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Abstract

Title: To sail across an unknown sea, to an unknown destination. A study about shearing and

clarifying learning intentions in mathematics in a second grade class.

Author: Julia Andersson, autumn term of 2016.

Supervisor: Natalia Karlsson

The aim of this study is to investigate how learning intentions are sheared and clarified during lessons, as
a part of formative assessment. Studies have shown that the capability of formative assessment is an
important part of teacher quality and that clarifying the intention with the lessons promotes the activity in
the classroom. My study is going to focus on mathematic in a second grade class. The three questions that
I am going to investigate are:

e How learning intentions and criteria for success are sheared and clarified in the instruction in

mathematic?
e How do the pupils describe what the learning intentions in mathematic are?

e How do the pupils describe how they get to know the learning intentions in mathematic?

The method that [ have used to investigate the first question is observation of eight lessons in mathematic,
in two different mathematic groups. The second and third questions focus on the pupils and interviews

with pupils are therefore used to investigate them.

Formative assessment and strategy one, clarifying and shearing learning intentions and criteria for success
are used as a theoretical framework in the analyze of the results. The conclusions I have reached are that
the mathematic book is a big prat of the lessons and both the teacher and the pupils make it seem like the
main intention of the lessons. A summative test was done during the study and it indicated that high scores
seem to be more in focus than the knowledge and understanding. Almost all the pupil that I interviewed
describe their [UP-intentions (plan for individually developing) that they have been given in the beginning
of the year. The pupils were not sure what the intentions meant and told me that they never used them

after they get them, which they do in the Swedish education.

Nyckelord: Formativ beddmning, beddmning f6r ldrande, delge och klargora ldarandemal,
framgangskriterier.
Keywords: Assessment for learning, formative assessment, clarifying learning intention, criteria for
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1. Inledning

1.1 Introduktion

Insikten om att lararkvalitet dr den enskilt viktigaste variabeln 1 ett utbildningssystem har
medfort forskning om hur lararkvaliteten kan forbattras, och det finns egentligen bara tva
val. Det forsta dr att forsoka ersétta befintliga ldrare med béttre ldrare (...). Det andra ir att

forbattra kvaliteten pa de larares som redan ar i tjanst (Wiliam 2013, s. 37).

Citatet ovan kommer fran Dylan Wiliams bok, Atf folja ldrande — formativ bedomning i praktiken.
Vikten av lararkvalitet dr tydlig men vad ar det som é&r lararkvalitet? Lundahl (2014) aterger hur orsaker
till variationer i betyg lagts pé social bakgrund och kon men att ldrarens skicklighet, vid analys av PISA-
studier, visat betyda oerhdrt mycket. Vad som utgor en skicklig larare beskriver Lundahl (2014) kunna
vara larares &mneskunskaper, pedagogiska kompetens och specialutbildningar men ocksa, vilket

Lundahl (2014) framhaller visar sig alltmer tydligt, férmagan till formativ bedémning (s. 68).

Under min senaste verksamhetsforlagda utbildning noterade jag hur det som ofta skiljde sig fran
undervisningstillfallen med arbetsro och elevaktivitet och mer oroliga tillfallen, var tydligheten och
strukturen pé undervisningstillfallet. P4 hemsidan Pedagog Huddinge beskriver ldraren Christin Kupias
hur hennes klass var orolig och att hennes forsok till att skapa arbetsro inte gav resultat. Kupias fick
hjilp fran en, for klassen utomstaende vuxen, som gav Kupias konkreta rdd, som att bland annat dka
tydlighet och struktur och att tydligt klargora for eleverna vad som ska goras, nér det ska goras, hur det
ska goras och hur linge (Pedagog Huddinge 2016). Utifran ovanstdende kan klargdrande av lirandemaél
ses bidra till elevaktivitet, som i sin tur frdmjar larandet. Att klargdra och delge larandemal och kriterier

for framgang dr den forsta strategin inom formativ bedomning (se bl.a. Wiliam 2013, s 18).

I den hér undersokningen kommer jag att se pa den fOrsta strategin for formativ beddmning i &mnet
matematik 1 en arskurs tva. Den tidigare forskning jag funnit pa omradet har framst sett pa hur ldrare
uttrycker att de delger lirandemal och framgangskriterier, och dé framst i hdgre arskurser dir betyg och
betygskriterier dr centralt. Jag ser att min unders6kning kan bidra till forskningsféltet d& jag kommer ta
in ett elevperspektiv genom att lata elever beskriva hur de forstar larandemalen samt att jag ser hur
larandemal delges 1 matematik i de ldgre stadierna. I en rapport fran Vetenskapsradets (2015)
uppmirksammas hur ingen studie finns nér det kommer till svensk klassrumspraktik inom formativ
bedomning i matematik (s. 9), vilket den hér studien avser se pd och kan sdledes bidra till att fylla en

forskningslucka.



Christian Lundahl (2014) skriver hur det for elever ofta dr oklart vad mélet med undervisningen é&r (s.
90), vilket motiverar min undersokning ytterligare di det 4r av intresse att se pd om elever och larare

stradvar mot samma mal, vilket leder mig till mitt syfte och mina fragestillningar som presenteras nedan.

1.2 Syfte och fragestillningar
Nedan beskrivs studiens syfte samt de fragestdllningar som avser leda mig genom undersékningen.

1.2.1 Syfte
Syftet ér att undersoka hur arbetet med larandemal kan se ut i matematikundervisningen i en arskurs tva,

utifran den forsta strategin for formativ beddmning.

1.2.2 Fragestillningar
e Hur delges och klargérs larandemal och kriterier for framgang i matematik for eleverna?

e Hur beskriver eleverna vad larandemalen och kriterier for framgéng i matematik &r?

e Hur beskriver eleverna att de far reda pa sina lirandemaél och kriterier for framgang i matematik?

Med lirandemal menar jag, utifran Wiliam och Leahy (2015) det vi vill att véra elever ska lara. Det &r

inte alltid vad eleverna lar, men det dr dit larare onskar komma (s. 47).

1.3 Bakgrund

I avsnittet nedan redogdrs for en bedomningstradition, skillnad mellan formativ och summativ
beddmning samt en distinktion mellan formativ beddmning och bedémning for larande. Avsnittet berdr
dven matematikdmnets syfte utifran laroplanen, LGR 11. Hur arbetet med att klargdra larandemal kan se

ut exemplifieras dven.

Jonsson (2012) aterger 1 Ldrande bedomning att den tradition av beddmning som funnits 1 svensk skola
har resulterat i att ménga prov i svensk skola ér skriftliga, enskilda, skrivs utan hjdlpmedel, gors under
tid, frdgorna gar frin enklare till svarare, svarsutrymmet dr begrénsat och resultatet anges i podng och
eventuellt betyg. Jonsson bendmner dessa prov som konventionella eller traditionella (s. 10). Den
traditionella provutformningen och bedémningen beskrivs komma fran den tid da Sverige hade ett
normrelaterat beddmningssystem dér elever blev jamforda i ett sorteringssyfte. Idag har vi pé ett
formellt plan gétt till ett malrelaterat bedomningssystem for att stodja ldrandet, men “’sorteringsskolan”,
som Jonsson bendmner den, lever kvar (ibid 2012, s. 14-17). Lundahl (2014) beskriver hur det {or
manga elever dr oklart vad syftet med skolan &dr och vad som leder till framgang. Lundahl skriver hur

elever kan svara: ”Jag &r pa sidan 74.” Nér de far frigan om vad de gor i matematik (s. 90), vilket kan



ses som ett tecken pa att den malrelaterade beddmningen inte dr implementerad, som Jonsson (2012)

skriver.

Den traditionella provutformningen som beddms med betyg och poéng kan ses som summativ, vilket
Lundahl (2014) beskriver som summerande. Fokus beskrivs genom en summativ bedomning riktas mot
resultat medan en formativ beddmning anvands som underlag for fortsatt undervisning. Hur
beddmningen anvénds beskrivs avgdra om den édr formativ eller summativ (s. 11). Detta kan jamforas
med beddmning for ldrande, da beddmningen ska vara inbyggd i undervisningen, vilket skiljs fran

beddmning av ldrande, dér ett resultat forviantas rapporteras (Harrison och Howard 2012, s. 12-13).

