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Teori-
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Resultat:

Syftet med studien var att dels undersoka om den del av Matematiklyftet som
handlar om formativ bedémning bidragit till en foérdndrad undervisning i
matematik, dels om de larare som genomgatt Matematiklyftet erfarit ndgon
skillnad vad galler prestationer for elever med svarigheter i matematik

Studien utgar ifran ett kommunikativt relationsinriktat perspektiv (KoRP)- ett
specialpedagogiskt perspektiv. som har sitt ursprung i den relationella
teoribildningen. Inom KoRP studerar man inte manniskan skild fran miljon utan
man studerar samspelet mellan parterna. Med detta som utgangspunkt studerar
man skolan bade som social praktik och som organisation och da aven eleven
som en del av det sociala sammanhanget.

Empirin i studien har samlats in genom semistrukturerade intervjuer i form av
fokusgrupper. Fragor om fortbildningen Matematiklyftet, bedémning, formativ
bedomning och elever i behov av stdd i matematik diskuterades i
fokusgrupperna.

Resultaten visar att flera av lararna har forandrat sin undervisning i samband
med fortbildningen Matematiklyftet. Majoriteten av lararna har uppmarksammat
ett 6kat samarbete mellan eleverna. Genom samarbetet mellan eleverna gynnas
kommunikationen och eleverna tranar sina resonemangsférmagor i hogre grad
an tidigare da man oftare arbetade enskilt. Flertalet av lararna i studien menar att
man nar fler av eleverna som har svarigheter inom matematikdamnet och drar
slutsatsen att det kan bero pa att de far satta ord pa sina tankar och far ta del av
hur andra tanker.
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1. Inledning

Fran att ha arbetat som matematiklarare i arskurserna 1- 9 under 13 &r har jag nu fatt
mojlighet att borja mitt arbete som specialpedagog under en del av min tjanst. Ganska snabbt
markte jag att det var latt att hamna i en roll som innebar att man skulle 16sa problem som
redan uppstatt. Under aret som gatt har jag haft formanen att fa delta i Skolverkets
fortbildning Matematiklyftet, en fortbildning for larare som undervisar i matematik. En stor
del av fortbildningen gar ut pa att forandra undervisningen sa att den i stérre utstrackning an
tidigare kommer att handla om kommunikation och larande i samspel med andra, bade som
kollegialt larande larare emellan, elever emellan och mellan l&rare och elev.

Inom Matematiklyftet bendmner man den del som handlar om ett férandrat arbetssétt for
formativ bedémning. Den forskning Wiliam (2013) genomfort visar att lusten till skolan 6kar
hos bade larare och elever och lagpresterande elever i synnerhet, gynnas av ett formativt
arbetssétt. Som blivande specialpedagog vill jag undersoka detta lite ndrmare for att se om
detta kan vara en mojlighet att ocksa arbeta forebyggande mot matematiksvarigheter genom
att hitta arbetssatt som 6kar kunskaperna i matematik for alla barn.

Under manga ar har vi kunnat folja svenska elevers sjunkande resultat i matematik.
Internationella studier som OECD- landernas PISA, Programme for International Student
Assessment (OECD, 2008) och TIMSS, Trends in International Mathematics and Science
studies (Skolverket 2013) har visat pa liknande trender. | borjan av 2000-talet lag Sverige
over genomsnittet for att i PISA-testerna 2012 ha sjunkit lagre an nagot annat av de 33
deltagande OECD-landerna. Om vi bara tittar pa Norden sa har alla nordiska lander haft hogre
resultat an Sverige. Ur TIMSS resultat dver tidsperioden 1995-2011 kan man dessutom utldsa
att elever i ar 8 med elementara kunskaper eller lagre, har 6kat fran 19 % till 43 %, alltsa mer
an en fordubbling. De senaste PISA-undersokningarna fran 2007 och 2012 visar att den
enskilt storsta faktorn som forklarar elevers skolprestationer handlar om l&rarens kvalitet.
Déaremot ar det svart att avgora enskilda larares kvalitéer. Skolverket (2013) menar att en
larares kvalitet inte ar latt att mata forran efterat. Som specialpedagog ar en del av uppdraget
att "leda utveckling av det pedagogiska arbetet med malet att kunna méte behoven hos alla
barn och elever” (Géteborgs Universitet, 2007)

Boaler (2011) papekar att experter uppskattar att man inom en snar framtid, om man endast
ser till USA, har skapat miljontals arbetstillfallen for matematiska problemldsare. Samtidigt
menar forfattaren att det &r arbetstillfallen som kraver fardigheter som endast ca 20 % av
befolkningen befogar Over idag. Hon menar att det inte langre racker med matematiska
sakkunskaper, den kunskap man lar ut 1 de flesta klassrummen idag. Boaler kallar
matematiken den “nya medborgarrattigheten”. | framtiden réknar man med att logiskt
tdnkande, problemlésning i grupp och att flexibelt kunna lI6sa problem i nya situationer an
mer kommer att bli viktiga delar av ett matematiskt kunnande. Inom teknik- och
ingenjorsvetenskap ar det k&nt att man behOver ha goda kunskaper i matematik. Boaler
beskriver hur studier av t.ex. byggnadsingenjorer har visat att de anvander sig av mycket
matematik i sin praktik, men inte av de vanliga satt och metoder som man vanligtvis anvander
sig av i skolan utan de arbetar med flexibel problemldsning. De arbetar med det vi i
matematikundervisningen skulle bendmna ostrukturerade, 6ppna uppgifter. De kommunicerar
och anpassar metoder efter hand.



| foreliggande studie vill jag undersoka om Matematiklyftet bidragit till en férandrad
undervisning och om larare som genomgatt fortbildningen upplever nagon skillnad vad géaller
prestationer hos elever med svarigheter i matematik

2. Syfte och fragestallningar

Studiens syfte ar att dels undersoka om den del av Matematiklyftet som handlar om formativ
beddémning bidragit till en férandrad undervisning i matematik, dels om de larare som
genomgatt Matematiklyftet erfar nagon skillnad vad géller prestationer for elever med
svarigheter i matematik.

Studien utgar fran foljande fragestallningar:

o Vilka erfarenheter har nagra larare av en forandrad undervisning efter att ha
genomgatt fortbildningen Matematiklyftet?

e Hur anvénder sig lararna av formativ bedémning i sin undervisning?

e Hur erfar dessa larare att formativ bedémning kan utveckla elevers larande i
matematik?

e Vilka erfarenheter har dessa larare av att formativ bedémning kan verka hindrande
eller framjande for elever i behov av stodinsatser i matematik?

3. Litteraturgenomgang och tidigare forskning

Matematiklyftet

Bakgrund till beslutet

Fortbildningen har sin grund i de analyser man gjort av svenska elevers sjunkande
matematikresultat i de senaste internationella undersékningarna TIMSS och PISA. | mars
2012 beslutade regeringen (Skolverket, 2012) att genomféra en fortbildning for
matematiklarare i Sverige for att 6ka svenska elevers matematikkunskaper. Regeringen
beslutade att fortbildningen skulle tas fram i samrad med NCM (Nationellt Centrum for
Matematikutbildning), vid Goteborgs universitet, andra hogskolor och universitet som
anordnar l&rarutbildningar och IFAU (Institutet For Arbetsmarknads- och utbildningspolitisk
Utvardering).

I regeringsbeslutet kan man utldsa att en av de viktigaste forklaringarna till de sjunkande
resultaten &r att formerna for undervisning har fordndrats de senaste decennierna.
Undervisningen har i hogre grad &n i andra amnen préglats av enskilt arbete utan tillrackligt
stod eller aterkoppling fran lararen. Med den har typen av undervisning menar Skolverket
(2012) att det har det saknats forutsattningar att utveckla formagor sasom resonemang och
argumentation, formagor som genomsyrar kursplanerna i matematik i laroplanen Lgr 11.
Aven mojligheter att hitta och forstd matematiska samband har minskat.



Malmers (2002) forklaringar till det enskilda raknandet har sitt ursprung i laroplanerna Lgr69
och Lgr 80, da man forsokte reformera undervisningen fran att enbart handla om mekaniskt
raknande till en undervisning som bygger pa forstaelse. Det togs fram nya metoder som t.ex.
mangdlaran. Malmer menar att manga larare inte forstod meningen med den nya
matematiken. De valmenta fortbildningsinsatserna ledde till att lararna blev osékra i sin
lararroll och undervisningen blev alltmer laromedelsstyrd. Genom nésta laroplan Lpo 94
forsokte man styra riktningen pa undervisningen at ett mer elevaktivt hall, eleven skulle ta
storre eget ansvar och vara mer delaktig i sin inlarningsprocess. Forfattaren menar att dven
denna insats ledde till att lararna blev osdkra och eleverna fortfarande lamnades ensamma at
sin matematik.

Fortbildningens syfte

Fortbildningen har som huvudsakligt syfte att genom kollegialt larande 6ka matematiklararnas
didaktiska kompetens inom amnet och pa sa vis utveckla och stirka lararnas kompetens.
Matematiklyftet har ocksa tva Overgripande mal, att man utvecklar och stodjer
utvecklingskulturen pa skolorna och att man pa lang sikt 6kar elevernas maluppfyllelse.

Upplagg

Matematiklyftet ar en fortbildning av matematikléarare i matematikdidaktik. Matematikl&rarna
far professionellt stod av matematikhandledare. Skolverket star for fortbildningen av dessa
samt for fortbildningen av rektorer. Fortbildningssatsningen galler for alla skolformer utom
forskola, forskoleklass och fritidshem.

Fortbildningen bygger pa kollegialt larande. Matematiklarare traffas regelbundet tillsammans
med handledare och for att diskutera didaktiska fragor, svarigheter och mdjligheter i
undervisningen. Till stod i fortbildningen har Skolverket tagit fram en webbaserad
larplattform dar det finns stddmaterial att ta del av (Skolverket, 2015).

Innehallet i fortbildningen ar upplagt som moduler med relevant innehall i forhallande till
laroplanen, Lgrll, kursplanerna och amnesplanerna i matematik for olika aldersspann.
Innehallet i modulerna ar till stor del kopplat till de analyser som gjorts av de svenska
testresultaten i TIMSS och PISA (Aman, 2011). | rapporten kan man ocksa folja hur Aman
kopplar sin analys till de framgangsfaktorer inom pedagogik och didaktik som Hatties och
Timperleys forskning fran 2009 respektive 2011 visat.

Framgangsfaktorer

De nyazeelédndska forskarkollegorna Hattie (2009) och Timperley (2011) har genom sina
omfattande studier kommit fram till flera faktorer som paverkar elevernas skolprestationer i
olika grad. Ndagra av dessa ar t.ex. det kollegiala larandet med externt expertstod som lyfts
fram att ha en positiv inverkan vad galler att férdandra undervisningen. Systematisk
utvardering av lararens undervisning t.ex. genom att filma undervisning och utvdrdera
tillsammans med kollegor har visat sig vara en framgangsrik metod. Skickliga larare har stor
paverkan. Med skickliga menar bade Hattie och Timperley larare som synliggor sjalva
larandet pa olika satt. Det kan handla om att kunna gora kunskapsmalen begripliga for
eleverna, gora vagen mot malen tydlig, anpassa undervisningen efter elevernas kunskapsniva
och utmed vagen mot malen kontinuerligt utvardera elevernas framgangar och den egna
praktiken fOr att anpassa undervisningen efter hand.



