta svar eller bjod till mer analys, kreativt tankande och mer forstaelse.
Dessutom var jag intresserad av om lararen skapar mojligheter till grupparbetet, kamratbedémning
eller sjalvbeddmning.

Jag har lagt mitt fokus pa lararnas utvarderingspraktiker som de anvéander nar de bedémer elevers
kunskaper i matematik bade i klassen under lektionen och i deras skriftliga och eventuellt muntliga
feedback till elever via diagnoser och prov. Intervjun med personen har blivit en komplettering och
forklaring av inneborden av den information som jag har fatt under observationerna.

Fall 1: Maria

Lararen har en yrkeserfarenhet pa drygt tjugo ar, har arbetat bade inom gymnasieskolan och
grundskolan.

Observationen:

Infor observationen har jag stallt nagra fragor om innehallet som kommer att diskuteras och om
lektionens syfte. Lararen har svarat att hon tanker att presentera tva begrepp, area och omkrets och
att hon skulle vilja ta upp de begreppen samtidigt darfor att det ar flera elever som blandar ihop
dem. Léraren har omvandlat en del av kunskapsmalet, sa som det beskrivs i laroplanen, till tva
larandeobjekt: begrepp area och begrepp omkrets.

Diskussionen borjar med en uppmaning att racka upp handen ifall man vet vad en area &r for nagot.
Lararen vantar i ungefar en minut och samtidigt uppmuntrar eleverna genom att papeka att de inte
behdver redovisa i ord vad en area ar for nagot utan att hon endast vill veta kan de nagot om den
eller inte. Nastan alla i klassen, utom tre till slut racker upp handen. Man vet inte om alla som har
rackt upp handen har en rétt eller fel uppfattning om area, lararen vill att de staller fragan till sig
sjalva: "vet jag eller ej?”, det bjuds pa en majlighet till en sjalvbedémning i sina kunskaper om
area.

Den andra fragan som stalls darefter ar: ”Kan ni namna nagra figurer som har en area?” Léararen
fortsatter med att ta reda pa elevernas forkunskaper om area. Hon far flera svar, alla handlar om
plangeometriska figurer (cirkel, kvadrat, triangel, fyrkant, m.m), ett av svaren handlar om en
rymdgeometrisk figur; en cylinder. Maria gor det klart for eleverna att just idag ska de prata endast
om tvadimensionella figurer, som ar "platta” och inte har nagon volym. Lararen urskiljer aspekten

19



”plangeometrisk figur” ur den variationen av svaren som eleverna har givit. | kursplanen i
matematik for arskurser 7-9 star det att eleven ska kunna visa anvandning av:” metoder for
berékning av area, omkrets och volym hos geometriska objekt, samt enhetsbyten i samband med
detta.” (Skolverket, 2014). Lararen fokuserar pa de tva larandeobjekten och tar inte upp aspekten
volym, trots att den kommer pa tal. Genom att stalla de tva forsta fragorna gor lararen bade en forsta
beddmning av elevernas forkunskaper inom area-begreppet och bedémning av elevernas egna
medvetenhet om sina kunskaper om arean.

Sedan urskiljer lararen en annan kritisk aspekt av larandeobjektet area ndmligen att alla
tvadimensionella figurer, oavsett formen har en area. Lararen vill géra det mojligt och tydligt for
eleverna att forsta att det inte endast trianglar, rektanglar eller cirklar som har en area och som kan
berdknas med hjalp av en formel, utan alla mojliga figurer har en area och det gar att mata den.
Lararen ritar pa tavlan en oregelbunden, avrundad figur som paminner om en droppe och fragar
eleverna om de kan visa dess area.

Med tanken pa de olika variations-/invariansmonster som beskrivs i teorianknytningen kan jag se
hér en generalisering dér den invarianta hdr ar begreppet area och det som varierar ar olika instanser
av begreppet, i detta fall olika figurers, bade regelbundna geometriska och oregelbundna figurers
(har ar en droppe-liknande) area. Lararen fokuserar pa det som ar invariant det vill sdga begreppet
area och vill att eleverna sarskiljer dess kritiska drag fran de irrelevanta dragen, sasom om figuren
ar geometrisk (triangel, cirkel, rektangel, osv) eller ej.

Efter en kort betankandetid kommer det tva elever till tavlan: en pekar pa kantlinjen som formar
denna figur och pastar att det &r arean pa figuren, den andra eleven pekar pa ytan inuti figuren. De
har tva olika forestallningar om vad area ar for nagot. Det ar uppenbart att de finns flera som har
samma felaktiga uppfattningar om arean som en av eleverna vid tavlan, det rader en osékerhet i
elevernas agerande. L&raren ger den ratta definitionen av arean mycket kortfattat och indirekt (
genom att papeka att "hela ytan ar ju area”) och ber eleverna att diskutera med kamraten som sitter
bredvid kring vad arean &r for nagot. Jag tror att det har hant foljande: lararen har utvérderat
elevernas forkunskaper om area, beddmt att de finns flera som har en felaktig uppfattning, har visat
dem den rétta uppfattningen om begreppet utan att namna alls att den felaktiga varit fel. Med andra
ord har lararen givit feedback till eleverna genom att visa skillnaden mellan vad som area ar och
mellan deras uppfattning om den. Efter diskussionen med kamraten alla &r 6verens att arean ar
storleken pa den yta som begransas av den ritade linjen.

Sedan anvander lararen igen variationsmonstret generalisering och ger exempel pa andra figurer
dar deras yta definieras av den linjen som lararen har ritat, denna gang ar det olika plangeometriska
regelbundna figurer. Den missuppfattningen som den forsta eleven haft angaende arean anvander
lararen till presentationen av det andra larandeobjektet omkrets. Senare under intervjun har lararen
pratat om vikten att uppmuntra alla men mest de svagare eleverna till ett aktiv deltagande. Lararen
sager: ” Titta nu, A* har visat oss vad en omkrets ar for nagot! Det &r den har linjen jag har ritat
denna figur med...den har ingen yta, det &r bara en tunn linje...” Hon ger feedback till denna elev
med syftet att motivera eleven till mer deltagande och fa honom (och alla andra) att inse skillnaden
mellan begreppen area och omkrets genom att separera begreppens kritiska drag.

Nar man har definierat och separerat pa de bada begreppen: area och omkrets gar klassen vidare till
nasta steg i larandet namligen hur man bor berékna arean och omkretsen pa en figur. Lararen agnar
sig at att eleverna skiljer pa sjalva begreppen och deras vérde, pa larandeobjektets tva aspekter:
direkta och indirekta. Den direkta aspekten har ar area och omkrets och den indirekta aspekten
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refererar till formagor som eleverna kan utveckla via forstaelsen av begreppen, till exempel att
berékna arean och omkretsen pa olika satt.

Lararen staller nasta fraga "Ni, som redan kan sa mycket, hur ska ni rékna upp omkretsen och
arean pa den har figuren?”. Maria vill ta reda pa elevernas forkunskaper och formagor nar det
galler att uppskatta storleken pa arean och omkretsen samt peka pa skillnader mellan begreppen en
gang till. Forst ar det omkretsen pa den ritade “droppen” som ska matas. Léararen staller fragan:
"Hur ska man rékna denna omkrets?” Eleverna ( varje par) kommer med olika forslag: mattband,
linjal.. Ett par kommer med ett originellt forslag: att rita en kedja av sma rektanglar runt kanterna
precis innanfor linjen och sedan mata upp och addera alla langder pa de sidorna av rektanglarna
som ligger narmast figurens konturer. Till slut kommer man fram att mattbandet &r nog den bésta
I6sningen. Sedan Gvergar lararen till en annan figur, en kvadrat. Omkretsen raknas upp snabbt
(genom att addera sidorna pa kvadraten).

Lararen Overgar till nasta moment: att kunna berakna arean. Ungefar samma tillvagagangssétt dar:
olika forslag av olika elever, alla far tid for att kunna resonera och tanka fardig. Till slut kommer
man fram till att denna figurs area kan berdaknas genom att fylla ytan med sma kvadrater med sidan
1 c¢m var, de kvadrater som inte blir "hela” far sattas ihop som pusselbitar. Metoden paminner om
tesselering som &r ett monster av identiska geometriska figurer som ska tdcka hela figurens yta,
inte lamna nagra hal och inte dverlappa varandra.

Tydligen anvander eleverna sina forkunskaper fran tidigare skolgangen om mojligheten att berakna
arean pa en geometrisk figur med hjalp av dess tackning av sma kvadrater vars sida ar 1 cm lang.
Lararen staller fragan om kvadraternas area och far svar att den &ar en kvadratcentimeter och kan
berdknas som “en ganger en”. Lararen tar reda pa vidare att de har férkunskaper om begreppet
kvadratcentimeter, om att de kvadraterna inte far 6verlappa varandra och maste tacka hela figurens
yta. Ldraren leder eleverna till insikten att oavsett vilken form figuren har &r det mojligt att berékna
figurens area, atminstone ungefar, med hjalp av "tesselering i kvadratcentimeter”. Hon haller
metoden som invariant och visar en variation pa regelbundna (kvadrater) och oregelbundna
("droppen”) figurer. Lektionen avslutas med berékningen av arean pa kvadrater och rektanglar i
olika storlekar med hjélp av respektive formel for berékningen av arean.