Bedomning for ldrande och formativ bedémning kan tolkas synonymt, vilket &ven Wallberg (2013)
skriver fram bedomning for larande som (s. 17). Wiliam och Thompson (2007) beskriver hur bedomning
som ska stodja larandet kallas "bedomning for ldrande”, vilket sétter fokus pa intentionen med
beddmningen, istéllet for vilken beddmning som faktiskt sker. Wiliam och Thompson (2007) aterger en
distinktion mellan formativ bedomning och bedomning for ldrande dar det sistndmnda kan syfta till
vilken bedomning som helst som framjar elevers ldrande, vilket skiljer sig frdn bedomning som
betygsgrundande (summativ) men dven formativ bedomning. Bedomningen blir formativ {forst nér bevis
frdn den anvénds for att fordndra undervisningen i syfte att mota elevernas behov. Formativt dr alltsa

inte syftet med bedomningen utan den funktion som verkligen foljer (s. 60-61).

Skolverket (2014) forklarar hur bedomning kan paverka elevers motivation bade positivt och negativt
och att formativ bedomning utgar frn fragorna: Vad ar malet? Hur ligger eleven till? Hur ska eleven gé
vidare? I artikeln fran Skolverket beskrivs hur svenska kurs- och &mnesplaner utgér fran formagor och
mal och att elever méste fa ta del av dessa for att kdnna sig delaktiga samt att kvalité pd l0sningar maste

formedlas, t.ex. via klassrumsdiskussioner (Skolverket 2014).

I syftesbeskrivningen till &mnet matematik star i LGR 11 bland annat att eleverna i undervisningen ska
utveckla tilltro till sin matematiska formaga samt utveckla en forméga att fora matematiska resonemang
(Skolverket 2011b, s. 62). I Skolverkets kommentarmaterial till kursplanen i matematik framhaélls hur
nagon med tilltro vagar prova sig fram utan fokus pa ’ratt satt”. Tilltro beskrivs ocksa innebéra att viga
ta till nya metoder och reflektera dver resultatet, enskilt och tillsammans med andra. Reflekterandet
beskrivs leda till nya kunskaper och i sin tur till mer tilltro till sig sjdlv (Skolverket 2011a, s. 7). Detta
kan relateras till hur Skolverket forklarar att bedomning kan 6ka och minska elevers motivation och

tilltro till att kunna och vilja eller inte (Skolverket 2014). Matematik beskrivs som ett kommunikativt
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dmne med anvéndningsomréden i olika sammanhang och situationer. Eleverna ska i undervisningen fa
utveckla formagan att kommunicera med och om matematik genom att utbyta information med andra
om matematiska idéer och tankegangar, samt fa mgjligheten att utveckla ett alltmer precist matematiskt
sprak och i och med det anpassa samtal och redogorelser (Skolverket 2011a, s. 7, 11). Bade LGR 11 och
kommentarmaterialet lagger fokus pd en kommunikativ och reflekterande forméga i matematiken vilket
kan relateras till Harrison och Howard (2012) som beskriver olika forhallningssétt som kravs for att
implementera formativ bedomning. Samtalet betonas vara av vikt och da frimst i form av diskussioner
och dialoger. Oppna fragor, eller “feta frigor” som kriver lingre svar menas ge mojlighet till eftertanke

och diskussion, i diskussionen kan dé tecken pa lidrande synliggoras (s. 17-19).

Ulrica Elisson skriver pa sin blogg, Ullis skolsida, hur hon arbetar kring att klargdéra larandemal for
eleverna. I hennes klassrum har hon satt upp en kunskapsvigg med malen och formégorna ur LGR 11.
Eliasson beskriver dven hur hon arbetar med matriser for att klargora larandemal och olika steg i en

progression, tillsammans med elevexempel for att ytterligare delge vad som forvantas (Eliasson 2015).

En formell mélformulering som berdr elever i de ldgre stadierna ar individuella utvecklingsplaner (IUP).
Minst en ging per termin ska ett utvecklingssamtal hallas mellan vardnadshavare, elev och ldrare om
bland annat elevens kunskapsutveckling i forhéllande till 1droplanen, kursplaner och kunskapskrav. For
de elever som inte far betyg ska skriftliga omddmen skrivas en gang per ar, sa kallade individuella

utvecklingsplaner (IUP), som tas fram av lararen (Skolverket 2016a).

Studien dr en dmnesdidaktisk fordjupning i skoldmnet matematik och det didaktiska verktyg jag
undersoker dr hur ldarandemal delges och klargors och hur eleverna beskriver detta. Skolverket beskriver
dmnesdidaktik som det sdtt som &mneskunskaper omvandlas till den aktuella undervisningssituationen
och att mal och mojliga végar att nd malet paverkar hur lektionen ser ut. Varfor? Vad? Hur? Beskrivs
som de tre klassiska didaktiska fragorna (Skolverket 2016b). Wiliam (2013) skriver att den viktigaste
fragan inte dr vad som undervisas, utan Aur. Olika reformer och fordndringar, som interaktiva
skrivtavlor och fler assistenter i undervisningen beskrivs ha liten eller obefintlig positiv inverkan for
elevers lirande. Vidare argumenteras for formativ beddmning som ett varaktigt forhallningssitt, istillet
for att larare ska hoppa pa nya pedagogiska flugor (Wiliam 2013, s. 28-30). I studien ldggs fokus pa hur

larandemal klargors och delges och hur eleverna beskriver sig forsta larandemalen.



2. Teori
Nedan presenteras en fordjupad beskrivning av formativ bedomning och strategi ett, vilket dr det

teoretiska perspektiv jag kommer se pd mitt material utifran.

2.1 Formativ bedémning
Black och Wiliam (2009) skriver hur det finns en rad mer eller mindre olika definitioner av formativ

bedomning och vill hitta en géllande definition. Tidigare har Black och Wiliam presenterat fem
huvudaktiviteter som inryms i formativ bedomning, vilka senare kompletterades med tre nyckelprocesser
(se Black och Wiliam 1998). De fem aktiviteterna och de tre processerna ledde fram till fem

nyckelstrategier, vilka ar:

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

2. Mojliggora effektiva klassrumsdiskussioner och andra uppgifter som
synliggor elevers ldrande och forstaelse.

3. Ge feedback som for larandet framét.

4. Aktivera eleverna att bli laranderesurser for varandra.

5. Aktivera eleverna till att dga sitt eget ldrande.
(Black och Wiliam 2009, se dven Wiliam 2013, s 60-61).

Formativ bedomning beskrivs ibland som en process eller ett verktyg. Wiliam (2013) ger en definition

av Formativ beddmning som ett forhallningssitt som, enligt honom, fungerar bra, vilket &r:

Bedomning fungerar formativt nir bevis for elevens prestation tas fram, tolkas och
anvinds av ldrare, elever eller deras kamrater for att besluta om nédsta steg i
undervisningen som formodligen blir béttre, eller bittre grundande, &n de beslut de

skulle fattat om bevis inte hade funnits. (Wiliam 2013, s. 58).

I formativ beddmning beskrivs ldrare, elev och kamrat ha en roll. Ett sitt att fortydliga formativ
beddmning kan ses i bilden nedan da de tre nyckelprocesserna star i ovre raden, vilken roll som involveras

i den vénstra kolumnen samt vilken roll och process som varje strategi beror i rutfiltet.



Vart eleven | Var eleven Hur eleven
ir pa vig befinner sig nu | kommer
vidare

Lirare

Elevens
kamrater

Balan 2014 (Oversatt frin Wiliam och Thompson 2007).

Ansvar ldggs i och med strategierna dven hos eleverna att géra vad de kan for 1drandet och lararen ska

skapa bésta forutséttning for det i form av ett bra ldrandeklimat (Black och Wiliam 2009).

I den hér studien &r det strategi ett, att klargora, delge och forstd larandemal och kriterier for framsteg,
som dr 1 fokus, dé jag ser pa hur lirandemal delges eleverna i undervisningen samt hur elever beskriver

larandemalen. Nedan foljer en utforligare redogorelse for strategi ett.