Genomforande

Innan man sjosatte fortbildningen nationellt genomférde man 2012 en utprévningsomgang
med drygt 300 larare. Efter utprovningsomgangen utvarderades fortbildningen av Ramboll pa
uppdrag av Skolverket (Rambéll, 2013) och vissa fordndringar gjordes. Fortbildningens
genomforande startade sedan hosten 2013 for att halla pa t.o.m. varterminen 2016.

Matematiklyftet & en stor forthildningssatsning bade ekonomiskt sett och till antalet
deltagare. Redan under satsningens tva forsta ar deltog ca 560 huvudman och
utbildningssamordnare och néstan 27 000 matematiklarare.

Matematiksvarigheter och matematisk kompetens

| avsnittet nedan presenteras ett par olika perspektiv pa vad det innebar att ha svarigheter
inom matematikdmnet och vad det innebér att inneha matematisk kompetens.

Matematiksvarigheter

Inom forskning kring svarigheter i skolmatematiken har man ofta utgatt fran flera olika
forklaringsmodeller (Engstrom, 2003). Forenklat kan man urskilja tva olika riktningar. En
riktning har sitt ursprung i den medicinsk/psykologiska traditionen dar svarigheterna ses som
en dysfunktion hos individen. Inom det specialpedagogiska forskningsféltet brukar man kalla
den har utgangspunkten for ett kategoriskt perspektiv (dven kallat kompensatoriskt
perspektiv). Da perspektivet handlar om svarigheter beldgna hos eleven kan man genom
diagnosticering ta reda pa vilken typ av svarigheter eleven har och efter det sedan anpassa
atgarderna for att kompensera elevens brister.

Den andra riktningen lagger svarigheterna utanfor individen och i stallet i olika miljofaktorer
som t.ex. god larmiljo och/eller undervisningsmetoder. Foéretrddare for det motsatta,
relationella perspektivet menar da att svarigheterna som vissa elever har istéllet bor ses som
en del av den naturliga mangfalden med alla de olikheter det innebar och att det &r skolan som
behdver anpassa undervisningen och larmiljon efter de elever vi har.

Adler (2007) menar att det finns elever som har sarskilt svart med rakneférmagan och
benamner de specifika matematiksvarigheterna med begreppet dyskalkyli. Ordet dyskalkyli
har sitt ursprung i nylatin och sammansattningen av orden dys-som i dysfunktion, svarigheter,
men inte oférmaga, och calculus- grekiska for raknesten. Sammansattning av orden anvander
sig Adler av for att beskriva svarigheter inom aritmetiken. Redan pa 1960-70-talen beskrev
den slovakiske forskaren Kosc utforligt olika typer av dyskalkyli (Engstrom, 2003). Man
kategoriserade svarigheterna som akalkyli (oftast vuxna med nagon slags forvarvad
hjarnskada som pad grund av detta har bortfall av vissa raknefunktioner), allmanna
matematiksvarigheter, utvecklingsdyskalyli (en utvecklingsbar svarighet, en som man skulle
kunna gora nagot at) samt pseudo-dyskalkyli (svarigheter som har sitt ursprung i sociala
och/eller emotionella problem). Adlers beskrivningar liknar Koscs beskrivningar av
svarigheterna men skiljer sig at pa den punkten att Adler skiljer pa allmanna svarigheter som
han menar galler generella svarigheter med inlarning och mer specifika svarigheter inom
matematikamnet, dyskalkyli.



Malmer (2002) skiljer ocksa pa dyskalkyli som specifika matematiksvarigheter som é&r
begransade endast till matematik och till hdgst nagon procent av befolkningen, till skillnad
fran mer allmanna svarigheter i matematikamnet. Men Malmer pekar ocksa pa att
matematiksvarigheter kan orsakas av flera olika faktorer, man kan ha svarigheter i matematik
t.ex. genom sprakliga svarigheter, kognitiv utveckling, neuropsykiatriska problem, dyskalkyli,
svarigheter kring las-och skrivutveckling men man kan ocksa fa svarigheter genom
undervisningens utformning.

Sjéberg (2006), liksom Engstrom (2000), stéller sig ocksa mer kritisk till termen dyskalkyli
som ofta beskrivs som en sjukdomsdiagnos” och menar att det inte rader nagon enighet
bland forskare kring definitionen av fenomenet "dyskalkyli” och darmed inte heller nagon
enighet kring atgarder. Sjoberg menar att forskningen kring matematiksvarigheter varit
ensidig och framforallt utgatt fran studier av vuxna med hjarnskador och menar vidare att det
saknas tillrackligt med studier kring sociologiska, didaktiska, pedagogiska och psykologiska
aspekter for att kunna forsta den komplexitet som bada forfattarna menar att
matematiksvarigheter innebar. Sjoberg har i sin studie kring elever i matematiksvarigheter, en
studie som strackte sig dver 6 ar, hittat fler faktorer som han menar paverkar elevernas
forutsattningar att lyckas i matematikamnet. T.ex. tar han upp faktorer som minskad
undervisningstid pa grund av att andra skolaktiviteter kommer emellan, att ldrarnas
instruktioner ibland ar svara att forsta, att man da blir utlamnad at kamraterna, langa
arbetspass och stress infor t.ex. prov.

2000 beskrev Engstrom ett behov av att bygga upp matematikdidaktiska forskning kring
matematiksvarigheter. Han menade da att varken Skolverket eller hogskolorna visade nagot
storre intresse for detta och att Sverige halkade efter internationellt sett. FOr att komma
tillratta med de sjunkande matematikresultaten och en o©kande skara elever med
matematiksvarigheter foreslog Engstrom (2000) att man maste utveckla nya modeller for
undervisning. Vidare menar Engstrom att ordet matematiksvarigheter i sig latt blir en term
som syftar till ett specialpedagogiskt uppdrag, da det kan tolkas som att det ror sig om elever
med speciella behov som kréver speciella metoder, medan forfattaren menar att det inte finns
nagon sarskild” metod som barn med matematiksvarigheter utvecklar sitt larande med, utan
att man kan komma langt genom att i stérre utstrackning forandra undervisningen. Forfattaren
menar att den naturliga variationen i sig inte ar skal for specialpedagogiska insatser utan att
man genom att anpassa stoff och metoder efter elevernas individuella behov kan na fler
elever.

Matematisk kompetens

Ett annat satt att se pa matematiskt kunnande ar att istallet for att beskriva svarigheterna
beskriva vad det innebér att inneha matematisk kompetens, det Skovsmose (2005) kallar
mathemacy. Mathemacy handlar om att utéver att handla om att kunna matematiska begrepp
och metoder och anvéandningen av dessa ocksa fokusera pa matematiska processer. | och med
detta fokuserar man istallet pA matematikens anvandning och funktion i olika sammanhang.
Déarmed flyttar man fokus fran att enbart handla om eleven utan dven om undervisningen.
Bjorklund Boistrup (2013) tillsammans med Skovsmose beskriver matematisk kompetens
enligt tre aspekter:
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e Hantera matematikens innehall. Processerna som ar kopplade till den har aspekten ar:
definiera/beskriva, konstruera/skapa, resonera/argumentera, undersoka/lésa problem,
6va/ hantera metoder och begrepp och kunna matematisk fakta.

e Tillimpa matematikens innehall. Den har aspekten handlar om hur matematiken kan
kopplas till en verklighet utanfor skolans véggar. Hit kopplas samma processer:
definiera/beskriva, konstruera/skapa, resonera/argumentera, undersoka/lésa problem,
6va/ hantera metoder och begrepp och inhdmta information.

o Kritisk reflektera 6ver matematiska tillampningar. Den hér aspekten handlar om hur
matematik anvénds i olika sammanhang. Som exempel menar man konsekvenserna av
olika matematiska beslut i ménniskors liv (a.a.).

Beddmning

| forskning delas bedomningar, utvérderingar och prov in i tva olika typer, summativ och
formativ (Lundahl, 2014). Prov, nationella prov, utvarderingar och skriftliga omdémen ar
olika satt att mata prestationer. Genom att mata talar vi ocksa om vad vi menar med kunskap
och vad som inte ar kunskap. Sa fort en elev blir bedémd blir eleven direkt paverkad och
darmed ar formen for hur bedémning i skolan gar till avgorande for elevens fortsatta
kunskapsutveckling. Foérfattaren menar att beddmningssystem genom tiderna haft olika
funktioner som t.ex. att gradera elevernas kunskap, att atskilja elever pa olika satt men ocksa
for att framja olika kunskaper. Pa samma satt som viss kunskap framjas sa kan bedémningars
inverkan ocksa sta i vagen for viss typ av kunskap (Lundahl, 2007). Forfattaren menar vidare
att skolan genom tiderna haft behov av att kontrollera och sortera. Dérfor har ocksa skolan ur
ett historiskt perspektiv tenderat att premiera kunskap av utantillkunnande pa bekostnad av
mer sjalvstandigt tankande och reflekterande.

Den moderna kunskapsbedémningens framvaxt i Sverige

Lundahl (2014) beskriver hur industrialiseringen och urbaniseringen ledde till att
levnadsvillkoren &ndrades i slutet av 1800-talet. Arbeten och produktion férdndrades och i
takt med att tekniken utvecklades forandrades ocksa kraven pa utbildning. Fran att skolan
tidigare utgatt fran bildning med traditioner i antik-humanismen, forandrades kraven till att bli
ett verktyg for att skapa framtidens samhélle. 1 slutet av 1800-talet och under borjan av 1900-
talet vaxte det fram framfor allt tva perspektiv som kom att dominera idéerna for hur det
amerikanska skolsystemet skulle utformas. | fronten for detta moderna, progressiva sétt att se
pa skolan stod John Dewey (1859-1952), en amerikansk pedagog och filosof. Dewey stod for
en utbildning som utvecklades genom att kunskap ar processer, nagot som vaxer fram genom
delaktighet och i socialt samspel med andra. Det andra perspektivet, som Edward Lee
Thorndike (1874-1949) stod for, hade sitt ursprung i behaviorismen. Thorndike menade att
utveckling bygger pa formedling av kunskaper och mer méatbara metoder som statistisk
analys. Forenklat kan man siga att Thorndikes teorier bygger pa att mata
kunskapsutvecklingen i efterhand medan man enligt Deweys teorier, inte kan maéta skolans
resultat da de ligger i framtiden. Utvecklingen av den moderna svenska skolan har sitt
ursprung i dessa stromningar fran USA. Pendeln har sedan svangt flera ganger och det rader
fortfarande oenighet kring vilken teori som gynnar utvecklingen av skolan bést. Lundahl
menar att det dréjde anda fram till 1990-talet innan man andrade synen pa bedémning som ett
utvarderingsinstrument och ett pedagogiskt verktyg slog igenom pa allvar i Sverige.
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Idag markerar Skolverket genom laroplanen (Lgrll) och i sitt stédmaterial kring bedémning
(Skolverket, 2011) vikten av att bedémningen tar sin utgangspunkt i elevens kunskapsprocess.
Kunskapsprocessen kan sedan i sin tur bade vara en slutprodukt eller en process dar man
utvarderar det pagaende arbetet. Skolverket gor en tydligare koppling till undervisningen &n
tidigare laroplaner.