Lararen har skapat sig en uppfattning om elevernas férmagor och forkunskaper via fragestéallningen
och enligt elevernas svar utformades undervisningen darefter pa ett sadant satt, sa att de far
majlighet att kunna urskilja de viktiga kritiska aspekterna i varje larandeobjekt. Har var den kritiska
aspekten av begreppet area att figuren maste ha en yta for att kunna rakna ut arean. Den har kritiska
aspekten av arean skiljer den fran begreppet omkrets som handlar om langden pa en linje.

Under min observation stélldes det olika fragor till eleverna fran lararen. Det fanns faktabaserade
fragor, till exempel: ”Vad ar en kvadrat?”, ”Hur skriver man en kvadratcentimeter?”, m.fl. Det
stalldes undersokande fragor :”Hur kan man rékna denna omkrets?”, Vet ni vad area ar for
nagot?”, aven ledande fragor hade forekommit:” Kvadrat ar ju en rektangel dér sidorna har samma
langd, eller hur?”. Lararens utvarderingspraktik under lektionen har varit foljande: ta reda pa
elevernas forkunskaper och formagor via fragor som stalls till dem och beroende pa deras svar
forma undervisningen genom att lyfta fram och visa olika kritiska aspekter i ett l&randeobjekt.
Lararen har anvant sig av kamratbedémning och sjalvbedomning nér eleverna stallde fragor till
varandra och till sig sjélva.

Intervjun
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Lararen anvander sina utvarderingspraktiker pa ett mycket medvetet sétt, detta forekommer fran
hennes svar pa intervjufragorna:

Liana: Vad menar du med ordet bedémning?

Maria: Min beddmning bdrjar samma stunden nar jag sager till elever till exempel’’nasta vecka ska vi jobba med
arean, vet ni vad area ar for nat? Har ni jobbat ndgon gang med arean?””, da borjar min beddémning.
Handerna som racks upp, diskussionen som startas, at ratt hall eller at fel hall, dar borjar min
beddmning. Den &ndras hela tiden, eftersom de &ndras hela tiden. Ibland sager jag till eleverna efter
provet: “’tror ni att det &r slut, att jag inte kommer att frdga er mer om arean?”’, de skrattar och sager:
Nej, vi vet att du kommer att frdga oss igen.

Liana: Vilka fragor staller du till elever, fakta, undersokande, ledande?

Maria:  Allatre, alla tre...beroende p4 situationen, pa hur véal man kénner eleven, pa sjalva materialet.
Jag forsoker stalla lite mer undersokande fragor, forsoker...jag kommer ju fran en san skolkultur
som uppmuntrade till faktabaserade fragor...jag varderar hogre de 6ppna frdgorna...men det ar
inte l&tt...

Liana:  Pa vilket sétt hanterar du situationer dar eleverna svarar felaktigt pa din fraga?

Maria:  Ménga ganger forsoker jag anvanda felsvar..Sa lange min hjérna kan hitta pa ett sétt for att
anvanda det har felsvaret till att styra upp det till det réatta da gor jag det...annars sager jag bara
att svaret ar fel.. om jag inte kommer pa nagot smart... det beror pa min smarthet, haha... hur jag
anvander deras svar..

Att kunna anvénda elevers svar som ar "inte korrekta” det vill sdga inte de som l&raren férvantade
sig &r en del av beddmningsprocessen som enligt lararen leder till larandet. Denna larares formativa
sétt att beddma elevens icke korrekta svar under lektionen har lett till nya mojligheter for alla
elevers larande. Eftersom jag har observerat att lararen i de flesta fall ger eleverna tillrackligt med
tid for att sa manga som mojligt hinner att tanka fardigt staller jag nasta fraga:

Liana: Hur lang tid har en elev pa sig for att svara pa din eller kamratens fraga?

Maria: Jag tillater dom att ténka lite 1angre genom att se till att dom som kan svaret haller tyst. Forsoker
sa gott det gar... men jag vet att det racker inte, vissa barn behéver mer tid an de andra for att
tanka fardigt.. dar ar nagot jag maste forbattra mig.. ibland tdlamodet tar slut...men ibland nar jag
ger dem mer tid ser jag att forst ar det bara fa hander som récks upp, sedan ser du nastan hela
klassen som sitter med handen uppe...ibland fragar jag bara dem som jag vet att de kan...om det ar
en matteuppgifts 16sning jag fragar efter da lamnar jag den till barnen och de far mycket tid pa

sig, de kan till och med g& runt och hjalpa varandra, man vill ju att de hjalper varandra..detta ar
ju det basta tillfallet for larande...

Lararens satt att stalla fragor i klassen och fa feedback fran eleverna visar tydligt att hon anvéander
denna utvarderingspraktik i ett formativt syfte, ndmligen for att forst skapa sig en uppfattning om
elevers forkunskaper, formagor och eventuella missuppfattningar och sedan ge feedback till
eleverna, visa diskrepansen mellan det de kan och det som behdvs att veta for att kunna forsta ett
begrepp eller en metod. Detsamma galler nar lararen ger feedback skriftligt, sa har sager hon om
det:

Maria:  Jag brukar rétta dem (de skriftliga arbeten) tillsammans med elever,... det tar jattelang tid..oftast
90% av alla skriftliga diagnoser och prov rattar jag tillsammans med dem... Det kan vara under

lektionen, det kan vara under min planeringstid, nar det ar lunchtid, till exempel, séger jag: ’ska vi

titta pa ditt prov?”, da svarar de: “jalja, vi gor det!”...under lektionen har jag rattat.. Framforallt
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de delar av provet dar de kanner sig sakra..Det kan se ut s& har: ”’ldag ska jag ga igenom era prov
med er, vill ni hjalpa varandra?”..det vill de.... emellanat kommer de till mig och vill ha hjalp,
sjalvklart...jag rattar aven NO tillsammans med elever...

Lararens satt att "ratta” elevers skriftliga arbeten tillsammans med eleverna ar en enastaende
utvarderingspraktik. Detta ar ett utmarkt tillfalle bade for att ge feedback individuellt till varje elev
nér ingen annan elev ar med, till exempel under lararens planeringstid eller under en del av
lunchtiden, och for att ge eleverna majlighet till kamratbedémning. Genom att gora processen
personlig, nar det bara eleven och lararen méts och gar igenom provet, skapar lararen en miljo dar
hon har flera méjligheter att se elevens formagor, ge feedback och samtidigt ge eleven tryggheten
att ingen annan kan se hans eller hennes eventuella fel. Genom att ratta prov i klassen under
lektionstid ger hon flera utmarkta mojligheter till kamratbeddmningen och sjalvbedémningen.
Beroende pa elevens resultat valjer hon att antingen ratta delar av provet i klassen, de delarna dar
eleven har visat god forstaelse eller individuellt om det har visat sig att eleven inte klarat av sa bra
resten av provet eller hela provet. Lararen individualiserar sina utvarderingspraktiker, ger feedback
beroende pa elevers formagor, svagheter och starka sidor:

Maria: Jag brukar saga,.. de maste veta var de har gjort fel och vad det ar de forstar, det ar feedback for
mig..hela tiden.. till exempel kommer de till mig med sin 18sning, som &r fel, jag sager till vad de méaste
tanka pa eller tanka om, de gar till sin plats sedan kommer tillbaka och sager: men herre gud, nu
forstar jag ™, detta ar for mig att ge feedback..de lar sig mycket av det.. ibland stryker jag bara under
det de maste ténka pa...det beror pa eleven...

Sammanfattningsvis kan man sdga att mina observationer av lararens olika sétt att bedéma elevers
forkunskaper och forstaelse, ge feedback och forma undervisningen enligt sin bedémning,
anvandning av kamratbedomningen stammer val med de svar jag har fatt av henne under intervjun.
I slutet av intervjun lyfter jag fram en till aspekt som jag inte haft mojlighet att observera under
lektionen, namligen vad gor lararen nar trots alla upprepade forsok att forklara nagot for en eller
flera elever ser hon att larandet inte har tagit plats:

Liana: Vad gor du om du ser att eleven inte har forstatt materialet?

Maria:  Ja, det hander... D& om jag har tillgang till en kollega pratar jag med den och séger sé& har: ”* Jag har det
har problemet, har forklarat pa det har viset, men inte natt fram, kan du férsoka att ta en till genomgang
med dem?”” Eller pratar jag med eleven: ™ du har inte forstatt det har avsnittet, eller hur? Nej..var det
svart, varfor var det svart?”... och ibland gar jag vidare, helt enkelt, som alla andra,...ibland blir det s3...

Lararen bjuder eleven till ett samtal om hans/hennes egna larande en gang till. Hon bedomer att av
nagon anledning denna elev har svarigheter inom omradet och har provat pa olika
undervisningsmetoder men kanner anda att bristerna kvarstar. Da ber lararen en kollega om hjélp
eller med hjalp av elevens sjalvbedémning om sina formagor forsoker hon hitta nivan dar elevens
larande befinner sig.