2.2 Klargora, delge och forsta larandemal och Kriterier for framsteg

Wiliam och Leahy (2015) beskriver strategi ett som att lata eleverna veta var de ar pé vég, vilket ar en
forutséttning for att kunna ta reda pé vad eleverna lar sig, for att kunna ge feedback, innan de kan agera
laranderesurser for varandra samt dga sitt eget ldrande, vilket dr de foljande stegen i1 formativ bedomning
(s.43). Wiliam och Leahy (2015) framhéller att strategi ett kan vara en av de svaraste av de fem
strategierna. Att borja lektionerna med ldrandemal kan vara riktigt oinspirerande och beskrivs kunna ta
udden av undervisningen, som att avsloja slutet pa en film. Alla elever &r inte motiverade att lira sig
nytt. Ldrandeméalen bor sdledes inspirera och engagera eleverna, som genom en diskussion, en 1d¢ eller
intressevickande fraga (s.46) Wiliam (2013) aterger hur delgivandet av larandemal ofta blir ytligt d&
ménga lirare dterges skriva upp mal pa tavlan som eleverna skriver av men utan att malen berdrs vidare.
Wiliam bendmner detta som “mal for gallerierna” och uppges inte vara vad som avses med strategi ett
(Wiliam 2013, s. 71). Wiliam beskriver hur det dr ett relativt nytt fenomen att delge larandemalen till
elever och dterger hur Mary Alice White 1971 forestéllde sig utsikten fran skolbdnken som att segla ett
skepp till en okénd destination pé ett oként hav (2013, s. 67).



Manga ldarare beskrivs vara bra pé att engagera elever med roliga aktiviteter. Nér de far frigan om vilka
maél undervisningen stravar mot svarar larare med vilken aktivitet som ska goras och blandar saledes
thop larandeaktivitet och ldrandemal (Wiliam och Leahy 2015, s. 43). Wiliam och Leahy (2015)
framhaller hur ldrare sjdlva méste veta vart de &r pa vdg innan de kan ta reda pa vad eleverna lir sig.
Undervisningen rekommenderas dérfor att planeras bakifrén, med ldrandemalet forst for att sen hitta en

aktivitet som engagerar eleverna att arbeta mot malet (Wiliam och Leahy 2015, s. 44).

I vilken kontext négot lars paverkar nir kunskapen kan tillimpas och Wiliam och Leahy (2015)
beskriver hur elever har littare att dverfora kunskaper fran en kontext till en annan om de far uppleva
kunskapen i flera olika kontexter och ldraraktiviteterna varieras (s. 50-51, 53). Wiliam och Leahy (2015)
beskriver att larare inte dr (bor vara) intresserade av det eleverna redan lart. Om eleverna lér sig addera
tva tal ar de tva talen inte ldngre intressanta, utan om eleverna kan tilldimpa kunskapen pé tva andra tal.
Ett larandemal ska saledes vara kontextfritt (s. 44-48). Lundahl (2014) aterger hur elever med méal som
att vilja bli bra pa att lasa och skriva, ger béttre resultat och gor det ldttare for elever att ta motgangar dn
om de sédtter upp prestationsmal, som att f& hoga betyg (s. 90-91). Wiliam och Leahy (2015) framhéller

hur larandemal ska syfta till 1drande, och inte beteende (s. 47).

Larandemal beskrivs vara det eleverna ska léra sig och framgéngskriterier &r genom de kriterier vi kan
beddma om aktiviteterna vi skapat ar lyckade (Wiliam och Leahy 2015, s. 47-48). Framgéngskriterier &r
de végar eleverna kan ta for att nd ldrandemaélet. Undervisningen kan differentieras genom
framgangskriterier, inte lirandemal. Eleverna ska séledes strdva mot samma mal men vad som blir deras

nésta steg pa vigen kan skilja sig 4t (Wiliam och Leahy 2015, s. 53-54, Wiliam 2013, s. 76).

Wiliam (2013) ger tre fragor att fundera 6ver vid skapandet av larandemal och kriterier, vilka &r:
1. Uppgiftesspecifika kontra allmé@nna bedomningsmatriser.
2. Produktfokuserade kontra processfokuserade kriterier.
3. Officiellt kontra elevvanligt sprak
(Wiliam 2013, s. 77).

Den forsta syftar pd om matrisen kan tillimpas pa enbart en uppgift eller flera olika. De allménna
uppmuntrar tillimpning av kunskaper mer @n de specifika, som uppges passa bittre i ett summativt
syfte. De produktfokuserade kriterierna kan beskrivas som det fardiga resultat vi vill ha och
processfokuserade véigen dit. Huruvida ett elevvénligt eller ett officiellt sprak ska anvindas skriver

Wiliam (2013) att man med fordel kan anpassa spréket, men da spraket ofta dr kiinnetecknande for en
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viss disciplin bor ett elevvinligt sprdk anvindas vid introduktion i ett &mne eller omrade for att sa
smaningom hjilpa eleverna att erdvra det officiella spraket (Wiliam 2013, s. 77-81). Beddomningsmatris
har ovan getts som exempel pa hur lirandemal och framgangkriterier kan delges, nedan ges nagra fler

konkreta exempel péd hur arbetet med strategi ett kan se ut.

2.2.1 Konkreta exempel pa hur larandemal kan synliggoras
Nedan ges ndgra exempel pa hur lirandemal och framgéngskriterier kan delges och klargdras i

undervisningen.

Formativ beddmning uppges kunna fungera bade allmént och 1 specifika &mnen samt for alla &rskurser
(se bl.a. Wiliam och Thompson 2007). For yngre barns beskriver Wiliam (2013) hur fraser som Vi lar
oss att...” och ”Vad jag soker” hjélper till att trdna 1 arbetet med larandemal kombinerat med Det ar for
att” vilket kan relateras till tidigare saker de gjort (s. 84). Att titta pd andra elevers arbete och diskutera
dess styrkor och svagheter beskrivs som en teknik for att visa ldrandemal (se bl.a. Wiliam 2013). Elever
beskrivs ha léttare att hitta styrkor och svagheter i andras arbeten &n i sina egna varfor detta kan vara en
bra metod (Wiliam 2013, s.81-82). Wiliam och Leahy (2015) beskriver hur checklistor med sirdrag ett
arbete ska innehélla, som exempel pa sétt som elever kan arbeta med framgéngskriterier (s. 61) Hodgen
och Wiliam (2011) beskriver hur lirobdcker och summativa prov kan anvéndas formativt bland annat
genom att be elever vilja ut ldtta och svara frdgor och forklara de léttare frdgorna for andra eller be

andra 1 klassen om hjdlp med de svarare eller 1 grupp sammanstélla de basta 16sningarna (s.22- 23).

2.3 Avgransningar och teorireflektion
Ovan har fem nyckelstrategier for formativ beddmning ndmnts. Inom ramen for detta arbete finns inte

mojlighet att undersdka hur arbetet med alla strategier 1 undervisningen ser ut, varfor undersékningen
endast kommer belysa strategi ett och arbetet med ldrandemaél. Férdelen med avgransningen &r att en
djupare analys mojliggdrs. De fem strategierna hor dock samman och de 6vriga fyra kan komma att
beroras i analysen men med avgransningen ges inte en helhetsbild av formativ beddmning 1

undervisningen.

John Hattie (2009) har gjort en metastudie om effektivt larande, vilken kallas Synligt ldrande, eller
Visible learning, som Wallberg (2013) skriver liknar formativ bedomning (s. 20). Hatties studie har fatt
stor spridning och en sammanfattning har skrivits och dversatts till svenska av SKL (Sveriges
kommuner och landsting 2011). I det hér arbetet har jag valt att inte berdra Hatties arbete mer men ser

att det dr vart att nimna dé& Hattie 4r omtalad och hans studie ligger ndra dmnet for mitt arbete.



3. Tidigare forskning

Nedan presenteras tidigare forskning pa omradet formativ beddomning och arbetet med ldrandemél. Den
tidigare forskningen kommer anvéndas vid analys av materialet som ligger till grund for studien och

som presenteras i resultat och analys 1 avsnittet.

Dylan Wiliam och Marnie Thompson (2007) har gjort en forskningsdversikt av formativ bedémning,
som presenteras i artikeln Integrating assessment with learning: what will it take to make it work? dér
de lyfter olika beddmningsformer och deras syften och verkan pa undervisningen. De ger en bild av
formativ bedomning och den positiva inverkan det har pé ldrandet samt som en del av lararkvalitet.
Wiliam och Thompson beskriver ocksa hur ldrare tror sig arbeta formativt men beddmningen beskrivs
ofta vara mer summativ dndd, som “early-warning-summative” eller "knowledege of results”. De
framhaller ocksd hur formativ bedomning kan ske proaktivt, interaktivt och reaktivt, da att skapa ett
larandeklimat som stottar larandet ses som proaktivt, att i undervisningen synliggora elevers forstaelse
och anpassa undervisningen efter den under tiden, interaktivt och att utifran resultat férandra kommande
undervisning 1 avsikt att mota elevernas behov som reaktiv (s. 65-68). Wiliam och Thompson framhéller
hur ldrandet ska goras av eleverna sjilva i ett lirandeklimat som skapas av ldraren genom att engagera
elever med bland annat 6ppna fragor (s. 66). Artikeln ar relevant i studien d& den kontextualiserar
formativ bedomning samt belyser hur svért det kan vara att implementera forhallningssattet, vilket ar av

intresse att se pa vid analysen av observationerna och undersokningens forsta fragestillning.