Nar beddmning anvands pa ett medvetet och systematiskt satt, val integrerad i undervisningen, ges eleven
goda forutsattningar for larande. Laroplanen for grundskolan (Lgr 11) talar om ett larande som forbereder
elever for att leva och verka i samhéllet, om bestdndiga kunskaper, om fardigheter och metoder for att
tillagna sig nya kunskaper i olika &mnen och kritiskt granska fakta och forhallanden. Det &r detta larande som
ska frdmjas i undervisning och genom bedémning.(s.6)

Lundahl beskriver hur skolan idag anvander sig av bade Thorndikes och Deweys diametralt
olika beddmningsparadigm i senaste laroplanen (Lgrll). For att politiskt kunna styra skolan
behévs Thorndikes summativa beddmningar som underlag for att granska elevernas
prestationer. Samtidigt 16per Deweys tankar om att férbattra larandet och utvecklingen av
skolan genom formativa bedémningar och en standig utvardering som en rod trad genom hela
laroplanen.

Summativ bedémning

Begreppet summativ beddmning syftar till den bedémning man gor efter att ett moment i
undervisningen ar avslutat. Man mater den kunskap eleven har vi ett specifikt tillfalle
(Lundahl, 2007). Man sammanstéller vad eleven lart sig och sammanstéaliningen brukar
sammanfattas av ett betyg. En fordel med summativ bedémning &r att det ar relativt latt att
administrera. En risk med att anvédnda sig av summativ bedémning som enda
beddémningsform ligger i en undervisning riktas mot att trdna den typer av uppgifter som
senare ska matas i skriftliga prov (Saljo, 2007). Bjorklund Boistrup (2013) har en
uppfattningen som skiljer sig at fran Saljo och Lundahl da hon menar att all bedémning ar
formativ, da den paverkar eleven och formar elevernas mojligheter till engagemang och
larande. | sin avhandling utvecklar forfattaren sitt synsatt och sin standpunkt att summativ
bedomning inte per automatik ar negativ pa samma sétt som en formativ bedémning inte
sjalvklart for larandet framat. Som exempel namns den summering som gors i samband med
utvecklingssamtal. Den kan uppfattas som summativ men har anda formativa funktioner.
Boistrup Bjorklund varderar inte den ena formen av bedémning hdgre &n den andra. Hon
menar att bada behdvs men att fokus bor ligga pa att veta hur de anvéands och vilka
konsekvenser det kan fa for elevernas kunskapsutveckling i matematik.

Formativ bedémning

1998 presenterade Black och Wiliam sin artikel Assesment and classroom learning. Artikeln
handlar om hur man vid utveckling av utbildningssystem ofta undersoker lararnas
amneskunskaper och faktorer som gruppstorlek och elevernas sociala bakgrund, men missar
att ta hansyn till vad som sker i klassrummet. Det som kan verka sjalvklart, att 6ka lararnas
amneskunskaper, visar sig inte racka till. Wiliams forskning (2013) visar pa motstridiga
uppgifter. Lararens kompetens ar viktig men forhallandet mellan lararnas dmneskunskaper
och elevernas prestationer ar relativt sma. Det racker inte att fortbilda lararna i sina amnen.
Vidare menar forfattaren att man istallet behdver ta reda pa vad det ar som gor skillnad for
elevernas prestationer. En metod som forekommer allt oftare inom forskningen &r det Wiliam
(2013) kallar formativ bedémning.
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Begreppet bedomning forklarar Black och Wiliam (1998) hor ihop med den kontinuerliga
beddmning man gor genom att hela tiden stanna upp, utvérdera, tolka, bedéma och ge
aterkoppling. Termen formativ bedémning anvandes forsta gangen 1967 av Michael Scriven
for att beskriva utvarderingens roll fér den fortldpande planeringen av undervisningen. Ibland
anvands aven bendmningen bedémning for larande, ofta forkortat BFL, men i det har arbetet
har jag valt att anvanda mig av termen formativ bedémning.

Till skillnad frdn summativ beddmning innebar den formativa bedémningen att man
integrerar bedémningen som en del i undervisningen. Wiliam (2013) beskriver vidare hur
termen formativ bedémning anvants pa olika satt i olika sammanhang. Bl.a. forekommer
termen formativ bedémning som verktyg, ibland beskrivs det som en process. OECD (2008)
skriver fram det som en metod.

In classrooms, formative assessment refers to frequent, interactive assessments of student progress and
understanding to identify learning needs and adjust teaching appropriately. Teachers using formative
assessment approaches and techniques are better prepared to meet diverse students’ needs — through
differentiation and adaptation of teaching to raise levels of student achievement and to achieve a greater
equity of student outcomes (s.1).

Wiliam (2013) menar att det viktiga ar att beddmningar gors for att anvéndas, darav termen
formativ. Forfattaren menar att

Beddmning fungerar formativt nér bevis for elevens prestation tas fram, tolkas och anvénds av larare, elever
eller deras kamrater for att besluta om nésta steg i undervisningen som férmodligen blir béttre, eller battre
grundade, &n de beslut de skulle ha fattat om bevis inte hade funnits (s.58).

Den oOvergripande idén med formativ beddémning handlar om att synliggbra l&randet i
undervisningen och méta elevernas behov. Wiliam kortar ner all undervisning till att handla
om tre nyckelprocesser med tre inblandade parter. Kort beskriver han processerna som: Var ar
vi? Vart ar vi pa vag? och Hur kommer vi dit? De inblandade &r lararen, eleven och kamraten.
Genom att korsa strategierna med de olika parterna kommer forfattaren fram till fem
nyckelstrategier:

1. Klargora, delge och forsta larandemal och kriterier for framsteg.

2. Genomfora effektiva diskussioner, aktiviteter och inlarningsuppgifter som tar fram beldgg
for larande.

3. Ge feedback som for larandet framat.

4. Aktivera eleverna att bli laranderesurser for varandra.

5. Aktivera eleverna till att aga sitt eget larande (Wiliam, 2013, s.61)

Feedback

| studien anvands begreppet feedback aterkommande. | den har studien utgar jag fran
Lundahls (2014) beskrivning. Forfattaren skiljer pa feedback (aterkoppling) som ett matt pa
kunskap om resultat och feedback som formativ aterkoppling. Den forsta beskrivningen kan
visserligen uppfattas som en slags aterkoppling, men fokus ligger da pa ett konstaterande av
resultat och resultatens uppkomst. En formativ aterkoppling innehaller istallet information
kring hur man kan forbattra resultaten. Fortsattningsvis i studien anvands ordet feedback nér
det handlar om aterkoppling i relation till formativ bedémning.
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Kollegial fortbildning

Fortbildningen Matematiklyftet baseras pa ett kollegialt larande eller kollegial fortbildning. I
sin metastudie Synligt larande (2012) lyfter Hattie fram kollegial fortbildning som en stark
framgangsfaktor for att utveckla undervisningen. Begreppet anvéands for att sammanfatta den
typ av forthildning som bygger pa att larare genom strukturerat samarbete kritiskt granskar
sitt eget och andras arbete och dar man tillsammans tillignar sig nya kunskaper och
fardigheter. Hatties studier tillsammans med forskarkollegan Timperleys (2013) forskning
kring det kollegiala larandet ligger till grund for Skolverkets planering av Matematiklyftet.

4. Teorianknytning

Undersokningen i foreliggande studie utgar ifran ett kommunikativt relationsinriktat
perspektiv (KoRP)- ett specialpedagogiskt perspektiv som har sitt ursprung i den relationella
teoribildningen. Enligt Ahlberg (2013) vaxte det fram ur de empiriska studier av skolans
sociala praktik som Ahlberg genomfort genom observationer och studier av
handledningssamtal framst i matematikundervisning i grundskola, gymnasieskola men ocksa i
forskola, sarskola och kommunal vuxenutbildning.

Ahlberg (2013) beskriver hur man férenklat kan man dela upp det specialpedagogiska
forskningsfaltet i fyra Overgripande perspektiv, individperspektivet (individen som &gare av
problemet), organisations-och systemperspektivet (problemen finns inom organisationen
och/eller systemet), samhélls-och strukturperspektivet (problemen dyker upp i forhallande till
radande ideologi och politik) eller det relationella perspektivet (skolproblem dyker upp i
motet mellan eleven och den omgivande miljon). Forfattaren menar vidare att man inte sa
enkelt kan studera den specialpedagogiska praktiken utifran endast ett perspektiv utan att man
kan hitta relationer mellan de olika perspektiven.

Inom KoRP studerar man inte manniskan skild fran miljon utan man studerar samspelet
mellan parterna. Med detta som utgangspunkt blir det sjalvklart att man genom KoRP studerar
skolan som bade social praktik och som organisation och da aven eleven som en del av det
sociala sammanhanget.

Forskningen kring KoRP (Ahlberg, 2013) fokuserar pa skolans villkor och mojligheter att fa
eleverna pedagogiskt inkluderade genom processerna delaktighet, kommunikation och
larande. Ahlberg lyfter ocksa fram vikten av att man, for att kunna skapa goda forutsattningar
for larande hos eleverna, maste ta hansyn till alla tre processerna samtidigt.

For elever i behov av sérskilt stod i matematik blir processerna sarskilt viktiga for att kunna
na kunskapskraven. Delaktighet, kommunikation och larande star inte var for sig utan de
forutsatter varandra. Interaktionen processerna emellan gor att KoRP kan ses som analytiska
verktyg i den specialpedagogiska forskningen och i den dagliga verksamheten i skolan.

Delaktighet for pedagogisk inkludering

Ahlberg hanvisar till olika studier kopplade till KoRP. | en del studier skiljer man pa social
delaktighet och pedagogisk delaktighet. Den sociala delaktigheten innebdr att man som elev
kanner sig delaktig bade i klassrummet och i aktiviteter utanfor klassrummet. Den
pedagogiska delaktigheten kéannetecknas av att eleven &r delaktig i arbetsgemenskapen
antingen genom att arbeta med samma uppgifter som o6vriga eller genom att man har ett

14



sadant arbetsklimat i gruppen att dar finns utrymme for eleverna att arbeta med olika
uppgifter. Vidare menar forfattaren att lararens och kamraternas roll som lank mellan den
sociala forstaelsen och elevens kognitiva forstaelse ar tydlig. Studier bland aldre elever visar
pa liknande samband men dér &r det ocksa an mer tydligt att elevens medvetenhet om sig egen
larprocess &r en faktor som visar sig vara av avgorande betydelse for att lyckas i skolan.