Fall 2: Andrej

Arbetserfarenheten ar 15 ar, har arbetat bade inom vuxenutbildning, gymnasieskolan och
grundskolan. Jag kommer att presentera har tva observationer av lararens matematiklektioner.

Observation 1:

En lektion i matematik i arskurs 7. Klassen bestar av 16 elever. Dagens tema ar medelhastighet och
ar en del av kapitlet Enheter i laroboken. Eleverna har redan gjort en diagnos som innehdll
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uppgifter fran boken och som handlade om begrepp som prefix, langd/volym/ viktenheter,
medelhastighet och tid. Detta betyder att lararen har redan haft genomgangen om de har begreppen
men eftersom diagnosen har visat ett svagt resultat for de flesta eleverna tar han upp den igen.

Lararen presenterar formeln for medelhastigheten pa tavlan, papekar vikten att vara noga med
langd- och tidsenheterna och uppmarksammar eleverna om att lagga marke till om det uppges
kilometer eller meter , minuter eller timmar eller andra enheter i uppgifterna. Det &r tyst bland
eleverna, ingen staller fragor, varken lararen eller eleverna.

Enligt variationsteorins synsatt borde det larandeobjektet hér vara begrepp medelhastighet, det vill
sdga att eleverna far mojlighet att utveckla sina formagor och insikter gallande medelhastigheten,
forsta begreppets innehall och kunna anvanda sin kunskap i andra sammanhang. Har &r lararens roll
mycket viktig, hur maste han ga till vaga for att eleverna utvecklar sitt larande kring begreppet
medelhastighet? Tyvarr vet jag inte sa mycket om séattet lararen har presenterat begreppet
medelhastighet for dessa elever, det har han gjort eftersom diagnosen skrivs av eleverna efter den
genomforda genomgangen. Under denna lektion begreppet presenteras som en formel, antagligen
anser lararen att sjalva innehallet i larandeobjektet medelhastighet ar forstatt av alla elever. Med
andra ord borjar lararen lektionen med indirekta aspekterna av larandeobjektet sdsom att kunna
berakna medelhastigheten, den direkta aspekten, det vill sédga sjalva innehallet i larandeobjektet tas
inte upp denna gang. Lararen har indikationer att eleverna inte har forstatt larandeobjektets innehall
som &r begreppet medelhastighet, diagnosen har ju tydligt visat det men férklaringen av vad
medelhastighet ar forkortas till en presentation av formeln V= S/T, dar V star for medelhastigheten,
S for strackan och T for tiden. En elev fragar om hon gor ratt nar hon skriver "hela orden” istéllet
for variabler V.S och T, hon ser att formeln presenteras i laroboken pa samma sétt. Lararen svarar
kort att da kommer det att ta mer tid for att skriva formeln men det absolut inte ar fel. Det var en
enda fraga av eleven till lararen som hade stéllts under denna lektion.

Eftersom tystnaden i klassen pavisar att det inte har blivit tydligt med formeln skriver lararen en
modifikation av den : V/1=S/T med paminnelsen om att nar man delar ett tal pa 1 forandras inte
talet. Sedan skrivs foljande kombination pa tavlan: S*1=V*T. Har anvander lararen olika
forkortningsstrategier fran algebra sasom (antar jag) multiplicera bada sidorna av ekvationen med T
och forkorta uttrycken pa bada sidorna. Slutresultatet S=VV*T presenterar en formel for beréakningen
av langdstrackan. Denna typ av algebraiska forenklingar har jag inte sett i boken for arskurs sju,
dessutom algebra-kapitlet férekommer mycket senare i boken.

Dessutom pagar forklaringen i ett sa hogt tempo att eleverna inte hinner att reagera. Detta framgar
fran att det ar bara en elev som racker upp handen. Lararens vantetid pa svaret ar 1-2 sekunder.
Denna elev svarar snabbt pa lararens fragor,till exempel: "Hur mycket blir det nér jag delar V pa
ett? Elev: Det blir ett..”, sedan gar lararen vidare. Har forsoker lararen fa eleverna att lara sig att
anvanda innehallet i larandeobjektet medelhastighet till berakningen av strackans S langd. Men
tyvarr enligt elevernas ansiktsuttryck ser jag inte att de har forstatt innehallet, diagnosen bekréaftar
detta med. Kanske nagra elever kommer att lara sig sjalva formeln utantill men om de inte forstar
begreppet kommer de inte att kunna anvanda den i praktiken.

Lararen tar upp nagra exempel fran diagnosen och forklarar hur det ratta svaret borde se ut. All
information formedlas muntligt, forutom formlerna inget annat skrivs eller ritas pa tavlan. Under
genomgangen av uppgifterna stéller lararen fragor som ar uteslutande faktabaserade, sasom

” Hur mycket &ar 0,25 av en timme?, "Hur manga meter ar i en kilometer?”, med mera. Nar det talas
om 0,25 av en timme gar lararen fram till en vaggklocka och visar att det ar en kvart eller en fjarde
del av timmen. Sedan visar han att 0,5 av en timme &r en halvtimme och &r 30 minuter samt att tio
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minuter ar en sjattedel av timmen. Har anvander han elevers forkunskaper om att en timme bestar
av sextio minuter, en halvtimme av trettio minuter och att en kvart betyder femton minuter. Han
lyfter upp den kritiska aspekten i detta larandeobjekt som &r att en timme bestar av sextio minuter.
Lararen tycks att anvénda separationsmonstret som ett av verktygen for forklaringen av begreppet
en timme. Han haller invariant den kritiska aspekten att en timme bestar av sextio minuter och
varierar aspekten att timmen kan delas i olika "bitar”: en kvart, en halv, en sjattedel.

Lararens genomgang avslutas med uppmaningen att arbeta mer hemma samt att lara sig enheterna
utantill. Alla elever har fatt tidigare en Adark med alla enheter utskrivna. Sedan borjar alla arbeta
med uppgifterna i boken; lararen gar runt och hjalper till. Jag observerar att det & manga som ar
osakra pa att kunna sarskilja pa strackan och medelhastigheten eftersom de dividerar pa mafa
antingen strackan pa medelhastigheten eller tvartom samt ar osékra pa vilka enheter anvands for
strackan och vilka for medelhastigheten. Lektionen avslutas.

Observation 2:

Den andra observationen genomfors av mig tva veckor senare. Eleverna i samma klass har redan
skrivit ett prov med tema enheter, ldararen har réttat elevernas arbeten och delar ut dem. Jag har fatt
informationen att det endast ar fem elever som har fatt godként. Det ar tyst och nedstamt i klassen
efter utdelningen. Jag har mojlighet att se det som star pa tva Adark som ligger framfor de tva
elever som sitter narmast mig. Jag ser att bredvid uppgiften som inte godkéandes star det en rod
bock eller ordet fel” i rod farg, ibland en skriftlig kommentar av lararen, ocksa i rod farg.

Lararen gar igenom provet med hjélp av smartboards skarm. Varje uppgift foljs av en godtagbar
I6sning skriven i rod farg. Eleverna har inte fatt var sitt exemplar pa sjélva provets innehall, utan
bara sina egna svar med antal poang de har samlat. Nagra minuter ur lektionen dgnas till en
forklaring om betygséattningen, hur manga och vilka poang man far for varje uppgift. Lararen
papekar vikten av att skriva bade svaret och lésningen pa uppgifterna pa ett ratt satt, det vill siga
I6sningen maste vara tydligt genomfort sa att den blir tydlig aven for en som “inte kan matematik
och enheter”.

Lararen gar igenom uppgifterna muntligt, ingenting 6verhuvudtaget ritas eller skrivas pa tavlan.
Eleverna uppmanas standigt att tanka pa prefix, vilka enheter man borde skriva i svaren till
uppgifterna, att man maste arbeta hardare nasta gang, osv. Tempot ar mycket hogt igen, eleverna
hinner inte att titta bade pa skarmen for att kunna lasa uppgiftens innehall och i sina egna arbeten
(min uppfattning). Vissa forsoker anteckna de ratta svaren fran skarmen.

Lararen forklarar 16sningen pa en uppgift fran provet som majoriteten av eleverna inte kunnat svara
pa. Uppgiften presenterar jag har: ”Hur manga hela paket gradde pa 2dl och 3dl behdvs for att
fylla pa en stor forpackning pa 1,5 liter. Ge minst tva olika l6sningar.” Diskussionen startar med att
lararen hanvisar till 16sningen som han har forberedd och som kan ses pa skarmen och att lararen
staller en fraga: ™ Varfor har jag skrivit har att denna forpackning innehaller15 dI?”. Flera elever
racker upp handen och ger svaret att 15 dl &r lika med 1,5 liter. Lé&raren l&ser av hela den forsta
I6sningen pa uppgiften: ” 2dI+ 2d1+3dl+3dl+3dI+2dI= 15dl eller 2d1*3+3dI*3=15dI” och den andra
I6sningen: ” 3dI+2dl+2d1+2d1+2dI+2dl+2dI=15dI eller 2d1*6+3dI*”, l6sningarna lases av fran
skarmen, ingenting ritas pa tavlan.