Andreia Balan (2012) undersoker 1 avhandlingen Assessment for learning, a case study in mathematics
education, att implementera de fem strategierna for formativ beddmning i matematikundervisningen.
Balan undersoker om forandringen har en positiv inverkan pa elevernas matematiska prestationer, vilka
forandringar som blir synliga samt hur elever och ldrare uppfattar fordndringarna. Studien beskrivs som
en mixed-method interventionsstudie och kvasiexperimentell dd Balan implementerade formativ
beddmning samt anvinde en kontrollgrupp for att jimfora de for- och eftertest som ocksa gjordes. Efter
testerna genomfordes dven elevintervjuer i interventionsgruppen. Under interventionen delgav oftast
malen genom att skriva dem pa tavlan, vilket Balan ser kréver avsatt tid for att elever verkligen ska

sdttas in 1 mélen. I studien kommer jag se pa Balans resultat i forhdllande till mitt resultat.

Lena Heikkas (2015) syfte med sin licenscitatuppsats, Matematiklirares malkommunikation En
jamforelse av elevernas uppfattningar, ldrarens beskrivningar och den realiserade undervisningen, ar
att undersoka matematikldrares malkommunikation, bade styrdokumentens mal och andra, av ldraren,
uttryckta mél, samt elevernas uppfattning av malen. Studien gors i en arskurs atta. Heikka utgér fran

fragestéllningarna: Hur forhéller sig ldrarens milkommunikation i matematikundervisningen till



styrdokument? Vilka faktorer paverkar ldrarens malkommunikation? Vilka erfarenheter och
uppfattningar om lararens milkommunikation uttrycker eleverna? Vilken forstéelse och kunskap
uttrycker eleverna om matematikundervisningens mal? Heikka har gjort tre olika fallstudier med
etnografisk ansats och deltagit i naturlig kontext. I resultatet framgar att alla larare delgivit eleverna ett
arbetsschema med vilka sidor de ska ha rdknat i boken till olika veckor. Eleverna visar sig i alla tre
fallstudier, ha bristande kunskaper om kursplanens innehdll. Nir elever séger sig ha koll pa kunskapsmaél
visar det sig egentligen handla om lektionsarbetet. Heikkas studie ligger ndra min da bade

malkommunikation och ett elevperspektiv berdrs och mitt resultat kommer ses 1 ljuset av Heikkas.

Jennie Sivenbring (2015) har i sin doktorsavhandling, I den betraktades 6gon. Ungdomar om
bedomning i skolan, undersokt elevers syn pa formulerade bedomningsunderlag och méldokument som
individuella utvecklingsplaner, utvecklingssamtal och betyg bland annat och hur de upplevs och
anvands i realiteten. Sivenbring har utgatt fran fragestillningarna: Vilken betydelse tillskriver eleverna
skolan och de formella beddmningar som gors 1 skolan? Hur talar eleverna om att beddmningar inverkar
pa dem? Hur navigerar eleverna efter de formella bedomningar som gors 1 skolan? Sivenbring gor
studien genom diskursanalys samt individuella semistrukturerade intervjuer. Sivenbrings resultat visar
att eleverna ser bedomning som normaliserat och att det dr nyckeln till hdgre utbildning. Beddmning
framhalls dven fungera disciplinerande. Daremot ses formuleringar i skriftliga omdémen som diffusa
och for svartillgéngliga for att anvinda som verktyg for ett fortsatt ldrande. D4 mal och
forbattringsvagar ér otydliga for eleverna hittar de andra végar for att visa framfGtterna, som genom ett

forbéttrat beteende. Sivenbrings studie dr relevant da den intar ett elevperspektiv, liksom min studie.

Den ovan presenterade forskningen visar att elever sillan dr medvetna om de mal l4rare har med
undervisningen och att de ofta ligger langt ifran elevers skolverklighet. Elever har dndé forlikat sig med
beddmningen som en del i en skolverksamhet och att inte bara forstaelse och kunskap bedoms, utan
dven attityder, beteenden och poédng pa prov. Det senare betonas av bade elever och lédrare, viga allra
tyngst vid bedomningar. Malkommunikationen kan &ven ses som ensidig och oinspirerande for elever.

Lérare visar sig dven tro att de arbetar mer formativt dn de gor.
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4. Metod och material
Nedan redogdrs for vilka metoder som anvénts for insamling av det empiriska materialet samt

genomforandet. Vidare diskuteras urval, generaliserbarhet och etiska stéllningstaganden.

4.1 Materialinsamling och genomférande
Nedan anges genom vilka metoder materialet till studien samlats in samt hur jag genomfort studien.

Ahrne och Svensson (2016) beskriver hur vi méaste vdnda oss till de ménniskor som verkar inom de
samhilleliga grundformer vi ska undersoka, vilket kan goras genom kvalitativa metoder som intervju,
observation, samt analys av texter (s. 8-9). Studien dr kvalitativ och det empiriska materialet samlas in

genom observationer och intervjuer.

For att undersoka frgestillningen; hur delges och klargors larandemaél och kriterier for framgang i
matematik? observeras atta undervisningstillfillen i matematik. Vid observationerna utgar jag fran ett
observationsschema baserat pd Wiliam och Leahy (2015 s. 43-82) (se bilaga 1). Observationerna sker i
tva olika mattegrupper, rod och bld, som undervisas 1 tva olika klassrum men med samma larare.
Grupperna har ingen uttalad nivaskillnad. Observationerna dr 6ppna, vilket Lalander (2016) beskriver
innebir att forskaren informerat om studien och dess intentioner. Oppna observationer beskrivs medfora
risken for en sa kallad forskareffekt, alltsa att manniskors beteende paverkas av observatorens niarvaro
(s. 99-100). Jag valde medvetet att inte ge ldraren sa mycket information om min undersékning for att
minska risken for iscenséttande undervisning och pa sé vis dven forskareffekten. Min tanke var att inta
en passiv observationsroll, vilket Lalander beskriver innebar att halla 1ag profil (ibid 2016, s. 100). Jag
valde att passivt sitta vid ett bord 1 utkanten av klassrummet. Under de ldrarledda delarna av
observationstillfillet var jag passiv men nér eleverna arbetade och de elever ndrmast mig pa olika sétt
och av olika anledningar pdkallade uppmérksamhet kunde jag som vuxen inte fortsétta vara passiv. Jag

ser dock inte att min interaktion med eleverna har paverkat studiens resultat.

For att besvara fragestidllningarna; hur beskriver eleverna vad larandemalen 1 matematik &r? och hur
beskriver eleverna att de fir reda pd sina ldrandemaél i matematik? genomfors elevintervjuer. Eriksson-
Zetterquist och Ahrne (2016) skriver hur de finner det ointressant huruvida en intervju ar 16s, semi- eller
ostrukturerad da alla intervjuformer kan anvindas kvalitativt. De framhéller dock att tillvigagéngsséttet
ar viktigt att beskriva vid resultatpresentationen (s. 38). I undersokningen har jag intervjuat tio elever i
arskurs 2. Dalen (2013) skriver hur intervjuer med barn inte f6ljer "nagra sérskilda metodologiska
regler”, men den sociala relationen skiljer sig mellan barn och vuxna, 1 jimforelse med relationen barn

emellan (2013, s. 43) Eleverna har dérfor intervjuats tva och tva, sex fran blda gruppen och fyra frén den
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roda, for att jag som vuxen inte ska ha allt for stor paverkan pa barnen. Lundahl (2014) har utformat en
elevenkit med fragor kring hur elever ser att de fér ta del av undervisningens mal (Lundahl 2014, s. 173-
177), vilken ligger till grund for min intervjuguide (se bilaga 2) dér jag anpassat de enkatfragor jag ser
berdr hur larandemal delges eleverna, till intervjufragor. Intervjuguiden kompletterades med foljdfragor

och fortydliganden under tiden intervjuerna pégick.