Kommunikation for pedagogisk inkludering

Skolans verksamhet bygger pa kommunikation i form av texter, samtal och olika former av
handlingar. Ahlbergs (2013) studier visar pa vikten av kommunikation mellan olika nivaer,
hela vagen fran skolans verksamhet till den statliga nivan for att det ska bli en likvardig skola.
Ur forfattarens studier framkommer att samtal mellan larare och foraldrar, kollegor emellan
och mellan specialpedagog och larare starker l&rarna i arbetat kring elever i behov av sérskilt
stod. | studier kopplade till KoRP menar Ahlberg att méanniskor formar bade sig sjalva och
andra genom samtal och handlingar i formella och informella sammanhang, det forfattaren
kallar kommunikativa kontexter. Hon stracker sig sa langt att hon menar att det ar skolans
kommunikativa kontexter som avgor hur elevernas delaktighet och larande utvecklar sig.

Larande for pedagogisk inkludering

Den tredje processen, larande, menar Ahlberg, ar skolans yttersta mal. Precis som i de andra
tvd processerna, menar forfattaren att elevernas larande utvecklas i interaktionen mellan
manniskan och det sammanhang eleven &r en del av. Att kunna anvénda sig av spraket for att
kommunicera sitt tdnkande blir inom KoRP nddvandigt for att utveckla sitt larande.
Relationskapande tillhor ocksa en av hornstenarna for elevernas ldarande, saval mellan elever
och l&rare som mellan larare och mellan eleverna.

KoRP har i och med detta en koppling till bade pedagogisk- och didaktisk forskning
(Ahlberg, 2001). Som perspektiv kan KoRP inte bara anvéndas till att forklara praktiken i
skolan utan &ven som ett verktyg for vidare skolutveckling. Genom ett kommunikativt
relationsinriktat perspektiv riktar man intresset mer pa maétet mellan individ och omgivning.
For att stodja elever i matematiksvarigheter eller for att forebygga behéver man vara
medveten om svarigheternas existens, hur man upptacker dem, hur man kan atgarda dem och
sedan vara beredd att foérandra sin undervisning. Vidare menar forfattaren att elevernas
kreativitet och upptackargladje maste uppmuntras och det kan man bara géra om elevernas
olikheter accepteras fullt ut. Ett mer problematiserande férhallningssétt kan bidra till att fler
elever blir engagerade da fler formagor kommer till anvandning och man pa ett naturligt satt
ges mojlighet att utveckla de kommunikativa aspekterna inom matematiken.
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5. Metod

| avsnittet beskrivs vilket metodval som gjorts, liksom urval samt hur empirin samlats in och
bearbetats. Har fors ocksa resonemang kring studiens giltighet och de etiska
stélIningstaganden som gjorts.

Metodval

For att samla in empiri till undersdkningen anvande jag mig av en kvalitativ intervju, &ven
kallad en “icke-standardiserad” intervju (Kvale & Brinkmann, 2014) i form av fokusgrupper.
Detta skiljer sig fran kvantitativa metoder som har sitt ursprung i naturvetenskapen, dar
statistik och objektiva méatningar anvands som data for att dra slutsatser och for att kunna
generalisera resultat. Da studien syftar till att ta reda pa nagra larares uppfattning kring ett
sarskilt omrade bedomer jag att en form av ostrukturerad, eller semistrukturerad gruppintervju
i form av en fokusgrupp fyller sin funktion i sammanhanget. Ostrukturerad pa sa satt att ett
amnesomrade ska tackas in, men med den méjligheten att foljdfragor kan stallas i den ordning
som passar till situationen (a.a.).

Fokusgrupper som metod fick sitt genomslag i borjan av 1950-talet da det framst anvéandes
marknadsundersokningar (Wibeck, 2000). Numera anvands metoden inom flera olika
omraden med olika grader av forskningsinriktningar. Fokusgrupper &r ocksa en anvéandbar
metod for att utvardera olika projekt och har anvants inom landsting och kommuner. Metoden
kan anvandas for att studera bade innehdll och interaktion, men ocksa for att komma at
gruppmedlemmars asikter och uppfattningar. Wibeck beskriver fokusgrupper som en typ av
gruppintervjuer. Fokusgrupper skiljer sig fran andra gruppintervjuer bl.a. genom att
observationen av gruppinteraktionen i sig blir en del av datainsamlingen, man studerar hur
deltagarna uttrycker sig i gruppen. Gruppinteraktionen i sig har jag i den har studien valt att
inte fokusera pa, utan enbart synliggora lararnas erfarenheter av de fenomen som uttrycks i
studiens syfte.

En fordel med fokusgruppmetoden dr att den kan ge ett djup och en kontext som jag kan ha
nytta av for att fordjupa min forstaelse. Som Kvale och Brinkmann (2014) uttrycker det:
"Malet for fokusgruppen &r inte att nd samforstand om de fragor som diskuteras eller finna
l6sningar pa dem, utan att fora fram olika uppfattningar i en fraga” (s.178).

Min roll som intervjuledare, moderator skiljer sig ocksa fran en traditionell gruppintervju da
min roll som moderator blir att skapa en atmosfar dar det finns utrymme for personliga asikter
och ett utbyte av olika meningsuppfattningar. En fokusintervju menar Wibeck (2000) kan
vara allt i fran helt ostrukturerad, dar man endast ger fokusgruppen ett &mne att diskutera fritt
kring, till att vara helt styrd av moderatorns fragestallningar. | den har studien har jag valt en
halvstrukturerad intervjuform for att ge just detta friare spelrum, med utrymme for
foljdfragor. Samtidigt blir det &n viktigare for mig som moderator att halla fokus pa intervjun
och styra diskussionen sa att man inte avlagsnar sig for langt ifrdn amnet (Trost, 2005).
Tursunovic (2002) menar att det ofta kan vara battre att ha en moderator som tillhér samma
grupp, som &r insatt i &mnet och delar samma bakgrund som deltagarna, an att ha en
yrkesmassig moderator utifran. Daremot behover jag vara medveten om att jag som
moderator paverkar gruppen (a.a.). Det behdver inte vara en nackdel, men det kan paverka
mina resultat i diskussionen.

En risk jag tagit i beaktande i studien ar den maktasymmetri (Kvale & Brinkmann, 2014) som
rader vid en forskningsintervju till skillnad fran ett vanligt samtal dar man har en jambordig
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dialog. Vi har visserligen liknande yrkeskompetens och vi star darmed pa en jambordig niva
men maktasymmetrin utgors av att jag ar den som har bestamt fragorna och syftet med min
studie. Som ansvarig for studien har jag ocksa tolkningsforetrade till den empiri som kommer
fram i gruppintervjun.

Urval

Empirin har tagits fram genom gruppintervjuer s.k. fokusgrupper, med l&rare i grundskolan.
Samtliga larare ar larare inom matematik och har genomgatt Skolverkets fortbildningssatsning
Matematiklyftet.

Med stdd av kommunens matematikutvecklare som handleder fortbildningen, kunde jag
komma i kontakt med tva grupper av larare som genomgatt eller som just nu genomgar
Matematiklyftet. Fortbildningen i kommunen har varit upplagd sa att grupperna som gatt
tillsammans kommit fran ett par olika skolor i samma omrade. Matematikutvecklarna kom
med forslag pa grupper som genomfort fortbildningen pa ett aktivt satt enligt den struktur som
fortbildningen bygger pa, och som redan hade val fungerande klimat for diskussioner. Utifran
detta gjorde jag ett bekvamlighetsurval och bestdamde mig for att soka kontakt med
larargrupper i naromradet. Da det handlade om en studie med inspiration fran fenomenologin,
blev det viktigt att fa fram sapass heterogena grupper sa att olika erfarenheter kunde urskiljas
(Starrin och Svensson, 1994). Heterogena blev grupperna utifran att deltagarna kom ifran
olika skolor, var i olika alder och dessutom undervisade i olika aldersgrupper. En homogenitet
vad galler bakgrund kan enligt Tursunovic (2002) verka framjande for diskussioner da
deltagarna kan kanna sig trygga i att vaga framfora sina asikter. Detta uppnas i urvalet genom
att alla deltagarna undervisar i matematik och frivilligt deltog i undersékningen.

Min ursprungliga tanke var att anvanda mig av en fokusgrupp vid flera tillfallen. Det visade
sig att det inte var sa latt att hitta passande tider for fokusgrupperna att traffas da de arbetade
pa olika skolor och hade skilda arbetstider som i sin tur var svara att samordna. | stallet blev
det tva fokusgrupper och ett mote vardera. Sena aterbud fran ena fokusgruppen gjorde att
grupperna blev olika stora. Den ena gruppen kom att besta av tre deltagare och den andra av
sju.

Genomfdrande

Initialt borjade jag med att ta kontakt med respektive rektor for att informera om vad min
undersokning gallde och vilken tid undersdkningen skulle ta i ansprak. Rektorerna stéllde sig
positiva och jag kontaktade dérefter lararna via e-post.

I missivbrevet till deltagarna presenterade jag mitt syfte med studien samt de etiska premisser
som gallde. Deltagarna informerades ocksda om att jag skulle anvidnda mig av en
ljudupptagning av intervjun for att kunna fokusera helt pa gruppintervjun och for att sedan
lattare kunna analysera detaljer i diskussionen efterat (Bjerndal, 2005)

Deltagarna bjods in till den skola dér jag arbetar. Skolan ligger lampligt till geografiskt for
deltagarna och de ar bekanta med miljon sedan tidigare fortbildningar. Gruppintervjuerna tog
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vardera totalt ungefar en och en halv timme att genomféra. | bada grupperna fanns ett par
bortfall p.g.a. foraldraledighet och andra arbetsuppgifter som behdvde prioriteras.

Da det var lange sedan den ena gruppen traffats och deltagarna kom direkt ifran arbetet,
bestdmde vi att starta motet med en allmén diskussion dar det fanns utrymme att prata lite "off
the record” for att inte stjala tid fran gruppintervjun. Det visade sig framgangsrikt da
diskussionen kom sedan igang pa ett naturligt satt.

Intervjuerna startade sedan med att jag gick igenom de etiska principer de tidigare blivit
informerade om genom det missivbrev de fatt tillskickat sig. Jag berattade lite mer utforligt
om min studie och de forskningsfragor jag skulle basera intervjun pa. Gruppen informerades
om att jag inte var ute efter nagra ratta eller felaktiga svar utan att det var deras erfarenheter
och asikter som var intressanta (Wibeck, 2000). Syftet med mina fragor var att synliggora
deras tankar kring den del av Matematiklyftet som sarskilt fokuserar pa ett formativt
forhallningssatt och dess inverkan pa undervisningen och elevernas prestationer. Till stod
hade jag forberett en intervjuguide (Bilaga 1). Intervjuguiden fungerade som stod i
fokusgruppen. Fragorna har haft fokus pa begreppen bedémning, formativ beddmning,
fortbildning, elever med svarigheter inom matematikimnet och &r hamtade ur de
forskningsfragor som stallts under syftet med undersékningen. Intervjuguiden var dven till
stod for mig som moderator i en halvstrukturerad gruppdiskussion genom att jag hade fragor
att ta till om diskussionen tystnade eller skulle glida ivéag at ett annat hall. Gruppdiskussionen
spelades in som ljudfil for att kunna transkriberas och analyseras efterat.