Det finns flera uppgifter i provet som handlar om medelhastighetsbegrepp. Lararen redovisar hur de

borde l6sas genom att lasa av skarmen och samtidigt staller faktafragor, sdsom: "Varfor ar 6 min en
0,1 del av en timme?” Vissa fragor uppmanar till langre svar: ” Hur kan vi rakna antal timmar med
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hjalp av t.ex en vaggklocka som finns i klassen?”. Jag marker igen att den pagaende diskussionen
stegvist 6vergar till snabba fraga-svar repliker mellan (for det mesta) lararen och en och samma
elev, som &r snabbast av alla pa att rdcka upp handen. Denna elev var enda som besvarade lararens
fragor under den forsta observationen.

Bade under den forsta och den andra lektionen har det inte varit nagra problem med elevers
uppférande, tvartom har det varit ganska tyst i klassen. Jag har inte kunnat se att de flesta av
eleverna har tillagnat sig ndgot nyttigt av den har lektionen och att lararen har synliggjort eller
overhuvudtaget skapat nagra méjligheter for deras béttre forstaelse av begreppen medelhastighet
eller samband mellan enheter. Det som eleverna erbjods bade under den forsta och den andra
lektionen var en samling av formler och samband mellan olika enheter, till exempel en lathund i
form av en tabell med alla enheter och deras samband. Detta material &r till hjalp eftersom en sadan
latt tillganglig information i denna form &r nyttig for att kunna trana fardigheter i nagot. Ett exempel
pa det ar multiplikationstabeller som finns i laroboken. Men for att kunna trana pa sina fardigheter
maste den larande forst fa mojlighet att forsta sjalva innehallet i begreppet.

Denna larares utvarderingspraktik av elevernas formagor nar det galler klassdiskussionen bestar av
nagra fa faktabaserade fragor som besvaras av den elev som racker upp handen forst av alla. Detta
betyder att lararen kan med sékerhet bedoma endast en sak, namligen att denna elev kan svara pa de
har fragorna och antagligen har forstatt begreppet enheter. Det &r inte mojligt for lararen att bedéma
de andra elevers forforstaelse eller formagor i klassen via fragor, eftersom det inte finns nagon
dialog mellan dem och lararen. Man kan anta att eftersom de &r tysta har de nog inte forstatt
begreppet eller osékra i sitt larande men det &r bara antagande. Den enda utvarderingspraktik som
har anvands for att bedoma elevernas uppvisade kunskaper under dessa tva lektioner ar eleverna
skriftliga svar pa diagnosen och provet.

Intervjun

Jag intervjuar Andrej en dag senare an den sista observationen. Ldraren har en énskan att samtalet
inte blir inspelat utan att jag far anteckna. Lararen har tagit med sig nagra exempel pa réttade
diagnoser och prov samt sin dator. | en mapp pa datorn finns det information eller statistik pa alla
elever han undervisar i bade matematik och NO, och som ser ut pa foljande satt: en tabell for varje
klass med elevers namn och respektive resultat i bade diagnoserna och proven som har genomforts.
Resultaten visas bade med antal poang och betyget A,B,C,D,E eller F. Min forsta fraga lyder sa har:

Liana: Hur presenterar du ett nytt for eleverna material?

Andrej: Menar du ett nytt kapitel? Jag kollar pa vilken niva de ligger. Startar diskussionen
med fragor: Vad ar detta for ndgot? Vad vet ni om...? Hur ser en till exempel triangel
ut? Ibland delar jag ut en kort diagnos i form av 3-4 fragor, till varje elev...

Liana: Intressant. Nar under lektionen gor du det och kan du ge ett exempel pa fragorna?

Andrej: Direkt efter diskussionen eller fére diskussionen... De svarar skriftligt, sedan samlar
jag in lapparna... Snart ska vi ha geometri.. Hm, till exempel vilka foremal runt dig
har triangelform, vilka ser ut som en cirkel...nagot sant... Jag samlar in lapparna med
deras svar och har dem for mig sjalv...

Liana: Vad gor du med dem sen?

Andrej: Jag jamfor dem med provresultaten, till exempel vinklar, ser de att de ar likadana eller
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inte...Det ar ett material eller underlag for mig inte for elever...

Liana: Vad i det nya material som du presenterar &r enligt dig viktigt att lyfta fram? Varfor?

Andrej: Hm, lyfta fram allt som ar nytt for dem.. Efter diskussionen kollar jag om de har
forstatt..Staller fragor till alla, inte bara till dem som réacker upp handen...

Liana: Kan du ge ett exempel pa en fraga som du staller oftare &n de andra?

Andrej: Jag frégar : ”’Varfor ar det s&? Vad &r det? Jag vill veta om de forstar..

Liana: Vem far svara pa dina fragor forst och varfor?

Andrej: Den som ar modigast..Hm, varfor...Jag vill att de blir modiga och vagar réacka upp

handen..Jag forsoker att uppmuntra alla att svara, &ven om de svarar fel.. Jag satter
betyg enligt flera underlag, inte bara enligt provet, eller hur? De maste vara aktiva pa
lektionerna, muntligt... till exempel om det ar tva elever som bada ligger pa F
skriftligt men en ar aktiv pa lektionerna och deltar da far denna elev E... De méaste
lara sig att vara aktiva pa lektionerna...

Lararen anvander elevers deltagande pa lektionerna som ett verktyg for betygsattning. Denna
utvarderingspraktik anvander lararen som en komplettering till det summativa séttet att bedéma
elevers kunskaper i matematik. Eftersom under mina tva observationer har jag markt att eleverna
ogarna kommer med svar som kan vara fel, tror jag att lararens sétt att beddma just dessa elevers
larande med hjalp av deras aktiva deltagande pa lektionen verkar vara svargenomfort.

Liana: Hm, under den forsta lektionen stallde du den hér fragan: Varfor ar 15 min och
0,25 del av en timme &r en och samma sak. Varfor stallde du den har fragan?
Vad ville du ta reda pa?

Denna fraga verkar vara till en del en ledande fraga, eftersom den forutsatter fran borjan att 0.25 av
en timme och 15 min har samma varde. Daremot ordet "varfor” bjuder pa tankandet och mer
utforliga svar. Har kan lararen skapa sig en uppfattning om elevernas forkunskaper runt begreppet
"en kvart” och deras formaga att dela den cirkelformade klockans skarm i fyra likadana delar och
att hitta pa den den symbol som representerar 15 minuter.

Andrej: Jag ville veta om de vet att 0,25 betyder en kvart och att en timme innehaller 60
minuter. De maste lara sig det...(en paus) Jag forsoker att vaxla mitt satt att
undervisa, sa att det passar alla.. Pa vilket satt? Hm, de sager till exempel; ”For
mig passar det battre om du skriver pa tavlan...da skriver jag pa tavlan.

Min observation av denna ldrares satt att presentera nagot for eleverna stimmer ganska bra med
svaret som han ger har. Bada lektionerna praglades av en minimal anvandning av tavlan aven nar
innehallet i informationen kravde att det borde presenteras pa tavlan i form av ritning (t.ex
uppgiften med forpackningar med grédde).

Lararen anvander en ytterligare utvarderingspraktik som bestar av att lararen gar igenom och ger
aterkoppling till var och en elev. Detta genomfors pa en lektion efter att en diagnos har skrivits av
alla elever. Dessutom rattar de sitt eget arbete sjdlva, det vill sdga satter en R om de tror att de har
klarat uppgiften och en F om de tvivlar pa eller inte vet svaret. Detta ar en utvarderingspraktik som
framjar sjalvbeddmning och omfattar alla elever. Sedan gar lararen igenom arbeten med var och en
elev och ger aterkoppling genom att papeka pa vad det &r som maste forbattras. Under tiden arbetar
de andra eleverna i bockerna. Jag har fatt mojlighet att titta pa flera exempel pa deras
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sjalvbedomning och lararens kommentarer bredvid. Har ar ett av exemplen: pa fragan ”Forklara
vad betyder ordet prefix samt ge nagra exempel.”” svarar en elev sa har:

Prefix &r typ hekto,kilo, gram, osv.””, sedan ger eleven ett exempel genom att skriva ordet ”’centimeter’ och ringa in
“centi”’-delen och skriva prefix’ ovanfor. En kommentar skriven med rod farg av lararen: ’Nagot, t.ex. ett ord som
satts i borjan av ett ord och som anvéands for att skriva stora eller sma tal i en enklare form.

ett till svar pa samma fraga, skrivet av en annan elev:

"Prefix ar nagot som séatts av borjan av ett ord, t.ex. hekto, centi,...”

Bada eleverna har bedémt sina svar som ratta men efter dialogen med lararen strok den forsta
eleven 6ver bokstaven R och erként att svaret inte var korrekt eftersom han inte gav en forklaring
for vad ett prefix ar for nagot. Fragan aterstar; vad ar det som lararen vill ta reda pa? En grammatisk
beskrivning av begreppet prefix eller om eleverna har forstatt begreppets innehall i matematiken?
Lararen skriver kommentarer mest till de elever som behdver att 6va mer, enligt hans utsagor:

Andrej: Om l6sningen pa uppgiften &r rétt och eleven ger en bra forklaring da satter jag en R...Om det
fattas en bra forklaring eller till exempel de glommer att skriva vilka enheter de anvander da
skriver jag det till dem, ger nagra exempel pa hur man maste svara,...eller sdger muntligt..