Eriksson-Zetterquist och Ahrne (2016) beskriver hur man redan efter sex eller étta intervjuer kan ha fatt
ett representativt material, men att man bor komma upp 1 tio till femton intervjuer. En méttnad beskrivs
efterstrdvansvird, vilket innebdr att forskaren kénner igen svarsmonster da de dterkommer i flera
intervjuer (s. 42). Jag hade mojlighet att intervjua fler elever, men upplevde att jag nadde en méttnad.

Intervjuerna har skett avskilt i lugna rum dér ingen annan kommit in.

Kompletterande och fortydligande fragor har stéllts till ldraren innan, mellan och efter

observationstillfiallena och kan forekomma som del i resultatet.

4.2 Sortering och reducering for en analys
Rennstam och Wisterfors (2016) framhéller hur materialet kan bearbetas genom sortering, vilket

innebdr att bemota kaosproblemet, alltsd materialets odverskadlighet. Sorteringen leder till en ordning
utifran den teori analysen sker. Vidare bearbetas materialet genom att representationsproblemet
besvaras. Omojligheten att visa allt empiriskt material kraver att representativt material viljs ut, utan att
gora materialet missvisande (s. 220). Jag kommer bearbeta materialet genom sortering och reducering.

De monster jag finner presenteras i resultatdelen och analyseras utifrén teori och tidigare forskning.

4.3 Urval och generaliserbarhet
Skolan dér jag utfor mina observationer och intervjuer har jag kommit i kontakt med via andra

lararkontakter. Formativ bedomning ar inget vedertaget forhallningssétt skolan séger sig ha, men lérarna
som arbetar dér har fatt viss utbildning inom formativ bedémning, varfor jag sag att skolan ldmpade sig
bra for studien. Den undervisningen som bedrivits under observationerna har berort addition och
subtraktion med ental och tiotal, vilket séledes dr det &mnesspecifika omrade som berdrs 1 uppsatsen.
Bland de elever som jag fatt fordldrarnas tillstand att intervjua valdes tio informanter slumpmaéssigt ut.
Eleverna fick efter avslutad intervju sjdlva vilja ett fiktivt namn som jag kommer anvinda 1
resultatpresentationen. Dessa blev: Saga, Axel, Kim, Alfred, Emma, Bella, Per, Cornelia, Frank och

Sam. Varje intervju tog 15-25 minuter.

12



Det hér dr en kvalitativ studie, vilket Ahrne och Svensson (2016) framhéller aldrig leder till slutgiltiga
resultat, eftersom det d4r samhallsfenomen vi undersoker, och samhéllet forandras medan vi forskar (s.
8). Resultatet hade sdledes kunnat se annorlunda ut om jag observerat en annan undervisning, i en annan
klass, 1 en annan skola eller intervjuat andra elever vid en annan tidpunkt. Den hér studien kan ses bidra

med en bild av hur det kan se ut, men kan inte sdgas ge en generell bild av skolor i Sverige.

4.4 Etiska stillningstaganden
Jag har for studien foljt gédngse krav for forskningsetiska principer som utformats av Codex pa uppdrag

av Vetenskapsradet (Codex). Da informanterna i studien &r under 15 ar har jag, innan intervjutillfillet,
skickat ut ett brev (se bilaga 3) och informerat vardnadshavare om undersdkningen samt bett om
tillstand for att intervjua deras barn. Endast de elever vars vardnadshavare har godként intervjun har
anvénds 1 studien. Eleverna tillfrdgades sedan om de ville delta, gavs information om att deltagandet var
frivilligt, att deltagandet kan avbrytas nédrsomhelst och inga fradgor maste besvaras samt att de kommer

vara anonyma, ett begrepp som forklarades.
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5. Resultat och analys
Nedan redovisas de resultat som det empiriska materialet lett till. Resultatpresentationen borjar med

observationerna och foljs av intervjuerna. Resultatet kommer analyseras 16pande.

5.1 Observationer
For att undersoka fragestillningen: hur delges och klargors ldrandemal och kriterier for framgdang i

matematik for eleverna? har atta undervisningstillfdllen i matematik i tva olika matematikgrupper i
arskurs tvé observerats. Det som undervisats under de tillfillen jag observerat dr arbetet med addition
och subtraktion med tiotal och ental samt addition med tiokamraterna till ndrmsta tiotal. Under ett
tillfalle hade den r6da gruppen ett prov, 1 6vrigt sag observationstillfillena véldigt lika ut i réda och 1 bl
gruppen. Resultatet frdn observationerna presenteras nedan och tematiseras utifrdn observationsschemat
(se bilaga 1) som &r utformat efter Wiliam och Leahy (2015, s. 82) samt de framtridande monster jag
sett under observationerna. Delar frdn observationsschemat har slagits thop och analyserats tillsammans

for att undvika upprepning. For en beskrivning av klassrummen och grupperna, se bilaga 4.

5.1.1 FIK - Fardigheter, instdllning, Kunskap
Nedan presenteras hur undervisningen vid tre tillféllen startade med nagot ldraren kallar for FIK,

fardigheter, instillning och kunskap.

Vid observationstillfille ett, tvd och tre anvénds nagot som kallas FIK, vilket star for Fiardigheter,
instéllning och kunskap. Under observation ett och tva efterfragas enbart instillning. Eleverna fick da
sjdlva berétta vilka instéllningsmal de tdnker jobba med. Under observation ett, i roda gruppen, fick tre
elever séga varsin positiv instdllning, vilka blev "Kémpa”, ”Jag kan” och "tro pé sig sjalv”.
Instéllningsmélen skrevs upp pd tavlan. Liraren gav dven ett exempel pd hur vi inte kan lyckas om vi
inte tror pa oss sjédlva och att en hojdhoppare aldrig star innan ett hopp och ténker att det inte kommer
gd. Naér lektionen ar slut dras glasspinnar med elevernas namn och tre olika elever far beritta vilken
instéllning de haft under lektionen. Eleverna sidger ndgon av de tre instillningarna som ndmnts i borjan
pa lektionen. Under det andra observationstillfillet, i blda gruppen, anger eleverna instéllningsmélen:
”jag klarar det”, “koncentrera dig” och tdnk positivt”. I slutet pa lektionen efterfragas vilken instéllning
eleverna haft. Eleverna svarar dd med andra mél &n de som nimndes i borjan. Mal delges héar genom att

skrivas upp pa tavlan samt aterkopplas till i slutet pa lektionen, vilket Wiliam (2013) skriver ofta uteblir.

Under observation tre, 1 bla grupp, efterfragas bade fardigheter, instillningar och kunskaper. Eleverna
sdger som instdllningsmal att de ska ”vara lugna”, och ”jag kan”. Lararen ger det sista instéllningsméalet
som blir ’ge inte upp”. Vilka kunskaper som behovs efterfragas och en elev svarar "tiotal och ental” och

en annan “halla reda pa subtraktion och addition”. Léraren ger sjdlv de fardigheter som behovs, vilka ar
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att kunna ldsa, rdkna och skriva. Mélen skrivs upp pa tavlan men ingen aterkoppling sker till dem under
eller efter undervisningen, vilket kan relateras till Wiliams (2013) uttryck “mal for gallerierna” som inte
faller inom ramen for strategi ett. Instdllningsmalen handlar om elevers beteende och kan ses verka for
ett battre arbetsklimat och kan relateras till beteendemal, snarare dn ldrandemal, vilket Wiliam och

Leahy (2015) beskriver dr vanligt men ndgot vi bor undvika.

Under de resterande fem observationerna nimns inte FIK. Vid ett samtal med ldraren efter observation

sju, sdger hon att hon gor det lite ibland.