Databearbetning och analys

Till skillnad fran kvantitativa analyser dar det finns tydliga regler och policys for hur man
bearbetar data, finns i en kvalitativ analys inga fardiga modeller att utga ifran (Trost, 2005).
Istallet maste man vara kreativ och forsoka fanga det som ar av sarskilt intresse for studien.
Lantz (2013) uttrycker pa liknande satt hur man i en kvalitativ analys fokuserar pa
sammanhanget och att man inte i forvag vet vilka slutsatser som kan dras. Bjgrndal (2005)
menar att en analys alltid innebar att man valjer att fokusera pa nagot och att man forbiser
nagot annat. Man kan aldrig analysera ’allt’ i en situation” (s.118). Studien innehaller
kvantitativa inslag da det i analysen anvands beskrivningar som fa larare”, "flera av lararna”.
En studie kan endast anses fullt kvalitativ om jamforande begrepp utesluts helt och hallet

(Trost, 2005).

Av olika skal kom det att droja mellan tillfallena fér de olika fokusgrupperna, vilket gjorde att
jag redan innan intervjuerna bestdmde mig for att transkribera intervjuerna ordagrant i sin
helhet for att kunna gora analysen vid ett senare tillfélle.

Att transkribera en intervju innebédr att man skriver ut intervjun. Att transkribera &ar en
tidskravande metod men Wibeck (2000) menar att en utskrift ocksa ger det basta underlaget
for en analys. Inom akademisk forskning ses transkribering av intervjuer dessutom som en
forutsattning. Transkriberingen kan man i sin tur genomfora pa flera olika nivaer, alltifran
helt ordagrant med pauser och ickeverbalt sprak till att &ndra det talade spraket till skriftsprak
med konventionella skrivregler eller ndja sig med en sammanfattning av de for studien
intressanta delarna av intervjun (a.a.). Da studien handlar om att undersoka larares
erfarenheter ar innehallet det vasentliga och inte pa vilket satt det uttrycks eller att det aterges
helt ordagrant, varpa transkriberingen gjordes skriftspraksnormerad med en lagre
detaljeringsgrad (Wibeck, 2000). De transkriberade intervjuerna kategoriserade jag sedan
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efter fragestallningarna i syftet. Efter det sorterade jag in de svaren under motsvarande
rubriker for att darefter sammanstalla svaren, hitta monster och dra slutsatser.

Inom KoRP (2013) fokuserar man pa det sammanhang eleven ingar i. Meningsskapande,
menar man inom KoRP, vaxer fram genom att elevernas individuella kunskaper, erfarenheter
och gemensamma varderingar och normer far vavas samman i det sociala samspelet.

Med stod av KoRP kunde jag titta narmare pa hur man i fokusgrupperna talade om
delaktighet, kommunikation och larande och om det skett nagon forandring av undervisningen
och om det isa fall leder till ett 6kat meningsskapande for eleverna

Studiens validitet, reliabilitet och generaliserbarhet

Med validitet brukar man mena den giltighet en undersékning har, mater man det man har for
avsikt att mata (Trost, 2005). | en kvalitativ bearbetning av empirin & man inte ute efter
enbart beskrivningar av fenomen, utan hur fenomenet uppfattas av deltagarna i intervjun. Att
deltagarna i gruppintervjuerna var kanda for varandra sedan tidigare kan bade ses som styrka
och risk vad galler validiteten. Ett gott samtalsklimat i gruppen kan visa pa en hog validitet.
Samtidigt finns en risk i att lagga for mycket vérdering i gruppdeltagarnas svar. Deltagarna
har redan tidigare da de stallt sig positiva till att delta i en fokusgrupp kring formativ
bedémning och har pa sa satt redan en positiv forestallning. Wibeck (2000) belyser ocksa hur
deltagare i en fokusgrupp ofta anstranger sig for att forsta vad de andra menar och ibland blir
mer motiverade och funderar 6ver hur de sjalva skulle gjort i liknande situationer. Detta i sig
kan leda till att deltagare inte alltid skiljer pa vad de séger att de skulle gjort i en viss situation
och vad de faktiskt skulle gora.

Trost (2005) menar att idén med tillforlitligheten- reliabiliteten- kan héarledas till kvantitativa
studier dar man i hogre grad ifragasatter och kontrollerar matverktyg och de variabler man
anvander sig for att gora noggranna métningar. Detta skiljer sig at fran en kvalitativ studie da
man &r ute efter uppfattningar eller erfarenheter. En kvalitativ studies reliabilitet kan vara svar
att méata da det handlar om tolkningar. Om undersokningen kravt storre noggrannhet och om
svaren utmarkt sig, hade jag kunnat lata en oberoende bedémare géra om tolkningen, men det
ar da viktigt att den som gér om tolkningen har liknande forforstaelse kring det omradet som
ska undersokas (Lantz, 2013). Intervjufrdgorna granskades av en annan matematiklarare for
att sakerstélla att de skulle tacka in studiens syfte. Inga av svaren fran intervjuerna utmarkte
sig och gav darmed inte heller upphov till "alternativa tolkningsmdéjligheter” (Lantz, 2013,
s.161)

Da undersokningen genomforts med ett begransat antal larare inom samma kommun &r
undersokningen for liten for att kunna dra nagra generella slutsatser av larares uppfattningar
om beddmning i allminhet och formativ beddmning i synnerhet. En naturalistisk
generalisering passar studiens syfte battre da det handlar om att lasaren sjalv kan jamfora
studiens resultat med sina egna erfarenheter och darigenom oka sin egen forstaelse (Kvale &
Brinkmann, 2014). Det jag hoppas kunna fa ut av unders6kningen &r att med stod av
resultaten kunna pavisa att en 6kad medvetenhet och en positiv upplevelse av att tillsammans
med andra andra sin praktik kan leda till forandringar i sattet att se pa
matematikundervisningen.
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Etiska stallningstaganden

Vetenskapsradet (2011) har tagit fram forskningsetiska principer for hur ett vetenskapligt
arbete ska genomforas pa ett etiskt korrekt satt. Inledningsvis informerades rektorerna redan
vid forsta kontakten om studiens syfte och om frivilligheten att delta i undersdkningen. Det
missivbrev (Bilaga 2) som bifogades inbjudan till deltagande l&rare innehdll information
kring undersdkningens uppléagg och en kort beskrivning av undersdkningens syfte. | brevet
kunde deltagarna ocksa lasa hur diskussionerna dokumenterades med hjalp av
ljudinspelningar.

| samband med intervjutillfallena informerades deltagarna ater kring konfidentialitetskravet
och nyttjandekravet som innebdr att den information som framkommer vid intervjun endast
far anvandas i denna studie och att enskilda individer inte ska kunna urskiljas i studien.
Deltagarna informerades ytterligare hur ljudupptagningarna skulle komma att anvandas, att
ljudfilerna efter intervjun skulle transkriberas i sin helhet for att sedan kunna analyseras for att
efter studiens férdigstallande raderas. Fokusgruppen informerades samtidigt att de &r
valkomna att ta del av studien i sin helhet nér den &r klar. Samtyckeskravet kan anses uppfyllt
I och med deltagarnas narvaro i fokusgruppen.
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6. Resultat

Inom och mellan fokusgrupperna forekom individuella skillnader vad galler forforstaelsen
kring formativ bedémning. Flera av respondenterna har gatt en fordjupad fortbildning i
formativ bedémning (i det sammanhang kallat for BFL- Bedomning For Larande) vilket
gjorde att flertalet av respondenterna hade en vidare tolkning av bedémningbegreppet &n
nagra av lararna som enbart hade erfarenheten av formativ bedémning fran den aktuella
fortbildningen i matematik. For att inte fokusera pa resultatbeddmning anvéandes i
fokusgruppen omvéxlande begreppet formativ bedomning och formativt forhallningssétt.

| foljande avsnitt presenteras den empiri som framkommit genom fokusgrupperna. Da
resultaten visar pa individuella skillnader mer an skillnader pa gruppniva vad galler
erfarenheter sammanstalls resultaten fran fokusgrupperna tillsammans. Resultaten
sammanfattas under teman som grundar sig i syftets fragestallningar och de intervjufragor
som anvants i fokusgrupperna. For att lyfta fram det centrala i fragestéllningarna redovisas
resultaten i form av utsagor och tolkningar av dessa.

Matematiklyftet och en forandrad undervisning

Det Overgripande syftet med Matematiklyftet &r att hoja elevers resultat i matematik. Black
och Wiliam (Wiliam, 2013) bygger sin forskning pa hypotesen att undervisning ar en
interaktiv process och att utveckling av undervisningen sker genom att larare far respons pa
sitt arbete och utefter det sedan férandrar sin undervisning. Flera av lararna i fokusgrupperna
menar att det sker en forandring fran att ga fran en undervisning med enskild rakning i bocker
till en undervisning som i hogre grad utgar ifran samarbete och kommunikation

Man har mycket mer gemensamma uppgifter i klassen. Uppgifterna lyfts fram pa tavlan eller man
har nagra pa en stencil, men man jobbar mer med samma uppgift.

Det &r inte sa mycket klassiska genomgangar langre. Det kan vara nastan tvartom, jag borjar med ett
svar och sen far de diskutera I6sningen. Som larare pratar jag mindre men eleverna pratar desto mer.

Ett par av respondenterna i gruppintervjuerna menar att man genom fortbildningen kande att
man blev tryggare i sin lararroll, att man vagade lite mer pa sin egen férmaga och déarmed inte
vara lika styrd styrd av laromedel. Genom fortbildningen har man vagat ta mer medvetna
beslut. Under gruppintervjuerna framkommer det att flera av lararna redan ar pa god vag med
att forsoka utveckla sin undervisning, men att det gar langsamt da man upplever att det &r
svart att utvardera sin egen verksamhet. Att fa delta i ett forum med syfte att enbart diskutera
amnesdidaktik med kollegor skyndar pa skolutvecklingen.

Det var en katalysator for skolutveckling att ga med i Mattelyftet. Det hade inte gatt sa fort att
forandra undervisningen om jag inte gatt med.

Nu har man fatt helt nya mojligheter att diskutera med andra bade hér och tillsammans med andra

larare pa andra skolor. Det har gjort att man kéanner sig tryggare i sin roll. Man utvecklas i nya satt
att bedéma och nya sétt att jobba- att vaga mer helt enkelt.
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Man har ju hittat fler arbetsmetoder, t.ex. EPA-metoden® och man hittar uppgifter pa fler stillen an
ur boken. Eller i alla fall s véljer man medvetet vissa uppgifter ur boken.

Jag vagar lata saker ta langre tid, lata eleverna ta langre tid pa sig. Man stressar inte fram svaren.

I diskussionen kring féréandringar i undervisningen tycker sig ett par av lararna redan nu
kunna se en tendens att kunna hoja nivan pa matematikuppgifterna. Genom att ge
eleverna utrymme att diskutera och stalla fragor till varandra under processen kommer
man lattare at de kritiska momenten i uppgifterna, svarigheter man annars pa egen hand
far ta sig forbi genom en mangd uppgifter dar svarighetsgraden hojs succesivt.

Vi kan hoja nivan pé& undervisningen redan med yngre barn. Genom att ha mer diskussioner kring
uppgifterna, mer samarbete och genom att plocka bort mycket av méngden av de uppgifter man
skulle gora i matematikbdckerna forr.