En annan utvarderingspraktik som anvands av lararen &r att elever ibland réttar varandras skriftliga
diagnoser eller arbetar tillsammans med en diagnos fran boken. Da sitter de tva och tva och det ar
lararen som delar dem i par. Sedan rattar de varandras arbeten:

Andrej: ...Mer i NO men i matte ocksa sitter de ibland och jobbar tva och tva...Ja, de hjalper till
varandra nar de jobbar i boken... Ibland om jag satter ihop en jatte duktig elev med en som ar
mycket svag da kan det vara problem.. Den duktiga kan bli irriterad pa att den svaga inte
hinner med...De rattar varandras diagnoser ibland... Jag har sagt att de ska vara réattvisa mot
varandra och inte sétta “’fel”” pa nagot som &r ratt... fast det har hant att de rattat fel... Darfor

har jag delat de i par sjalv, de klarar inte att gora det sjélva, da vill de sitta med kompisen... De
tycker att det &r roligt att ratta de andras prov...

Man kan undra varfér Andrej placerar en stark elev med en som &r betydligt svagare nér han sjalv
sager att detta kan leda till konflikter. Man kan ocksa ifragasatta om elevers motivation okar av ett
sadant satt att genomfora kamratbedémning. Intervjun avslutas med diskussionen om hur lararen
skulle undervisa nasta gang, med tanken att det skulle vara samma innehall som han haft under de
tva lektionerna. Lararen menar att han tittar pa den slutliga tabellen i sin dator som visar vilka
uppgifter som har vallat de flesta fel och tar upp de har uppgifterna igen:

Andrej: Hm, jag tittar pa tabellen med deras resultat pa provet,ser du nu?,... till exempel den héar elev, sex
fel. Jag tar upp uppgiften pa tavlan. Ibland tar jag med mig olika geometriska figurer..laborativt
material.

Lararen forandrar sin framtida undervisning genom att igen ga igenom uppgifter som har varit svara
for elever och ibland anvénder sig av laborativt material. Under hela intervjun har Andrej pratat om
att en larare maste ha flera underlag for att kunna bedéma elevers kunskaper. Min uppfattning &r att
han menar alla deras skriftliga arbeten som han haller en strukturerad statistik pa med antal
felaktiga svar, poang och betyg. Observationerna har visat att séttet att beddma elevers kunskaper
via utfragningen och dialogen i klassen anvands knappt av lararen, trots Andrejs svar pa
intervjufragan. Dessa utvarderingspraktiker definieras som summativ bedémning eftersom denna
beddmning gor det mojligt att se endast elevernas resultat via antal poang och betyg och inte
forandrar l&rarens satt att undervisa ndmnvard.
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Fall 3: Hassan

Lararens arbetserfarenhet r 6 ar, har arbetat endast inom grundskolan.

Observationen :

En lektion i matematik i arskurs 9. Klassen bestar av 17 elever. Dagens tema &r likformiga figurer
som &r ett nytt avsnitt i kapitlet Geometri fran laroboken. Forst har lararen tankt sig en presentation
av det nya materialet och sedan far eleverna arbeta i boken med uppgifter som behandlar
likformighet. Idag sitter eleverna en och en vid varsin bank.

Presentationen borjar med att ldararen ber klassen att tanka pa ett foljande scenario: en av deras
klasskamrater forvandlas till en liten actionfigur, lik leksaksfigurer som de flesta av dem har lekt
med. Da bor alla hans kroppsdelar, langden och bredden forminskas proportionellt flera ganger, det
vill séga att varje kroppsdel bor forminska lika manga ganger som alla andra kroppsdelar. Lararen
ber eleverna att forestélla sig hur deras kamrat skulle se ut om han proportionellt har forminskats en
antal ganger.

Om vi tar pa oss igen variationsteoretiska “glaségon” kommer vi att se tydligt att lararen borjar
presentera ett fenomen: likformighet som han tanker att utforma till ett larandeobjekt, det vill séga
att agera s att eleverna utvecklar sina insikter och formagor om likformighet pa basta maéjliga stt.
Genom att gora likformighet till ett larandeobjekt for dessa elever gor lararen mojligt for dem att
inse vad det & som de behdver lara sig for att uppna kompetensen att skilja at likformiga och icke
likformiga figurer samt andra férmagor inom omradet.

Genom att ta som exempel for det mentala experimentet en elev fan klassen gor Hassan
presentationen mer intressant och spannande. Eftersom jag rakar veta att just denna elev vars
”kropp” anvénts for experimentet ar en av de mindre motiverade, lararens val verkar att vara &nnu
smartare. H anvénder sitt vetande om eleverna i klassen och deras motivation och bdrjar presentera
ett fenomen pa ett satt som ar intressant for eleverna.

Nagra elever diskuterar med varandra méjligheten att ha den férminskade kompisen pa sitt eget
bord som en leksak eller dekoration. Lararen visar, med hjélp av handerna och hela kroppen hur
pojken skulle se ut om forminskningen inte varit proportionell. En av eleverna kommer med ett
exempel ur ett bildbehandlingsprogram pa dator, vad som hander om man drar i hornet bara at ett
hall, ansikten och kropparna pa bilden blir langa och smala eller tvartom korta och tjocka. Eleven
far berom av lararen. Antagligen har eleverna nagra forkunskaper om begreppet likformighet, bade
fran sin vardag och undervisningen eftersom de gar i nian. Lararens syfte har, antar jag ar att
presentera larandeobjektet likformighet och dess kritiska aspekt proportionalitet pa ett kraftfullt satt.
Istallet for att rita tva likformiga trianglar véljer han ta ett exempel fran elevers verklighet. Det
kraftfulla sattet gor larandet om begreppet roligare, tydligare och mer férankrat.

Lite senare presenterar lararen det matematiska begreppet likformighet, med hjalp av tva likformiga
trianglar. Definitionen som anvands oftast for likformighet i geometri &r att tva objekt har samma
form men inte nédvandigtvis samma storlek och kan vara flyttade eller vridna i forhallande till
varandra. Léraren behandlar inte fallet nar tva figurer flyttar i varandra under denna lektion.
Lararen "vander” pa en av de ritade trianglarna och fragar eleverna om denna triangel fortfarande &r
likformig med den forsta. Han far olika svar men ingen av eleverna ar mycket séker.
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Enligt variationsteorins variation/invarians monstret fusion maste den larande uppleva tva eller
flera kritiska aspekter hos ett fenomen samtidigt, det vill sdga se en fusion av de aspekterna. Lararen
separerar forst pa tva kritiska aspekter har, figurernas proportionalitet och placering (vridningen) i
forhallande till varandra, och sedan presenterar dem for eleverna.

Aspekten "vridningen” presenteras vidare pa ett mer kraftfullt sétt: lararen stéller fragan: ”Nar vi
nu har forminskar er kamrat , lat sdga 10 ganger och sedan lagt honom pa sidan, om vi jamfor den
staende “originella” kompisen med den liggande forminskningen, ar de fortfarande likformiga?”
Igen lite tvekande dar men nu ar det flera som sager att de figurerna ér likformiga. Lararen papekar
att det ar figurens form som jamfors har och inte position. Lararen tar upp andra exempel pa figurer;
en kvadrat, en rektangel, forstorar dem forst 2 ganger (heltal), sedan tar upp ett exempel med
forminskningen i 1,5 ganger.

(Jag tror att hér skulle det passa att ta upp fallet med kvadrat som i likhet med cirkel, &r ett lite
speciellt fall. Alla kvadrater och alla cirklar &r likformiga per definition. L&raren kunde ha visat
aven nagra exempel pa icke geometriska likformiga figurer.)

Eleverna borjar att arbeta i bockerna, forsta uppgiften fran boken léser lararen vid tavlan. Uppgiften
handlar om en ritad tvadimensionell (har en tjocklek) pil, som bor jamféras med flera andra pilar
som i vissa fall forminskas eller forstoras proportionellt och i andra fall inte proportionellt.

Lararen far flera feedback av eleverna, att de ar tveksamma om vilka av pilarna ar likformiga med
den givna. Hassan papekar igen att alla sidor i figuren maste andras lika manga ganger och alla
vinklar maste forbli samma. Efter lektionen stannar ett par elever kvar och vill stélla en fraga till
lararen om nagot. Nar jag kommer narmare ser jag att de har lite fragor angaende den andra
uppgiften, dar tva likformiga figurer har olika positioner pa bilden, en liggande och en staende
rektangel.

Jag har upplevt denna lektion som intressant och inspirerande for eleverna. Lararen har anvént sin
tidigare erfarenhet genom att ta ett exempel som kan klargora elevernas uppfattning om féremalets
position battre dn en ritning pa tavlan. Eleverna har bidragit till med ett exempel fran deras vardag,
bilder pa datorskarm. Larandeobjektet har presenteras tydligt, lararen har inte tagit fallet dar tva
likformiga figurer flyttar i varandra, detta fall bearbetas inte i boken men det vore intressant att se
hur eleverna skulle uppleva denna aspekt. Den kritiska aspekten i likformigheten att tva figurers
position i forhallande till varandra inte paverkar deras likformighet har inte forankrats tillrackligt
hos alla elever men lararens ambition har varit att presentera likformighet pa ett bra och kraftfullt
satt, och han har astadkommit det.