FIK kan ses som en modell att delge larandemal pa som latt hamnar i1 det som Balan (2012) bendmner
som ’rubric”, att mal presenteras och skriv upp, men utan att ndgon aterkoppling sker. Balan framhaller
att det krévs bearbetning av malen for att de ska fungera. I rdda gruppen fick eleverna en
kontextualisering av ett instillningsmal da ldraren beskrev hur héjdhoppare inte kan klara sig om de inte
tror pa sig sjélva, vilket kan ses som en viss bearbetning. Exemplet gavs inte 1 bla gruppen och de fick
heller inte fick ndgon bearbetning av malet. Ett tecken pa att eleverna inte har malen i atanke ar att de
vid aterkopplingen till mélen efter undervisningen, sdger andra mal, vilket sags nér det géllde
instéllningsmélen i bla gruppen. Detta kan bero pa att bl gruppen inte fick den bearbetning i form av
kontextualisering som roda gruppen fick. Da ingen dterkoppling gjordes till kunskapsmalen och
fardighetsmalen ar det svart att svara pa hur eleverna forstod malen. Tva elever fick sdga varsitt
kunskapsmaél, men innebdrden av dessa diskuterades aldrig och vriga elevers forstdelse av vilka

kunskaper som behdvs klargjordes inte.

5.1.2 Sa startar lektionen

Nedan dterges de monster som observerats vad det géller hur undervisningen startar.

Vid alla observationstillfallen utom tillfélle fyra (da roda gruppen gjorde ett summativt prov, se avsnitt
5.1.6) fick eleverna en genomgang av de sidor som skulle rdknas i boken. Lararen visar en bild fran
lararhandledningen med projektorn och spelar upp tillhérande ljudklipp. I ljudklippet far vi hora en kort
berittelse som avslutas med en fraga. Efter ljudklippet stiller ldraren tillhdrande fragor fran
lararhandledningen. Fragorna kan ses som kontrollfragor och ar av sluten karaktir. Slutna fragor
beskrivs av Wiliam och Thompson (2007) kunna tjdna sitt syfte om det ger ldraren en indikation pa hur
eleverna hinger med. Det r utifrdn observationerna svart for mig att sdga huruvida ldraren anviande
svaren for den fortsatta undervisningen eller inte. Ljudklippen avslutas med en frdga som ldraren nu
efterfragar svar pa. Exempel pé en sadan fraga kan vara ”Kurre skulle kdpa en robot. Roboten kostar 30
kronor. Kurre har 26 kronor. Hur mycket saknar Kurre?” . Léraren ger ledtrdd om att eleverna méste ta

fram en gammal kunskap och fragar eleverna vilken. En elev svarar dé tiokompisar, vilket &r det
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eftersokta svaret. Lararen ger liknande uppgifter, som 28+  =30. Eleverna ska jobba med tiokompisar
till ndrmaste tiotal. Léraren forklarar explicit att de ska kolla pa entalssiffran vilken tiokompis de
behover. Hér kan ldrarens paminnelse om en gammal kunskap tyda pa hur elever fatt kontextldsa

kunskaper att tilldmpa i nya situationer som framhalls vara av vikt av bl.a. Wiliam och Leahy (2015).

Ofta ges en eller flera uppgifter, liknande de eleverna sjédlva ska rikna, som exempel. En gemensam
uppgift gors pa tavlan dir eleverna féar forklara hur de tdnker och fortydliga vad de menar med hjilp av
fragor fran lararen. Fragorna dr dd mer 6ppna (feta), som hur vet du det? (nir endast svaret pa en uppgift
ges) Hur gjorde du? Nér elever svarar att de "bara vet” efterfrigas ett fortydligande genom en friga
som: Nagot gjorde du? Varpa ett mer utforligt svar ges dér tankar och resonemang uttrycks, vilket kan
ses vara ett sétt att klargora larandeméal. Genomgéangarna pégick i cirka 10-15 minuter innan eleverna

fick rakna 1 matteboken.

5.1.3 Laromedel - att rakna mycket eller att forsta
Laroboken dr central under alla observationstillfdllen och nedan presenteras arbetet och det

forhallningssétt larare och elever sags ha till boken under observationstillfdllena.

Forutom vid det tillfdlle da roda gruppen gjorde ett summativ prov (se avsnitt 5.1.6) skedde arbetet
framst 1 matteboken. De lararledda genomgéngarna som beskrevs ovan, utgick alltid fran matteboken
och tillhérande lararhandledning. Lararen siger sig vara n6jd med ldromedlet i1 stort men tycker att
boken dr for tjock och att det ar valdigt mycket som ska hinnas med. Lararen samplanerar med en annan
larare for arskurs tvd och menar att det dr svart att gé ifrdn boken da bada lararen ska gora samma saker.
Léraren uppger att hon tidigare arbetat utan mattebok men att samplaneringen kréver att de bada arbetar
med samma material vilket lett till att hon atergatt till laroboksanvdndning. De mal och begrepp som
delges eleverna ir saledes utifran boken. Aven de frigor som stills till eleverna vid genomgangarna ér
tagna fran lararhandledningen till boken. Léraren gor under observationerna inga eller fa egna
utsvavningar. I studien avser jag inte att gora en ldiromedelsanalys och har séledes inte sett till huruvida
malen i liromedlet stimmer 6verens med laroplanen. Lararens instdllning till och anvéndning av
laromedel kan ses i likhet med ldrarna 1 Heikkas (2015) studie dér larare uppger att stress over
lektionsplanering ger laroboken ett sa stort inflytande. Heikka (2015) ser i sin studie hur malet med
undervisningen verkar vara att arbeta langt i boken, vilket hon ser kan forstdrkas av lararens
forhallningssitt till boken som central i undervisningen. Under observationstillfdllena angavs alltid vilka
sidor eleverna skulle rdkna och i likhet med vad Heikka sig, kan detta ses som att antal sidor 1 boken &r

lektionens mal. Detta forstarks ytterligare av elevers spontana samtal under observationstillfdllena i bada
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grupperna, som till stor del handlade om var i matteboken man 1ag. Eleverna utbrister Va, ar du dar?”,
”Jag dr dér”, ”Har du bara kommit dit?”, ”Du maste gora det hér talet”, ”Jag har kommit mycket lingre
an dig”, ”Det dér dr att retas”, ndgon elev sjunger “Jag ar pa sida 40”. Det podngteras ett par gdnger, av
bade larare och elever, att alla uppgifter maste rdknas och vilka sidor som méste rdknas. Eleverna far ta
hem boken, om de vill eller om de ligger efter men fér bara ridkna fram till angiven sida. I Haikkas
(2015) studie lyfts innehallet i boken som ett mal, vilket &ven observationstillfdllena ger mig en

uppfattning om att eleverna gor i aktuell studie.

Liararen berittar for mig efter ett observationstillfélle att de, dagen dérpa ska gora en uppgift fran
matematiklyftet. Dagen dérpa sdger ldraren att det fordndrats da det vid samplaneringen med den andra
matematikldraren framkom att de maste arbeta vidare i boken. Wiliam och Leahy (2015) framhéller hur
undervisning bor planeras bakifran, med lirandemaélet forst och sen en passande aktivitet. Da lararen
flertalet gdnger lyfter laroboken och att hinna rikna alla sidor kan ses planeringen ses utga fran att

larobokens sidor dr mélet och aktiviteten anpassas efter hur de ligger till i boken.

Under observationstillfélle sju och étta gér lararen igenom lektionsplaneringen med eleverna. Forst ska
de gemensamt gora en mattelek (se avsnitt 5.1.8 ) och sedan riakna klart 1 boken. Nir alla sidor som ska
ridknas 1 boken &r rdknade, kan eleverna fa vélja pa att spela mattespel och att jobba med mattepapper
med subtraktion och addition. Till blda gruppen har liraren iven med tre Ipads. Aven hiir framhalls
implicit att lektionens mél dr matematikboken, d& det andra som kan goéras, far goras forst nir alla

uppgifter som ska rdknas dr rdknade.

Vid genomgéng av ett nytt kapitel i liroboken finns en tillhorande begreppslista. Lararen ldser
begreppen och forklaringarna utan att tillsynes lyfta in elevernas forstielse. Likhetstecknet &r det forsta,
vilket ldraren sédger att de ska kunna redan. Vidare ar det flertalet ord och begrepp som léraren sdger och
laser bokens definition av och slutna kontrollfragor stélls till eleverna. Balan (2012) skriver hur
larandemal maste bearbetas for forstaelse, vilket alltsd uteblir hér. Det kan hinda att lararen gar igenom
begreppen mer noga nér de aktualiseras under kapitlets gdng, men det dr inget som det empiriska
materialet visar. Lektionen fortsitter utan att begreppen berors vidare. I Heikkas (2015) studie uppges
eleverna vara ointresserade av mél och information som de far om begrepp (s. 55). Eleverna i min studie
uppvisar inget engagemang nér lararen gar igenom begreppen i likhet med l4rarnas upplevelse av
eleverna 1 Heikkas studie. Wiliam och Leahy (2015) beskriver hur larandemal kan delges pa olika sétt
och att sdga mélen, eller skriva dem rakt upp och ner pé tavlan &r foga inspirerande och kan till och med
ta udden av undervisningen. De framhaller just hur alla elever inte dr intresserade, motiverade och

séledes behover engageras med en id¢ eller intressevickande fraga som ett sitt att leda fram till
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larandemalet (s. 46). Utifrdn Wiliam och Leahy (2015) kan elevernas ointresse ses bero pa
malframstillningen. Wiliam (2013) framhaller dock, precis som blivit synligt i min liksom Heikkas

(2012) och Balan (2015) studier, hur att just delge larandeméal genom att skriva dem pa tavlan ar utbrett.