Anvandningen av formativ bedémning i undervisningen

Genom gruppintervjuerna framkommer det att undervisningen har blivit mer varierad. Genom
fortbildningen far lararna stod och tips av varandra och prévar att anvanda sig av fler satt att
undervisa an tidigare da man framfor allt utgatt fran den arbetsgdng som presenteras i
laromedlen.

Jag har mer och mer gatt dver till att valja bra uppgifter i boken. Och man uppmuntras ju hér att ta
det lite mer grundligt an att hinna med sa mycket som mojligt.

Man anvander sig ofta av elevexempel nir man gar igenom IGsningar pa tavlan. Vilka ar styrkorna i
den hér I6sningen? Hur ska vi gora for att komma dit?

Jag &r mer medveten om hur jag stéller fragor och vilken typ av fragor jag stéller. Det blir mer fragor
av typen hur och varfor och da maste ju eleverna forsta for att kunna svara. Genom glasspinnarna
[slumpen avgdér vem som ska svara] blir alla mer aktiva.

| storre utstrackning utgar lararna fran elevernas diskussioner och de lésningar som synliggérs
darigenom. | och med att elevernas I6sningar synliggors den kunskapsniva eleverna befinner
sig pa. Larare i bada fokusgrupperna uttrycker att den formativa beddémningen av
undervisningen gor att det ar lattare att anpassa undervisningen sa att den hamnar narmre den
kunskapsniva eleverna befinner sig pa.

De pratar mer tva och tva. Nar man da gar runt och lyssnar och ar med i diskussionerna sa far man ju
fler bedomningstillfallen. Jag diskuterar mer matte med dem nu och de behdver inte lika mycket
hjélp. Man fér ett bredare bedomningsunderlag &n vid vanliga prov.

Om jag ser pa en lektion att de inte kunde s& maste jag ju bygga vidare p& det nasta lektion. Forr
gjorde man ju mer en sak, sen kollade man, gjorde sin bedémning och gick vidare till nasta omrade.
Dé byggde man ju inte nésta lektion pa den forra pa samma séatt. Man hade mer ett helt sjok och sen
gjorde man en diagnos pa hela omradet.

Jag anvander mig mycket av Exit- tickets?

! EPA bygger pd att man forst ngra minuter sjalv far g& igenom uppgiften, sedan diskuterar
man i par for att sedan pa slutet ga igenom de olika parens lésningar tillsammans.
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Erfarenheter av hur formativ beddmning kan utveckla elevers
larande i matematik

Flera av lararna uttrycker att eleverna genom ett formativt arbetsséatt blivit mer aktiva pa
lektionerna. Genom att arbeta mer medvetet genom att vélja ut uppgifter som Ovar vissa
formagor for att trana sarskilda kunskapskrav flyttas fokus fran kvantitet till kvalitet. |1 bada
fokusgrupperna finns larare som lyfter fram EPA- metoden som en framgangsrik metod.

Jo men eleverna blir mer aktiva. T.ex. anvander jag mig av skrivplattor. Jag staller t.ex. en fraga och
sa svarar alla pé plattan (inplastat papper av whiteboard-typ, forf. anm.). Beroende pé hur de svarar

sa andrar jag en variabel i taget och kor sa en tre-fyra ganger. D& marker de ocksa sjilva nar de inte

ar med langre.

Elevernas resonemangsformaga utvecklas mer ju mer vi jobbar med det har. Genom
problemlésningsuppgifterna och diskussionerna far de tanka mer sjalva i par eller i grupp.

Bada grupperna menar att elevernas diskussioner tillsammans med andra gor dem mer
medvetna om sitt eget larande. Genom att lyfta fram olika sétt att 16sa uppgifter har alla elever
mojlighet att bidra med sina tankar och eleverna far samtidigt fler verktyg att anvanda sig av
inom matematiken. Ett par av lararna beskriver ocksa att eleverna tycker det ar svart att
beddma sina egna kunskaper och har teorier om att det handlar om en ovana hos eleverna.

Vi gér oftare igenom svaren tillsammans och jag lyfter fram olika elevexempel. D3 kan vi titta pa
vilka styrkorna den har lésningen har. Sa gjorde man ju inte forut.

T.ex. att jamfora sin egen losning da med en annans da blir man ju delaktig i sitt eget larande. Ibland
far man jamfora med sént som redan ar bedoémt, eller s &r de sjalva med och bedémer, det &r lite
olika. "Jaha, det ar det har som saknas i min I6sning”.

Jag har jobbat en del med sjalvbedémning. "Kunde jag detta?” Ar jag saker pé& detta?” Jag brukar
séga till dem ” Hur ska jag kunna veta vad du kan nér du inte sjélv vet vad du kan?”

Nagra av lararna har arbetat med kamratrespons for att gora eleverna medvetna om sitt
eget larande. Genom att titta pa andras losningar och jamfora med sina egna kan man
upptdacka styrkor och svagheter med olika metoder. Lararna har uppmarksammat att
eleverna latt tar till sig respons fran klasskamraterna.

T.ex. far de bedéma varandra. Vi tar fram kunskapskraven och tittar pd uppgiften. ”Nu ska vi lara
oss det hér. Vad kan vi bedéma i det? ”. Vi tillsammans vilka vad de olika bedémningskriterierna
ska innehalla och sedan har vi en form av kamratrespons.

Kamratresponsen ger ofta mer an min feedback. De tar at sig den direkt. De har mycket mer koll &n
vi tror.

2 Exit tickets. Ocksa kallat utgéngspass. Eleverna sammanfattar i slutet av lektionen eller
dagen vad de lart sig eller vad som var huvudmomentet under lartillféllet.
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Erfarenheter av hur ett formativt arbetssatt kan verka hindrande
eller framjande for elever i behov av stodinsatser i matematik.

Flertalet av lararna menar att det formativa arbetssattet tydliggor elevernas kunskaper i
matematik och att man genom det formativa arbetsséttet ocksa i ett tidigare stadium &n
tidigare upptacker elevernas svarigheter. Majoriteten av lararna i fokusgrupperna menar att
det 6kade samarbetet gynnar de flesta men i synnerhet de som ar lagpresterande i matematik.
Genom intervjuerna framkommer att de elever som har svart med samarbeta inte gynnas i
samma utstrackning som andra, men att man anda kan se en storre utveckling hos dem ocksa.

Man marker tidigare &n forut ndr man inte har alla elever med sig. Det har blivit mindre maskor i
honsnétet.

Genom en forandrad undervisning har flera larare upptackt att de hittar andra svarigheter an
de gjort tidigare. Det har blivit lattare att upptacka missuppfattningar och vad i matematiken
som ar svart eller om det & andra saker som staller till det for eleverna inom
matematikundervisningen. Nagon uttrycker att man nu i hogre grad granskar sin egen
undervisning for att se om det finns nagot dar som kan verka hindrande istallet for som
tidigare da man i stérre utstrackning sag eleverna som béarare av svarigheterna i amnet.

En styrka &r ju att jag reflekterar mycket mer 6ver min egen undervisning. Man lagger det mer pa
sig sjalv. Det blir mindre av kanslan att gruppen eller eleven ar hopplds utan man lagger det mer pa
sig sjélv.

Elever jag fatt som beskrivits som svaga kunde nar man borjade forandra undervisningen manga ganger
visa pa jattegoda kunskaper. Det har blivit lattare att se vilka svarigheter eleverna har, vilka
missuppfattningar som finns i amnesomradet, eller om det 4r sa att det handlar om andra svarigheter som
lasning, svart att sitta still eller svarigheter att folja strukturen i en mattebok t.ex.

En forandrad syn pa styrkan i samarbete emellan eleverna ar nagot majoriteten av lararna ar
overens om. Man visar pa flera fordelar. Genom att aktivera eleverna som larresurser for
varandra far eleverna tillgang till metoder och olika forklaringar forklarade for sig pa flera
olika sétt.

Nu samarbetar man ju néstan alltid och de svaga barnen gynnas otroligt mycket av detta. Eftersom vi
byter platser varje manad sa far de ju dessutom forklaringar av fler an en person.

Genom samarbetet blir man per automatik av med det tavlingsmoment som finns nér man enbart jobbar
med boken.

Man utnyttjar kraften i att forklara for varandra. Ska jag forklara sa att ndgon annan ska forstd maste jag
[eleverna, forf. anm.] ju forsta sjalv

Ett par av lararna menar att man anda maste vara medveten om att det formativa arbetssattet
inte fungerar lika bra for alla elever. De menar att det alltid finns elever som man maste gora
extra anpassningar for. Som exempel tar de upp elever har svarigheter med just samarbetet
och elever som uppvisar lagre formaga att var flexibla. | den har diskussionen blir lararna
ocksa lite sjalvkritiska och menar att de maste fortsatta att vara kritiska till nya metoder och
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arbetssétt. Man uttrycker att det &r latt att dras med och glémmer att reflektera. Med detta
menar de att det &r latt att hamna i ett gorande, att man anvander de nya verktygen utan att
reflektera 6ver varfor det gor undervisningen béttre.

Det formativa arbetssattet gynnar inte alltid de som har svart att samarbeta. Det far ju bli att jobba enskilt
med uppgifter. Men det &r ju svart for man vill ju fortfarande utmana dem och trana de férmagor som
man gor tillsammans med nagon annan och sa klarar man inte det.

De finns ju ocksa de elever som har svart att slappa synen att matematik ar att gora, att rakna, och att man
inte réknat riktigt om man bara rdknat en uppgift eller bara diskuterat.

Det finns ju en risk i att det blir metoderna som blir det viktiga och inte vad de gor for undervisningen.

Sammanfattning

| resultaten framkommer att flera larare i samband med Matematiklyftet forandrat sin
undervisning pa olika satt. Samtliga larare menar att de kanner sig starkta i sin lararroll genom
fortbildningen och att de i hdgre grad vagar lita pa sin egen férmaga och fatta mer medvetna
beslut kring den egna praktiken. Genom amnesdidaktiska diskussioner dar de far diskutera
matematikinnehall och metoder delar de med sig av tips och rad att prova i undervisningen. |
och med detta upplever majoriteten av lararna att de inte heller blir styrda av laromedel i lika
hdg grad som innan fortbildningen.

Majoriteten av lararna uppmarksammar det Okade samarbetet mellan eleverna som en
framgangsfaktor. Det 6kade samarbetet, menar de, ger flera vinster for bada larare och elever.
Genom samarbetet mellan eleverna gynnas kommunikationen och eleverna tranar sina
resonemangsformagor i matematik i hogre grad an tidigare da man oftare raknade ensam. |
och med detta menar flera av lararna att man ser att de nar fler av eleverna som haft
svarigheter inom matematikamnet och drar slutsatsen att det kan bero pa att de far satta ord pa
sina tankar och far ta del av hur andra tanker.

Sammantaget bedémer majoriteten av informanterna att formativ bedémning gynnar de flesta
eleverna pa olika satt och att det ar ett forandrat sétt att tanka kring undervisning som ar har
for att stanna. Samtidigt menar ett par av lararna att det inte & en mirakellosning for alla
elever som uppvisar svarigheter inom matematikdamnet. Elever som har svarigheter vad géller
samarbete gynnas inte pad samma satt &ven om man kan se att de ocksa utvecklas. Ett par av
lararna ser ocksa en risk att man som larare fastnar i metoder och glommer bort att
forandringarna framst &r till for att forbattra undervisningen, inte enbart férdndra den.
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7. Diskussion

Diskussionen &r indelad i en metoddiskussion och en resultatdiskussion.