Intervjun:

Lararens fragor till eleverna har startat en livlig diskussion bland eleverna, olika forslag har kommit
fram. Lararen har kunnat forsta vilka formagor och férkunskaper om likformighet eleverna har och
var i sitt larande om den de befinner sig. Lararens bedémning av elevernas forkunskaper har format
hans undervisning om likformigheten. Eftersom mitt arbete handlar om lararnas olika satt att
bedéma elevers kunskaper och fragestallning under lektionen &r ett av de manga satten, vill jag veta
lite mer kring lararens satt att stalla fragor.

Liana: Né&r du borjar med ett nytt tema, vad i det nya materialet &r enligt dig
viktigt att lyfta fram? Varfor?
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Hassan: Jag tittar pa det som star i boken, sa klart, men sedan har jag mina egna
tankar och idéer nér det galler att presentera ett nytt material...ibland
improviserar jag...Oftast soker jag 6gonkontakt, jag gissar nastan pa vem ska
jag fraga forst.. Jag borjar med: * vad tycker ni, vad blir det om vi gor sa
har™, till exempel.

Liana: Hur lang tid ger du eleverna for att kunna svara pa din fraga och vem far
svara pa dina fragor forst?

Hassan:  Jag véntar... det stir ingenstans att det &r tidsbegrénsat.. det finns lektioner
som rullar snabbt och det finns svara lektioner,...till exempel Pythagoras
sats... det var mycket svart for dem att forsta..det tog tva lektioner att forklara
och diskutera, enligt planering var det bara en lektion/../

Jag forsoker involvera alla.. de som inte kan svaret pa min fraga ska
bidra pa ett annat sétt..

Liana: Hur?

Hassan: Staller en sadan fraga som de kan ge ett svar p&, det kan vara nagot mycket
enkelt..

Liana: Kan du ge ett exempel?

Hassan: Hm...(paus)..det ar lattare att ge ett exempel fran NO, vi pratade om fossila
branslen, da de som inte visste vad det var kunde svara pa en lattare fraga,
branslen som tas ur jordens underyta eller pa ytan. Da ar det flera som kan
svara pa fragan..

Om vi jamfor det som lararen sager om att stalla lite "lattare™ fragor till klassen sa att aven de elever
som presterar sémre har mojlighet att bidra till diskussionen. Till exempel genom att vélja en elev
som ar omotiverad och med samre prestation &n de andra till presentation av ett exempel av
proportionell forminskning av nagot satt lararen denna elev i centrum for nagra minuter och
forhoppningsvis kénde eleven sig mer delaktig. En aktiv deltagande 6kar motivationen att lara sig
nagot nytt, detta galler bade starka och svaga elever. Samtidigt bedémer lararen, nar han stéller bade
"svarare” och "lattare” fragor, alla elevers férmagor och niva samt vad som behover formedlas sa
att alla far mojlighet att lara sig.

Jag anser att det mest intressanta momentet under lektionen har varit delen dar lararen lyfter fram
tva kritiska aspekter av larandeobjektet likformighet samtidigt, det vill saga uppmarksammar
eleverna pa ett kraftfullt satt att tva likformiga figurer alltid &r proportionella mot varandra och att
deras position i forhallande till varandra spelar ingen roll; de forblir likformiga anda:

Liana: Hm, under observationen stallde du den har fragan: Om jag véander pa
triangeln som ar likformig med en annan triangel, &r de fortfarande likformiga?
Varfor stallde du den har frdgan? Vad ville du reda pa?

Hassan: Hm,.. jag vet att det inte &r sjéalvklart for alla, kanske tvartom till och med...tror
de flesta av dom att om man vander pa figuren da ar den inte samma figur utan
nagon annan. Men figurens form &r ju nagot som ar permanent, den férandras inte
av att man vrider pa den...Mitt mal var att gora dem uppmarksamma pé det har...

Lararen anvander sjélvfallet &ven elevernas skriftliga arbeten som underlag for sin utvardering. Han
talar om for mig om diagnoser som han skriver sjalv och kallar dem for “latsasprov”:
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Liana: Vilka diagnoser, prov eller annat material anvander du?

Hassan: Vi har fardigt material men jag brukar géra sé har, jag gor flera prov...jag vill veta var
i sitt larande befinner de sig.. Jag kallar det for éverraskningsprov, de ar vana vid dem,
ett eller tva fore det slutliga provet.. En vecka efter genomgangen, eller lite mer sager jag
sd har: Ok, idag skriver vi ett latsasprov..”, jag brukar skriva de proven sjalv, staller
fragor, hittar pa egna uppgifter.. Det blir inget betygssattning men jag séger 5 extrapoéng
som bonus for ett sddant latsasprov om eleven visar att han har utvecklats... det blir som
godis for dem..de gillar det, kampar verkligen..De vet exakt vad de maste jobba med for
att klara det ’riktiga™ provet,...sen vénjer de sig med de har latsasproven och inte ar
sa stressade pa det slutliga..

Liana: Vad gor du sedan med de réttade diagnoserna, de har latsasproven?

Hassan: Jag ser vilka missuppfattningar de har, typiska fel de gor, osv.. Jag skriver tips till
dem..till exempel om eleven har missuppfattat begreppet area ger jag tips till eleven,
vad som maste l4sas i boken... om det &r manga som goér liknande fel, tar jag upp
genomgangen igen... ett par lektioner senare.. vissa elever skriker: ’men vi har redan
jobbat med det!”, jag sager da:” ingen fara, vi gor det en gang till, som
tréning”...jag forsoker ta andra uppgifter, egna, inte de som redan har gjorts av
eleverna...

Vidare talar lararen om skillnader i hans skriftliga kommentarer till elever, ibland skriver han nagot

kort till eleven som har gjort slarvfel eller missad en liten del i materialet och flera och mer utforliga
kommentarer eller feedback till nagon som har storre problem. Han varierar sin utvarderingspraktik
beroende pa elevens formagor och forstaelse.

En annan utvarderingspraktik som Hassan anvander ar kamratbedémning, nar elever ger feedback
till varandra. D& bade deras larande och motivation ékar:

Hassan: Mina elever &r fantastiska, de ar sa hjalpsamma, de hjélper varandra utan att jag
sager till nagonting! Ibland blir det for mycket i klassen men oftast blir det bra.
Forra aret byggde jag krisgrupper..da hade jag en klass som hade ovanligt stora
skillnader i kunskaper; fem-sex stycken jatteduktiga som ligger pa topp och andra ar
mycket svaga...Jag delade dem i grupper tva och tva och den som var duktig fick
upprepa fér kompisen det som jag sa vid tavlan, lite kortfattat... Det gick jattebra..de
blir stolta dver sig sjalva och de lar sig battre....Redan nar de kom till
mattelektionerna visste de hur de skulle sitta.

Det har exemplet med "krisgrupper” fortjanar mer uppmarksamhet. Det &r inte endast moment dar
tva elever tillsammans loser en uppgift fran boken utan en process dar en elev forklarar for en annan
elev informationen som bada haft tillgang till en gang till. Genom att lyfta upp de kritiska
aspekterna i detta material en gang till ger eleven en chans bade till sin kompis och till sig sjalv att
kunna forsta materialet battre.

Lararen papekar att for att kunna bedéma elevers kunskaper och formagor pa ett konstruktivt satt
bor en larare lara kdnna sina elever. Hans erfarenhet som ldrare har lett honom till insikten att vissa
moment i undervisningen ar svarare an de andra for alla elever, i alla klasser. Darfor agnar han mer
tid till genomgangen av ett nytt material vid nasta tillfalle eller andrar pa sitt satt att presentera nytt
material, till exempel tar upp olika exempel fran verkligheten, fran sitt tidigare jobb som ingenjor
eller anvander ett presentationsprogram som ett alternativ till ritandet pa tavlan.

Sammanfattning

32



Alla tre larare har en sammansattning av olika utvérderingspraktiker som de tillampar i sin
beddmning. Jag har konstaterat att alla tre upplever att de anvénder sig av varierande metoder for att
skaffa sig ett underlag for beddmning av elevers kunskaper och betygsattning. Alla tre larare har
pratat om feedback och om hur de anvander den. Min slutsats &r att sérskilt i fallet 2 men dven i de
andra tva fall ar anvandningen av ordet feedback ar ibland felaktigt. Man menar egentligen en
rattning av elevers felaktiga svar. | fallet 2 (Andrej) har lararen anvant uttryck ge feedback dar det
handlade om att visa eleven att han/hon har fel och det “'ratta” svaret pa en uppgift eller fraga. Den
andra viktiga aspekten av feedbacken ar att minska pa ett konstruktivt satt ”gapet” mellan elevens
niva och den énskvarda nivan, och det gors inte i detta fall utan eleven hanvisas till Iaroboken eller
uppmanas att arbeta hardare.