5.1.3.1 Att explicitgora Idrandemal
Vid begreppsgenomgangen med blia gruppen lidgger lararen mer tid pa genomgangen av likhetstecknet

och ber eleverna 16sa tal som 3+1 =2+ | 5+1=7- ,5+1=10-_ ,5+1=100- . Rd&da gruppen fick
endast hora att de redan ska kunna likhetstecknet. Att ge eleverna olika uppgifter att tillimpa kunskapen
pa visar om kunskapen enbart kan anvidndas i en kontext eller flera. Eleverna ges hir &ven mgjlighet att
resonera kring likhetstecknet och hur det ténker vilket kan klargora larandemaélet {or fler elever i

klassen.

5.1.4 Fragor som hjilpmedel for att klargora och delge lirandemal
Wiliam och Leahy (2015) framhaéller hur fragor kan bidra till att klargéra och delge larandemal. Hur det

sdg ut under observationerna redovisas nedan.

Ovan beskrevs hur fragor stills i samband med genomgangarna, vilka utgér frdn lararhandledningen till
matematikboken samt en del extra fragor kring elevers tankar kring utrdkningar. Léraren ldser en uppgift
och efterfrdgar ndgon idé¢ om hur den ska 16sas och hur vi kan rita den. Lararen fragar vid ett tillflle
vilket rdknesétt som anvinds och ber om det korrekta svaret nir svaret som ges dr minus, och syftar da
pa subtraktion. For att &ven bendmna addition leder lararen eleverna genom att sdga: ’vad heter det
andra, aaa...” Lérarens sitt att soka ett specifikt rétt svar for att sedan fortsétta undervisningen kan
jdmforas med Wiliam och Thompsons (2007) exempel nér ldraren sdker svaret pa vad en liksidig
triangel heter med ”Begins with E... Equi...” (s. 68), vilket ar till foga hjilp for ldraren 1 avseendet att
forse sig med information om elevers tdnkande. Istillet for klargérande av ldrandemal kan séttet att soka

ett rétt svar bidra till en forestdllning om att memorering premieras.

Vid flera tillfdllen under observationerna utfors gemensamma uppgifter pa tavlan genom att liraren
stéller fragor kring hur vi ska gora, varfor vi ska gora sd, och hur vi ska fortsitta samt hur det kan
skrivas pa “mattespraket”. Dessa frdgor kan beskrivas som 6ppna fragor, vilket Wiliam och Thompson
(2007) beskriver kunna ge lararen inblick i hur elever resonerar. Fragorna kan dven ses utveckla en
formaga att kommunicera matematik vilket laroplanen, LGR 11 eftersoker (Skolverket 2011a) samt som
ett sitt att delge ldrandemal. Vid ett tillfdlle med uppgifter dir eleverna fér tréna pa addition och
subtraktion med tiotal och ental dr fragorna i form av en rdknehindelse, dér begrepp som férre dn och
fler &n anvédnds. Léraren fragar om eleverna upplever det léttare att 16sa uppgifter med farre én, an fler

an, vilket hon har utldst fran situationen da eleverna hade littare att svara pa de frdgor som berdrde just
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farre. Eleverna ger olika svar men ingen foljdfraga ges. Att stilla 6ppna fragor for att f4 hora elevers
tankar och resonemang ir ett sitt att engagera eleverna och synliggora deras forstaelse, enligt Wiliam
och Thompson (2007). Hér kan det ses goras nér elevers sétt att tinka och rdkna uppgifter efterfragas pa
flera plan. Den sista fragan, som ldraren stéllde baserat pa elevernas formaga att 16sa uppgifter lamnades
dock utan ndgra tillsynes anpassningar och ett tillfdlle till interaktiv anpassning uteblev. Formativt anges
beddmningen bli om bevis fran den anvénds till att justera undervisningen (Wiliam 2013). Har far

lararen ett bevis pa vad elevernas forstaelse men da det inte anvénds blir inte bedomningen formativ.

5.1.5 Elevernas forstaelse uppmarksammas
Uppmaérksamma elevers forstielse for att vidare kunna anpassa undervisningen &r sétt att arbeta

formativt. Nedan kommer jag redogora for vad jag i resultatet sett niar det kommer till hur elevers

forstielse for larandemalen uppmarksammas.

Efter en stunds rdknande under observation ett och tva, alltsé 1 bade grupp rod och blé klappar lararen pa
uppmaérksamhet och fragar klassen om det &r nagon som har en uppgift som den tycker ar extra svar som
de ska l6sa gemensamt pa tavlan. Det kan leda till att elever fér 16sa uppgifter framfor varandra och
deras styrkor samt svagheter kan diskuteras, vilket dr ett konkret sitt som foreslds arbeta med
klargorande av ldrandemal och framgangskriterier (Wiliam 2013 och Lundahl 2014). I den réda gruppen
ar det en elev som vill 16sa en uppgift pa tavlan. Eleven far lisa fradgan och ldraren stiller fragor om vad
vi vet och vad vi far reda pé samt vad fragan ér. Resterande del av klassen raknar vidare i bockerna utan
att, till synes, 1dgga ndgon vikt vid vad som forsiggar vid tavlan. Den mdjliga klassrumsdiskussionen
och mojligheten till att diskutera elevers 16sningar uteblev séledes. Lararen klappar hdnderna och
pakallar uppmérksamhet dven 1 den blaa gruppen och fragar om nagon elev har en uppgift den vill 16sa
gemensamt pd tavlan. Ingen elev svarar och ingen uppgift blir 16st pa tavlan. Lektionen fortsétter med
att eleverna ridknar vidare i matematikbockerna. Handlingen kan bidra till en klassrumsdiskussion och
likar det sétt som Hodgen och Wiliam (2012) beskriver att larobocker och summativa prov kan

anvéandas formativt, vilket ldraren hdr 6ppnar upp for men som inte riktigt kommer till sin rétt.

5.1.6 Summativt prov
Innan observationstillfille fyra forklarar liraren att eleverna ska fi gora ett summativt prov pa kapitel

ett, nedan redogdrs for vad som sigs under observationstillfallet samt vid aterlimningen av provet.

Eleverna ska fi gora ett prov som tillhér matematikboken och r séledes inte nagot lararen har utformat.
For eleverna beréttas provet vara for att ldraren ska veta vad de kan och vad de behover trdna mer pa.

Enligt Wiliam och Thompson (2007) kan detta ses som ett ’early-warning-summative” da det anvinds
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for att summera vad eleverna ldrt sig men kan dndé anvéndas till att se vad eleverna eventuellt har
missat. Léraren delar ut provet och ldser de tre forsta fragorna sakta s att eleverna hinner besvara
frdgan innan ndsta lises. Efter de tre forsta fragorna far eleverna arbeta sjédlva. Fler elever fragar om de
tanker ratt men far inte svar, da ldraren betonar hur det &r ett prov och hon vill se om elever kan eller
inte. Lundhal (2014) lyfter hur elever inte ska bli bedomda pé en fraga de inte forstatt. Under
provtillfallet gors ingen skillnad pa om en elev ber om hjilp for att forsta en fraga och de som vill ha

hjalp med utrdkningar. Elever kan siledes ses riskera att bli bedomda pa en fraga de inte har forstatt.