Metoddiskussion

For insamling av empiri till studien valdes fokusgruppsintervju som metod. Fokusgrupper ger
mojlighet att fa lyssna till en diskussion kring ett &mne som &r aktuellt for deltagarna. Syftet
med studien var att undersoka hur nagra larare som genomgatt Matematiklyftet resonerar
kring sina erfarenheter av fortbildningen.

Lamplig storlek pa fokusgruppsintervjuer bor ligga pa 3-6 personer for att kunna fa ut bade
gruppsvar och aven urskilja individuella svar genom diskussionen (Stukat, 2011). Det visade
sig inte vara sa latt att fa ihop fokusgrupper i den storleksordningen. Ursprungstanken var att
fa ihop ett par jamnstora fokusgrupper som tillsammans gatt Matematiklyftet. Det visade sig
inte vara sa latt. Av olika anledningar ldmnade flera larare aterbud och bortfallet fordelades
inte jamnt mellan fokusgrupperna. En f6ljd av detta blev att den ena gruppen kom att besta av
tre larare och den andra av sju. Detta var svart att gora nagot at da aterbuden kom sent i
undersokningsskedet. Efter bada gruppintervjuerna var genomfdrda och transkribering av
intervjuerna i sin helhet gjorts fattade jag beslut om att resultatet var tillrackligt
tillfredstallande for att utgdra underlag fér en analys. | analysen av intervjuerna framkom att
den storsta skillnaden i svaren inte lag pa gruppniva utan pa individniva och darfor har
resultaten sammanstéllts under respektive syftesfraga istallet for att redovisa de olika
fokusgruppernas resultat var for sig.

Att antalet fokusgrupper stannade vid tva, berodde pa den tidsatgang bearbetningen av
intervjuerna tog. Da resultat fran fokusgruppsintervjuer rér sig om uppfattningar inom mindre
grupper bor man inte anvanda sig av resultaten for att gora generaliseringar av en storre
folkmangd (Wibeck, 2000). For att fa fram tydligare monster i undersokningen hade jag
kunnat genomféra en fokusgruppsintervju till men studiens omfattning gjorde att jag avstod.
Studien gar darmed inte att anvanda for att generalisera larares uppfattningar utan kan
anvandas for att ge en inblick i hur nagra larare tanker kring ett formativt beddmningsarbete.

Genom missivbrevet framgick det till lararna att studien skulle handla om Matematiklyftet,
formativ beddmning och kollegialt larande. Detta kan ha paverkat urvalet sa till vida att de
som kom att delta i fokusgrupperna redan var intresserade av amnet och darmed positivt
instéllda till intervjun. Att anvanda sig av ett slumpméssigt urval kan vara en fordel nar man
ska gora t.ex. en stor enkatundersokning. Man kan aven inom fokusgruppsintervjuer anvanda
sig av slumpmassigt urval och da anvanda sig av representanter ur en storre population
(Wibeck, 2000). D& min studie bygger pa en analys av en diskussion sa foll valet pa ett
bekvamlighetsurval dér deltagarna var latta att na och dar deltagarna i sin tur var bekanta med
varandra sa att diskussionen skulle upplevas naturlig.

En fordel med att anvénda redan befintliga grupper ar just att diskussionen fungerar béttre.
Battre for att gruppen kénner till varandra sedan tidigare och ar valvilligt installda till att
delta. Samtidigt finns risken att man undviker konflikter och anpassar sina svar for att behalla
den goda stamningen eller vara till lags.

| samband med intervjuer ar det lampligt att anvanda sig av en intervjuguide for att sdkerstélla
att man haller sig till amnet och for att fragorna stélls pa liknande satt (Stukat, 2011). Da det
rorde sig om en semistrukturerad intervju anvandes intervjuguidens fragor som stod for att
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amnesomradet. Ordningen i vilken fragorna stalldes skiljde sig at mellan fokusgrupperna. Da
deltagarna kom fran olika skolor hade de ocksa olika erfarenheter fran arbete med formativ
bedémning pa skolorna. Av en del svar framgick att man anvéande sig av olika ord for samma
begrepp pa de olika skolorna. | efterhand kan jag konstatera att nagon form av pilotstudie
kunde gjort att jag hade uppmarksammat fragestallningar som kunnat fortydligats.

8. Resultatdiskussion

| det har avsnittet kommer resultaten att diskuteras utifran studiens forskningsfragor kopplat
till litteraturbakgrunden och ett kommunikativt relationsinriktat perspektiv, KoRP (Ahlberg,
2001).

Likt Ahlbergs forskning (2013) bygger Matematiklyftet pa att man kopplar ihop vetenskaplig
kunskap med beprovad erfarenhet. Ahlberg studerade skolans sociala praktik genom analys av
det vardagliga arbetet med fokus pa hur man moter elevers olikheter i
matematikundervisningen. Lé&rare och specialpedagog hade regelbundna traffar med forskare
med sarskild handledarkompetens som ledde samtalen och forsag lararen med relevant
forskningslitteratur. | Matematiklyftet tréffar lararna varje vecka en handledare, utbildad i att
leda samtalen och att forse lararna med aktuell litteratur kopplat till senaste forskningen inom
matematikdidaktik. Extern experthjalp och kollegial fortbildning ligger i linje med Hatties
(2012) och Timperleys (2013) forskning kring framgangsrika metoder vad galler att forandra
undervisningen.

Resultatdiskussionen syftar till att askadliggora det som varit mest framtradande av resultaten.
Har diskuteras fokusgruppernas uppfattningar om formativ bedémning, dess inverkan pa
undervisningen och elevernas prestationer. Diskussionen &r uppdelad i teman baserade pa
studiens fragestallningar.

Matematiklyftet och en férandrad undervisning

Idag jamfors landers utbildning genom internationella kunskapsmétningar som TIMSS och
PISA. Elevresultat jamstalls med skolresultat. En O6kad globalisering har lett till att vi
konkurrerar med arbetskraft fran andra lander. Samhallet och staten har ett ¢kat behov av att
sakerstalla kvaliteten pad undervisningen samtidigt som det stélls allt hogre krav pa
undervisningens utformning (Lundahl, 2014). Genom Matematiklyftet erbjuds alla
matematiklarare i Sverige att genomga en kollegial fortbildning i matematik som syftar till att
oka lararnas didaktiska kompetens. Stor del av fortbildningen bygger pa att 6ka lararnas
didaktiska kunskaper sa att de vagar férandra undervisningen till att bli en mer medveten och
mer elevaktiv undervisning &an tidigare Detta ligger ocksa helt i linje med Skolverkets
overgripande mal att eleverna ska utveckla ett allt storre ansvar for sina studier och utveckla
formagan att bedéma sina egna och kamraternas prestationer (Skolverket, 2011).

Av skollagen (SFS 2010:800) framgar att uthildning i skolan ska vila pa vetenskaplig grund.
Ahlberg (2013) menar att det kopplingarna mellan skolans praktik i vardagen och aktuell
forskning ar relativt 16sa. Forfattaren hanvisar till studier som visar pa svarigheter att na ut till
larare med vare sig politiska intentioner eller forskningsresultat. Syftet med skolutveckling ar
att utveckla verksamheten att bli battre for alla elever och personal. Ahlberg beskriver hur
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man i senare skolutvecklingsprojekt ofta anvander sig av beprovade framgangsfaktorer och
”best practice” och lyfter fram Hatties (2009) metastudie som exempel. Matematiklyftet &r en
sadan fortbildningssatsning. Lararna i studien bekraftar Ahlbergs perspektiv om svarigheterna
med att na ut till lararna med aktuell forskning. Flera av ldararna har redan innan
Matematiklyftet pa egen hand forsokt forandra sin undervisning. Nagra av lararna menar att
det &r svart att utvardera sin egen verksamhet och darmed blir det svart att se vad som kan
utvecklas. | bada fokusgrupperna uttrycker lararna att den kollegiala delen av fortbildningen
haft stor betydelse. Att fa diskutera amnesdidaktik och erfarenheter och svarigheter
tillsammans med kollegor har skyndat pa utvecklingen av matematikundervisningen och lyfts
fram som en av tva mer betydelsefulla delarna av fortbildningen. Den andra handlar om den
utvidgade synen pa matematikundervisningen som innebar en annan syn pa samarbete och
kommunikation an tidigare. Med stéd av Ahlbergs kommunikativa relationsinriktade
perspektiv (2013) kan man i resultaten uttolka en forandring i lararnas syn pa hur kunskap
vaxer fram. Genom en forandrad syn pa samarbete och ddar kommunikationen ar en naturlig
del av undervisningen dkar mojligheterna att skapa goda larmiljéer déar fler elever kénner sig
delaktiga.

Lararnas anvandning av formativ bedémning i sin undervisning

Flera larare ur bada grupperna framhaller att fortbildningen bidragit till en 6kad medvetenhet
kring den egna praktiken. Som en rod trad genom hela matematiklyftet l[6per Wiliams (2012)
forskning kring teori och praktik. Genom Wiliams fem nyckelstrategier har lararna tillgang
till fler verktyg for att utveckla sin undervisning. Liksom Ahlberg (2013) menar Wiliam att ett
synliggdrande av larandet, att anvénda sig av elevernas tankar och uppfattningar och genom
att lata eleverna samarbeta och samtala gor att eleverna blir mer medvetna om sitt eget
tdnkande. Lararna menar att relativt enkla metoder som EPA-metoden och att anvénda sig av
glasspinnar som slumpgenerator har visat sig vara framgangsrika inkorsportar for att framja
och reflektera dver det egna larandet.

En 6kad problembaserad undervisning har visat sig leda till att eleverna resonerar mer kring
sina losningar. Nar man lyfter upp olika lésningar pa tavlan for att sedan diskutera olika
l6sningsstrategier pa tavlan i helklass blir arbetet formativt menar en larare. Diskussionen i
sig blir en slags feedback och eleverna far mojlighet att omvardera sina strategier. Flertalet av
lararna &r dverens om att den 6kade kommunikationen under lektionerna leder till ett bredare
bedomningsunderlag. Med bedémningsunderlag, fortydligar en av lararna att man menar
underlag for hur man ska planera den fortsatta undervisningen utifran den kunskapsniva
eleverna befinner sig pa.