Detta har jag funnit aven i de andra tva fall men i betydligt mindre grad. Slutsatsen ar att i fallet 2
saknas den mest vésentliga delen inom formativ beddmning - feedback. Ett representativ exempel
for detta ar till exempel lararens sétt att ta reda pa elevers forkunskaper. Korta diagnoser i form av
3-4 fragor genomfors men elever har ingen mojlighet att diskutera dessa fragor med lararen och
med varandra eftersom lararen samlar lapparna direkt efterat och har de "for sig sjalv”’. Han papekar
att detta &r en information for honom for att han kan skaffa sig en uppfattning om deras
forkunskaper och inte for elever. L&raren menar att efter ett prov jamfor han deras forkunskaper
och det som de kan uppvisa pa provet. Det &r synd att lararen inte anvander denna
utvarderingspraktik for att skapa mojligheter till diskussionen i klassen, kamratbedémning eller
elevernas sjalvbedémning.

Nér det galler interaktiv feedback har jag sett att i fallen Maria och Hassan anvénds den medvetet
och tydligt med syftet att ta reda pa elevernas forkunskaper och eventuella missuppfattningar. De
samarbetar med sina elever for att kunna skapa en gemensam feedback, fran elever till lararen och
fran lararen till elever. | bada fall sker larande; lararens larande om elevers forstaelse och formagor
och elevernas larande om det larandeobjekt som presenterats. | fallet Andrej har jag inte observerat
forekomsten av interaktiv feedback, dér lararen skulle kunna skaffa sig en uppfattning om elevernas
forstaelse. Elevernas visade kunskaper inom det som har undervisats ser lararen endast via
provresultat, det uppvisade resultatet pa provet kan inte garantera att eleverna har forstatt innehallet
i larandeobjektet.

Angaende individualiseringen av lararnas utvarderingspraktiker beroende pa vilka elevers
kunskaper de bedomer har jag observerat féljande: att alla tre larare upplever att de lagger mer tid
pa att ge aterkoppling till lagpresterade elever. De skriver langre kommentarer till elevernas
skriftliga arbeten, réttar diagnoser och prov tillsammans med eleverna och i fallen Maria och
Hassan véljer att stalla fragor i klassen sa att dven de lagpresterade elever har tid och mojlighet att
svara.

Alla tre larare menar att de forsoker att andra pa sin undervisning efter genomforda utvarderingen
nér de har konstaterat att elevers kunskaper &r otillrackliga eller att det finns missuppfattningar
kring ett begrepp eller fenomen. De ndmner att de anvander sina forkunskaper om elevers larande
fran foregaende arskurser, vad som kan upplevas som svart av de flesta av eleverna. Andrej fragar
elever pa vilket satt de vill att materialet ska presenteras och tillampar det i sin undervisning. Maria
och Hassan anvénder sig aktivt av interaktiv feedback och darfor deras undervisning férandras
standigt, ibland under samma lektion, den beror pa vilka svar de fatt av eleverna. Bade Maria och
Hassan sdger att de foredrar ett fel” svar, det kan leda till intressanta diskussioner i klassen. Maria
kan anvanda sig av att ta hjélp av en kollega om hennes undervisning inte fungerar for en sérskild
elev.
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Man kan dra foljande slutsatser: l&raren i fallet 2 som inte anvander sig namnvérd av feedback och
overhuvudtaget av interaktiv feedback beddomer elevers uppvisade kunskaper bara pa ett summativt
satt och har mycket vag uppfattning om elevers forstaelse. Darigenom forandras inte lararens satt
att undervisa ndamnvaért. Jag har inte markt heller att lararen individualiserar sin utvarderingspraktik
beroende pa elevers formagor med undantaget lite langre kommentarer i diagnoser. Den mest
viktiga individualiseringen maste ske i de mojligheterna till forbattring av forstaelsen som larare
bjuder pa via interaktiv feedback och elevernas traning i sjalvbedémning.

| fallet 1 anvander sig lararen av en rad av olika utvarderingspraktiker, den mest vasentliga ar
interaktiv feedback som hon anvander flitigt och medvetet. Hennes undervisning formas hela tiden
av de bedomningar hon gor och hon presenterar ett larandeobjekt pa ett tydligt och varierande sétt.
Maria ar efter elevers forstaelse om begreppet, sedan tranar hon eleverna pa fardigheterna. Lararen
lagger mycket tid pa bedémningen av lagpresterade elevers kunskaper, hon namner sjalv att ibland
kan det ta en lang tid. Jag kan pasta att lararens satt att bedoma elevers kunskaper i matematik &r
formativt och hennes undervisning forandras standigt beroende pa vilka feedback hon far av elever.
Den summativa bedémningen anvander lararen nér hon satter betyg.

| fallet 3 ar det ocksa olika utvarderingspraktiker, interaktiv feedback anvands pa ett konstruktivt
sétt, larandeobjektet presenteras tydligt. Intressant moment i anvandning av klassdiskussionen &r att
engagera omotiverade elever genom att de kan bidra med nagot som de klarar av och som inte
kraver faktakunskaper. Lararen ger feedback via skriftliga kommentarer till elever och ger rad om
var de kan hitta nddvandig information, de lagpresterade elever for mer radgivning. Léararen andrar
sin undervisning beroende pa vilka feedback han far av elever, det kan vara upprepade
genomgangar, hamtning av exempel fran vardagen eller att ta hjalp av laborativt material. Hassan
anvander sig av det formativa séttet att beddma elevers matematiska kunskaper under lektionen och
vid diagnosrattning och av det summativa sattet nar han satter betyg eller antal poang.

Diskussion

Formativ och summativ bedémning ar sammankopplade

Fragan om skillnaden mellan formativ och summativ bedémning ar komplicerad, som inte minst har
paverkats av olika trender inom utbildningssystemet. Jag upplever att fram till ar 2011 och den nya
laroplanen var det “trendigt” med méngder av olika summativa test och olika slags prov,
betygsséattning har varit och &r fortfarande en oerhdrt viktig del i larares arbete. Under de sista tre —
fyra dren pratar man daremot mycket om vikten av att bedoma elevers kunskaper och forstaelse
formativt och om elevers formagor till sjalvbedémning.

Eleven ska uppmuntras till utvecklingen av féormagan att sjalv bedéma sina resultat och stélla egen
och andras bedémning i relation till de egna arbetsprestationerna och forutsattningarna (Skolverket,
2011). I varje larares uppdrag ingar bl.a. att: "allsidigt utvardera varje elevs kunskapsutveckling”,
"vid betygssattningen utnyttja all tillganglig information om elevens kunskaper i férhallande till de
nationella kunskapskraven och gora en allsidig bedémning av dessa kunskaper” (Skolverket, 2011).
Forutom laroplanen utges det kontinuerligt riktlinjer och annat material fran Skolverket som
behandlar &mnet formativ bedémning. Dar betonas det vikten av bedéma elevers kunskaper
formativt, vikten av kommunikation, tdnkande; elever maste “visa sin kunskap i matematik”, "visa
sina matematiska tankar for omgivningen”, ”félja och fora matematiska resonemang”. Ett sétt for
larare att kommunicera med elever och bjuda dem till en utvecklande dialog i klassrummet &r att
stalla fragor till elever (Skolverket,2014) .
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Det d&r mycket positivt att skolpolitiker lagger allt storre vikt pa att uppmarksamma formativ
bedémning och forthilda larare i att kunna utvardera elevers formagor. Det som jag upplever dock i
diskussioner med olika larare &r att vissa av dem har fatt en uppfattning om summativa
bedémningen som &r nagot negativt och motsatsen till formativ bedomning. Samtidigt ingar det i
deras yrkesuppgifter att satta betyg och kraven pa objektivitet hojs varje ar. Jag anser att formativ
och summativ beddémning inte ar tva motsatser utan, trots samma och kanske missledande
substantiv "bedémning”, ar tva sammankopplade begrepp. Formativ bedémning av kunskap om
nagot ar en process som pagar under en langre tid och avslutas med en betydligt kortare process —
summativ bedémning, nar malet med att uppna denna kunskap anses vara avklarat. Om det finns
ytterligare mal kring samma damne som kraver djupare forstaelse fortsatter larare undervisa om det
och bedoma formativt tills man kommer igen till en punkt dar en summativ bedémning maste goras.

Darfor skulle jag halla med forskningen som betraktar formativ beddmning som en process som bor
avslutas med en summativ uppskattning av framgangen. 1 sin studie havdar Taras (2005) att vi inte
kan vardera nagot i en vakuum, det kravs olika normer, kriterier eller mal for det som man ska
relatera sig till samt att en bedomningsprocess bor besta av omdémen som relateras till givna
normer, kriterier och mal och som slutligen leder till summativ bedémning, det vill séga en kort
slutlig sammanfattning av de bedémningar man har gjort (Taras, 2005).

Vikten av feedback

Dessvarre finns det tillfallen dar larare anvander sig av endast summativ bedémning. | fallet 2
beskriver jag ett sadant exempel pa bedémning. Lararen later bli den formativa
bedémningsprocessen och tillampar endast summativ utvardering. Det som &r mest patagligt har ar
franvaron av interaktiv feedback och obefintliga eller mycket sma forandringar av sin undervisning.