Larares erfarenheter av formativ bedémning for utveckling av
elevers larande i matematik

Flera av lararna beréttar om sina erfarenheter med matteprov och diagnoser. De menar att de
forandrat sitt sétt att anvénda sig av testerna. Det handlar inte om att sluta anvénda sig av
prov, menar lararna, utan att l6sgdra sig fran den traditionella anvandningen av proven som
summativ kunskapsbedémning i slutet av ett amnesomrade och istallet anvanda sig av dem
formativt. Genom att inte avsluta ett omrade med slutprov utan istallet anvanda elevernas
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I6sningar for fortsatta diskussioner kring dem, kan man anvénda proven som ytterligare
lartillfallen. Ett par av lararna berdttar om hur de t.ex. anvander sig av ett par av Wiliams
(2013) nyckelstrategier och dels later klasskamraterna bedoma varandras I6sningar, dels
genom att beddéma sina egna. Genom att reflektera 6ver olika felsvar och l6sningar och genom
att jamfora kvalitéer bygger eleverna upp ett storre sjalvfortroende i matematik papekar en
larare. Lundahl (2014) beskriver hur just den framatsyftande aterkopplingen utvecklar
larandet. Lundahl lyfter ocksa fram vikten av att lararnas fragor ar genomtankta och kopplade
till det centrala i undervisning. Detta bekréftar lararna enstammigt i bada fokusgrupperna.
Genom Matematiklyftet har man blivit mer medveten om vilka fragor man staller och hur.
Undervisningen har blivit mer inriktad pa att trana formagorna.

Genomgaende visar studien en ©6kad medvetenhet hos lararna kring undervisningens
utformning. Likt Lundahl (2014) beskriver lararna hur man genom att arbeta mer med
fragestallningar av mer 6ppen karaktar med generella losningar och genom att stalla mer
utredande fragor for olika fardigheter kan uppmuntra eleverna att tanka hogt i klassen och
darigenom bidra till det kollektiva larandet inom ett @mnesomrade. Fragorna kan vara av
karaktaren Hur fungerar...?

Larares erfarenheter av att formativ bedémning kan verka
hindrande eller framjande i deras arbete med stodjande arbete
for elever i behov av stodinsatser i matematik

I Ahlbergs (2013) ena studie framgar att man efterstravar storre variation i undervisningen,
storre samarbete mellan eleverna och en undervisning som ligger ndrmre elevernas intressen.
Forfattaren beskriver hur man till handledningssamtalen hamtade inspiration ut Vygotskijs
arbete kring utvecklingszoner och Dysthes forskning kring samtalet och sprakets betydelse i
undervisningen. Lararna i studien menar, likt bade Wiliam (2013) och Lundahl (2014) att ett
formativt arbetssatt med kontinuerlig aterkoppling ger lararna storre mojligheter att anpassa
undervisningen till att ligga narmre elevernas kunskapsniva. | studien framkommer ocksa att
nagra larare uttrycker att det formativa arbetsséattet inte fungerar lika bra for alla elever. Nagra
uttrycker att de elever som har svarast att ta till sig det formativa arbetet ar de elever som har
samarbetssvarigheter, samtidigt som det ofta ar just deras olika formagor man vill se mer av.
Samtidigt menar lararna att man genom den mer varierande undervisningen numera ocksa har
fatt ett storre handlingsutrymme nar det géller att anpassa matematikundervisningen efter
elevernas skiftande behov.

9. Slutdiskussion

Genom min studie har jag haft méjlighet att fordjupa mig i litteratur som ligger till grund for
fortbildningen Matematiklyftet och den rdda trad om formativ bedémning som léper genom
hela fortbildningen. Upplagget gar att koppla till relevant, aktuell forskning genom bade
Wiliam (2013), Timperley (2013) och Lundahl (2014) men ocksa till matematikdidaktikern
Gudrun Malmer (2002) som flera ar tidigare foresprakade en forandring av undervisningen.
Malmer menar att undervisningens innehall maste anpassas efter elevernas forutsattningar och
menar vidare att larare och elev maste kunna métas i tanke och sprak.

Lundahl (2014) menar att redan Dewey hade tankar om att satta larandeprocessen i centrum
och att undervisningen ska ligga nara elevernas utveckling och féljas under lang tid. Precis
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som Ahlberg (2013) menade Dewey ocksa att larandet sker i socialt sampel och att vi lar oss
genom delaktighet.

Inriktningen med min studie har varit att fa ta del av nagra larares tankar kring ett formativt
arbetssatt som pa flera satt har likheter med bade Deweys teorier om larande och Ahlbergs
kommunikativa relationsinriktade perspektiv, KoRP. Da den héar studien bara skrapar pa ytan
kan man inte dra nagra generella slutsatser av resultaten. De positiva effekter lararna anda
tycker sig se kan anda vara foremal for att studera det har omradet ytterligare.

10. Specialpedagogiska implikationer

I skollagen (SFS 2010:800 1 kap.58) kan man lasa hur undervisningens utformning och hur
den ska vila pa vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet.

Motet med fokusgrupperna och &ven mina vardagliga kontakter med larare bekréftar att larare
ar intresserade av att ta del av ny forskning for att anvénda det i sin praktik. Det kollegiala
larandet lyfts fram som en bidragande orsak till att vilja prova nya metoder och for att
forandra undervisningen. Genom Matematiklyftets uppldgg med kollegialt larande,
diskussioner och aterkoppling i fokus blir det tydligt att det &r just detta formativa arbetssatt
man genom fortbildningen vill férmedla till lararna.

Har kommer var roll som specialpedagog att bli central da vi har mgjlighet att fungera som en
lank for att implementera aktuell forskning och ny kunskap i verksamheten. Ahlberg (2013)
hanvisar till Skolinspektionens utredningar som visar att det specialpedagogiska perspektivet
ofta saknas i skolors lokala arbete med skolutveckling. Jag kan till viss del kdnna igen mig nér
forfattaren uttrycker att specialpedagogens roll upplevs vag. Har menar jag att vi som
specialpedagoger skulle kunna bidra pa flera nivaer och ha en mer central roll vad galler
skolans utvecklingsarbeten. Pa organisationsniva kan vi bidra med att utvardera verksamheten
for att utreda behov hos bade larare och elever, samt halla oss a jour med aktuell forskning
kring utvecklingsarbeten. Ett ndra samarbete med rektor och dévrig elevhalsa &r viktigt for att
fa en vidare bild av elevers behov och darmed stérre mojligheter att undersoka larmiljon och
hitta faktorer som framjar eller ar hindrande i larmiljon.

Pa gruppniva har vi som specialpedagoger stora mojligheter vad galler att paverka larmiljon
for alla elever. Genom handledning av enskilda kollegor eller handledning i grupp har vi
mojlighet att fora in specialpedagogiska perspektiv redan i ett proaktivt arbete.

Pa samma satt som bade Wiliam (2013) och Lundahl (2014) menar att ett formativt arbetssatt
med kommunikation och synligt larande i fokus i undervisningen, menar jag att vi bor bedriva
fortbildning i matematikdmnet. Min studie har visat att lararna k&nner storre trygghet i sin
lararroll och vagar prova nya metoder nar de kan kommunicera sina tankar och erfarenheter
tillsammans med andra kollegor och genom ett samarbete med en extern handledare som kan
koppla ihop lararnas erfarenheter med relevant forskningslitteratur. Att fa mojligheten att
sjalv delta i matematiklyftet samtidigt med mina studier till specialpedagog har gett mig en
okad forstaelse for vikten av att undervisningen vilar pa vetenskaplig grund.

Da det formativa arbetssattet startar redan i planeringsstadiet kan jag se hur var roll som

specialpedagoger kan komma att andras och ga fran en roll dar man ska I6sa problem som
redan uppstatt till ett mer forebyggande arbete. Min studie har visat att man genom ett
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formativt arbete i undervisningen bade lattare och tidigare an forut kan urskilja rena
matematiksvarigheter fran andra hinder i elevernas mote med larmiljon. Detta i kombination
med en mer varierad undervisning Oppnar ocksa upp for fler mojligheter att anpassa
undervisningen efter olika behov.

11. Vidare forskning

Forslag pa vidare forskning skulle kunna vara att genomfoéra en studie liknande Ahlbergs
(2013). Genom aktionsforskning med observationer i praktiken och handledande samtal
mellan matematiklarare och specialpedagog skulle man kunna implementera relevant
forskningslitteratur i verksamheten. Skollagen (SFS 2010:800) uttrycker hur elever som
behover stod i skolan ska ges stdd framst inom ramen for ordinarie undervisning. Genom att
fora in ett formativt arbetssatt redan i planeringen av undervisningen har man mojlighet att
anpassa undervisningen redan fran borjan.

En annan studie som skulle vara intressant att folja skulle vara en longitudinell studie Gver

elevernas prestationer i matematik, da med sarskilt fokus pa de elever som tidigare uppvisat
svarigheter i matematik. Vad har hant efter Matematiklyftet och har stodet forandrats?
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Bilaga 1
Intervjuguide

Fragor till pedagogerna

Matematiklyftet

Pa vilket satt har marker man i er undervisning att ni genomgatt fortbildningen
Matematiklyftet?

Bedomning

Hur har ni bedomt matematikkunskaperna fére Matematiklyftet?

Pa vilket sétt har en 6kad kunskap om bedémnings inverkan pa undervisning utvecklat er
undervisning?

Pa vilket satt har Matematiklyftet andrat synen pa bedémning?

Pa vilket satt har Matematiklyftet andrat formen for bedémning?

Vad beddmer ni i undervisningen?

Pa vilket satt anvands bedémningen i undervisningen?

Formativ bedémning

Pa vilket satt anvander ni er av formativ bedomning (eller bedémning for larande) i er
undervisning? Pa vilket marker man det som elev?

Hur menar ni att formativ bedémning kan utveckla elevers larande i matematik?

Hur anvander ni er av feedback i er undervisning?

Elever i behov av stdd i matematik

Hur uppfattar ni att olika beddmningsformer kan verka hindrande eller stodjande for elever
med svarigheter i matematik.

Kan ni marka nagon skillnad vad géller prestationer hos eleverna med matematiksvarigheter
efter Matematiklyftet och arbetet med formativ beddmning mot tidigare?
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Hej!

Jag heter Annika Pettersson och studerar pa specialpedagogprogrammet i Goteborg. Nu &r jag
inne pa min sista termin och ska skriva min examensuppsats.

Min unders6kning kommer att handla om betydelsen av formativ bedémning fér elever med
matematiksvarigheter. Da Skolverkets fortbildningssatsning Matematiklyftet till stor del
handlar om kollegialt larande och formativ bedémning skulle jag tycka det vore intressant att
fa ta del av nagra larares erfarenheter av de som deltagit i fortbildningen.

Min tanke &r att genomféra en intervju i form av en gruppdiskussion, en s.k. fokusgrupp.
Min 6nskan dr att du tillsammans med de andra i din studiegrupp under Matematiklyftet
skulle vilja traffa mig vid ett tillfalle for en gruppdiskussion. Jag beddmer att intervjun bor ta
ca 60 min, men for att vara pa den sékra sidan skulle jag vilja lana er 90 min.

Intervjun énskar jag fa spela in for att kunna fokusera pa diskussionen och for att kunna
lyssna igen efterat.

Medverkan i undersokningen ar helt och hallet frivillig och du kan avbryta din medverkan
nar som helst. Deltagandet &r anonymt och resultaten av din medverkan kommer att endast
anvandas i studiesyfte. Om du vill far du garna ta del av undersékningen nar den ar Klar.

Det skulle betyda mycket for mig om du skulle vilja delta i min studie och dela med dig av
dina erfarenheter.

Vanlig halsning

Annika Pettersson, Lindbergs Skola
annika.pettersson@xxx.se

Mob: XXXX-XX XX XX
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