Om man generaliserar kan man pasta att lararens syn pa larande maste stamma val med det som
forskningen beskriver i foljande: om en ldrare antar att all kunskap bér éverforas och laras in och att
forstaelse kommer att utvecklas senare, samt att de mest vasentliga aspekterna av en bra
undervisning &r att tydligt visa upp det som bor laras in och komplettera med inldrares bel6ning for
uppvisat talamod, da behéver denna larare knappt nagon formativ bedémning (Black & Willam,
1998b).

| fallen 1 och 3 kan man pasta att : om en larare tror att allt larande sker i interaktion gor lararen allt
mojligt for att ge elever mojligheten att bidra med sina tankar och nya fakta om sin forstaelse, da
blir formativ bedomning en avgérande komponent i undervisningen som bygger pa en klasskultur
dar stalls utvecklande och undersdkande fragor som framjar elevers djupa tankande och dar elever
kommer att ldra sig via diskussioner med l&rare och klasskamrater (Black & Willam, 1998b).

Med tanken pa vad forskning inom formativ bedémning som har presenterats har sager om
lagpresterade eller omotiverade elever, &r denna undersokning relevant for specialpedagogiska
faltet. Forskningen ar dverens om det som Kulm (2013) i sin studie har uttryckt sa har: larare som
kan forsta hur elever tanker kring olika matematiska idéer och hur de konstruerar sin kunskap ar
mer framgangsrika och effektiva i sin undervisning. Att fa méjlighet och tid for att svara pa larares
fraga ar en mycket viktig aspekt for elever med samre forutsattningar. Manga studier inom formativ
forskning betonar vikten av en klassdialog dar alla far komma till tals och alla svar ar valkomna,
det gor nytta for alla elever men annu mer hjalp far lagpresterade elever av det (Black och Wiliam,
1998a, 2005,2009, Kulm, 2013).
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Lararen maste upptacka elevernas forforstaelse kring fenomenet, tolka den med hansyn till
elevernas mojliga missuppfattningar eller otillrackliga kunskaper om det och dérigenom forma sin
undervisning (Weiland, m.fl., 2014). Denna studie anvander begrepp ”Cognitively guided
instruction” som baseras pa vad elever redan kan om det nya damnet snarare an pa vad de inte kan.
Denna instéllning &r gynnsam for alla elever men for dem som har flera missuppfattningar och
otillréckliga kunskaper ar den nédvéndig. Jag tror att i fallet 1 och i fallet 3 har jag upplevt detta
fenomen; att lararna baserar sin undervisning pa vad eleverna kan, inte pa vad eleverna inte kan.

Det mest vasentliga som jag kommer att ta med mig i mitt blivande yrke fran resultatet av denna
studie ar hur stor betydelse larares satt att bedoma elevers forstaelse har for undervisningen, sérskilt
att interaktiv feedback stéandigt anvénds. Om en larare “skippar” interaktiv feedback, férévar
hon/han sig sjalv mojligheter att l1ara sig om elevers larande och tdnkande.

Vart gemensamma larandeobjekt

En annan nyuppfunnen kunskap blir for mig vikten av begreppet larandeobjekt och formagan att
presentera det for elever pa ett konstruktivt satt, det vill séga visa dess kritiska aspekter med hjélp
av variationsteorins olika monster. Forskningen om variationsteori betonar att det ar lararen som
maste mojliggora for elever att de kan utveckla sin forstaelse om ett fenomen eller begrepp (
Marton, 2005; Pang & Ling, 2011). Det gor man med hjélp av ldrandeobjekt som kan forklaras som
en insikt, en formaga eller en fardighet som eleven forvantas utveckla och som har tva aspekter:
direkt eller indirekt. Den direkta aspekten ar sjalva innehallet i larandeobjektet och den indirekta
aspekten refererar till den typ av formagor som den larande kan utveckla via forstaelsen av
innehallet (Pang & Ling, 2011). Denna presentation av ett larandeobjekt har jag upptackt i fallet 1
nar lararen forst visar for eleverna begreppets area direkta aspekt och sedan den indirekta aspekten
som ar utvecklingen av formagor att kunna berdkna arean.

Begreppet larandeobjekt har en till ytterligare betydelse nér det géller lararprofessionen: via
interaktiv feedback det vill siga via undersokande fragor som vi staller till elever far vi feedback av
dem om deras larande och bygger ett gemensamt med elever larandeobjekt, ett l&randeobjekt kallas
elevens larande” for oss larare och ” mitt larande” for eleven.

Trots att detta arbete baseras pa undersokningen av endast tre larares uppfattningar och tankar kring
formativ beddmning kan man utskilja ett monster som jag tycker skulle ses betydligt tydligare om
studien hade baserats pa flera observationer av flera larare. Detta monster handlar om att olika
larare uppfattar vikten av bedéma elevers kunskaper formativt pa olika sétt, vissa lagger mer vikt pa
betygsattning och vissa pa elevers forstaelse och ar mer nyfikna pa vad som hander i den "svarta
ladan” som Black och Wiliam (1998b) har pratat om. For att kunna effektivisera var undervisning
och inte minst var undervisning for lagpresterade eller omotiverade elever maste vi som larare och
specialldrare bli mycket mer nyfikna pa de processer som pagar i klassrummet under lektionen, och
inte betrakta det som en “svart lada” som maste matas utifran med mangder av impulser i form av
undervisning, malkriterier, tester, foraldrarnas oro om betyg och hoppas senare att vi far ur ”ladan”
mer kompetenta elever, battre betyg och mer tillfredsstallda larare. Den formativa bedémningen ger
oss otroligt effektiva verktyg for att kunna ”lysa in” i denna “svarta lada” och se och forsta vad
som pagar dar.

Som forslag pa vidare forskning inom omradet formativ bedémning i matematik skulle jag foresla
nya studier om ldrares satt att anvanda interaktiv feedback i klassen, med fokusering pa fragornas
kvalitet. Vilka fragor stéller vi larare till elever och hur ofta? Ett omrade som ar mycket intressant,
tycker jag, ar hur en larare kan hantera elevers felaktiga” svar pa en faktabaserad fraga. Vad ar det
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som ligger bakom svaret? Missuppfattningar, utforskning av nagot okéant via olika gissningar, en
indikation att materialet har redovisats av lararen pa ett svarbegripligt satt? Jag ar dvertygat att
forskning kring dessa fragor ska vara till hjalp for det vardagliga arbetet i vara skolor. En annan
aspekt av utvérderingen av elevers kunskaper i matematik &r betygssattning och dess vikt for
elevers motivation och lust att lara sig mer. Studier om betygssattningens paverkan pa elevers
motivation, sjalvfortroende och lust att lara ar ocksa aktuella och efterstravande i den moderna
svenska skolan.
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Bilaga 1
Underlag for intervjufragorna: (stalls efter observationen)

Dina fragor till elever i klassrummet?

Hur ser en presentation av nytt for eleverna material ut?

Vad i det nya materialet &r enligt dig viktigt att lyfta fram? Varfor?

Hur och nér startas en dialog i klassrummet?

Hur &r utfragningen utformad? Kan du ge ett exempel pa en fraga som du stéller oftare an de andra?
Vem far svara pa dina fragor forst? Varfor?

Varfor stéllde du (t.ex) den har fragan? Vad ville du veta?

Hur go6r du nér elevens svar ar "fel”?

Hur lange véntar du pa svaret?

Hur gor du nar du rattar prov/diagnoser?

Vilka diagnoser/material anvander du? Varfor? Hur och nér réttar du ett prov/diagnos?

Hur satter du betyg? Hur ser ett rattat prov ut? Vilka kommentarer skriver du? Beror innehallet i
kommentarerna pa till vem den adresseras? Varfor? Vad gor och sager du till elever fore/efter
provet?

Hur reagerar elever pa dina kommentarer i diagnoserna?

Kan du ge ett exempel pa kamratbedémning?

Har du sett det att hdnda i dina klasser (kamratbedémning)?

Har du nagon gang ordnat en situation dar kamratbedémning kunde uppsta? Hur gjorde/gér du?
Arbetar eleverna i grupp under vissa stunder? Hur gor du nar du delar dem upp i grupper? Far
eleverna "rétta” varandras skriftliga arbeten och pa vilket satt?

Hur paverkas elevers motivation vid kamratbedomning?

Hur paverkas den framtida undervisning efter en genomford utfragning,
diagnos eller skriftligt prov?

Om undervisning paverkas av elevers svar pa dina fragor i klassen, provresultat, hur gor du da?
Varfor?

Vad gor du om du &r néjd med de flesta elevers resultat efter diagnosen/provet?

Vad gor du om resultatet visar att det finns brister hos de flesta eleverna i ett

sarskilt omrade?

Vad betyder feedback for dig? Vad betyder "beddmning for larande” enligt dig?

Kan en utvarderingspraktik paverka elevers motivation att lara sig matematik? Pa vilket satt?

Hur ditt satt att bedéma elevers kunskaper paverkar undervisningen langsiktigt?
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