Fler elever visar sina prov for ldraren innan inldmning, varpa hon pdminner om négot som de far ritta
till. En elev féar hora att “om du skriver sadir far du inga podng”, varpa eleven far dndra i provet. En
annan elev ldmnar in provet, men har missat att det finns uppgifter pd papprets baksida. Pé vig tillbaka
till sin plats ser hon en annan elev som ir pa forsta sidan och séiger ”Ah du har inte ens gjort klart
framsidan, det har jag.” Eleverna fragar innan de gér pa rast hur ménga poang de kan fa och om det &r
en tavling. Léararen svarar att det dr en tdvling mot sig sjalv och berittar att man kan fa 30 poéng. Senare
hors elever mumla att: Hoppas jag far 30 podng”, ”Jag vill inte veta hur ménga poéng jag far”, ”A
kommer fa mest podng”. I Haikkas (2015) studie ldgger eleverna till synes stor vikt vid podngen, vilket
aven kan ses hos eleverna 1 min studie vilket kan ses bero pa att det aldrig framhalls hur forstaelsen ér
utav vikt, utan enbart podngrikning. En av ldrarna i Haikkas studie framhéller hur tydlighet och struktur
ir viktigt, men eleverna efterfrigar d4 “ett riitt svar”. Aven hir ges uttryck for hur poéing och att riikna
allt ar av vikt. Heikka (2015) ser i sin studie hur larares forhallningssitt till podng och antal rdknade
uppgifter kan bidra till elevernas fokus pa detsamma, istillet for kunskap och forstaelse, vilket &ven blir

synligt vid provtillfallet under observation fyra.

Liararen berittar for mig att eleverna kommer att fa tillbaka proven, att det kinns som om eleverna vill
och behdver det. Provutformningen kan ses som traditionell utifran Jonssons (2012) beskrivning av

individuella skriftliga, tidsbegridnsade, podngbeddmda prov som ska utforas utan hjélp.

Under observationstillfille fem och sex delar liraren ut det summativa provet som nu &r réttat. Varje
elev har fatt ett individuellt samtal dar lararen berdttat hur ménga poéng eleven fatt, samt vad eleven
gjort for fel och vad hen méste tinka pa. Denna typ av feedback bendmner Wiliam och Thompson
(2007) som knowledge of results”, och rdknas inte som formativ, da eleverna inte delges hur de ska bli

battre.

Eleverna far med sig provet hem tillsammans med ett brev till fordldrarna som séger att de gjort ett
summativt prov pa kapitel 1 och att eleverna delgivits resultatet. Elever och fordldrar ombedes i brevet
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att diskutera uppgifterna, hur de har 16sts och om négot séirskilt ar svart. Detta kan ses som en formativ
anvindning av ett summativt prov som Hodgen och Wiliam (2012) beskriver. Dock sker det inte i
undervisningen och bidrar séledes inte till en klassrumsdiskussion som kunnat klargora larandemaél och

framgangskriterier.

Vid aterlamningen av provet tar lararen upp en uppgift pé tavlan, vilket manga elever uppges ha gjort ett
slarvfel med, ndmligen, 32-21. Liraren beréttar att minga elever tar tiotalen forst, 30-20, men néir
entalen ska riknas glommer de av sig och riknar addition, 2+1, istillet for subtraktion, 2-1, och far
svaret 13 istéllet for 11. Hon fragar en elev om hur hen réknar ut uppgiften, och eleven séger sig ta just
varje talsort for sig och lararen paminner da om hur viktigt det ar att hélla koll pa addition och
subtraktion. Hér forekommer lararen eleven med att berétta hur ett fel kan se ut, men efterfragar dnda
explicit elevens tankar och resonemang kring uppgiften, vilket Wiliam och Thompson (2007) beskriver
kan vara ett sdtt att klargora och delge larandemal. Léraren har &ven anvént delar av provet for att se pa
vad eleverna kan ha svért med och anpassar undervisningen efter det, vilket Wiliam och Thompson

(2007) bendmner som reaktivt.

Vid observation sex och aterlimnandet av provet till den blda gruppen gav léraren ett exempel frén sin
egen skolging nér det kom till slarvfelen pad det summativa provet och beskriver hur hennes pappa sagt
att ”Ah, det hir #r ju slarvfel”. Liraren podngterar att utan slarvfel hade hon kunnat ha alla ritt. Alla ritt
pa ett prov vérderas genom handlingen aterigen hdgre én forstaelse och kunskap och en traditionell syn
pa prov fors vidare (se Jonsson 2012), vilket kan leda eleverna till att tro att malet och

framgangskriterierna med skolans matematikundervisning &r fler rétt pd prov.

Flera elever uppges ha missat att skriva “enhet”, svaret dr 48 bullar till exempel och inte 48. Samma
resonemang blir uppmirksammat 1 Heikkas (2015) studie da just svar och enhet samt tydlig struktur
uppges vara av stor vikt. Lararen berittar vid aterlimnandet av proven att nér eleverna blir dldre och gor
prov sé ger det inte podng att utelimna fullstdndiga svar och enheter. Detta kan likstédllas med den
traditionella provstruktur som Jonsson (2012) beskriver da resultat pa provet snarare én forstielse och
tilldimpning betonas vara av vikt. Detta kan dven ses 1 ljuset av det Lundahl (2014) skriver, hur elever
som har prestationsmal snarare dn betygsmal presterar battre. Wiliam (2013) framhaller hur elever
behover fa veta syftet med undervisningen och fa lairandemal klargjorda for sig. Eleverna kan hér ses tro
att malet 4r ménga podng pa provet samt att kunna skriva prov i framtiden. Larandemalet kan da ses
knutet till matematik som skoldmne och dess anvdndning utanfor klassrummet gloms bort. Lundahl

(2014) beskriver att det &r just pa detta sétt som elever upplever skolmatematiken.
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5.1.7 Att fa veta syftet med lirandemalen samt att de far en verklighetsanknytning
Hur eleverna ska anvinda matematiken utanfor skolkontexten &r ndgot Lundhal (2014) beskriver kan ses

som ett mysterium for eleverna. Nedan beskrivs vad eleverna i undersdkningen kan ses ges for syfte

med undervisningen i ett vidare perspektiv.

Jag har ovan beskrivit ett summativt prov och hur ldraren beskrivit att enhet och svar ar viktigt att
komma ihdg. Syftet med detta uppges vara att, i hogre arskurser kunna fa fler podng pa proven, vilket
resulterar i hogre betyg. I dvrigt ges inga explicita syften med att gora négot sarskilt, mer én att rdkna i
boken for att inte hamna efter. Heikkas (2015) studie visar att bade elever och larare ser att prov har stor
paverkan pé betygen, vilket elever hér kan ses indoktrineras i redan 1 arskurs tva. Att larandemal ska ha
ett syfte utanfor matematikklassrummet dr det ingen som ndmner, vilket kan ses i relation till Lundahls
(2014) resonemang om att elever idag har svért att forstd syftet med matematikundervisningen i skolan.
Den verklighetsanknytning eleverna kan ses fa &r dven den relaterad till prov och vad som kommer 1
hogre arskurser da lararen betonar vad som &r podnggivande vid prov, som att rita, anvindning av
mattespraket samt ett korrekt och tydligt svar. Eleverna far innan provtillfillet &ven veta att imorgon ska
de f4 gora ett litet test och fér veta vilka sidor 1 boken som kan trdna dem infor provet, vilket séledes kan

ses som lektionens mél, att tréna for att skriva bra pa provet.

5.1.8 Kontextfria larandemal och lirande i olika kontexter
Wiliam och Leahy (2015) beskriver hur lirandemal bor vara kontextfria. Hur det sdg ut under

observationerna presenteras nedan.

Eleverna far vid en av genomgangarna, veta att de ska plocka fram en gammal kunskap. I kapitlet ska
eleverna arbeta med addition upp till ndrmaste tiotal och da anvénda sig av tiokamraterna. Lararen
podngterar att eleverna behover tillimpa en gammal kunskap, vilket Wiliam (2013) och Wiliam och
Leahy (2015) beskriver dr det som é&r intressant i undervisningen, att kunna tillimpa kunskaper i nya

sammanhang. Intressant dr inte att se att eleverna kan utféra samma uppgifter flera gdnger.

Vid observation sju och atta borjar lektionen med en mattelek som uppvarmning. Leken gér ut pa att
fem barn far vara ankforéldrar och far bilder pa en anka med en siffra i. De andra eleverna far ocksé
bilder med olika tal 1 och ska utifrén talen hitta sin ankfordlder. Det dr tiokamraterna de tridnar och far ett
ankbarn 26 sé ska barnet ga till ankfordldern med siffra fyra, di fyra ar tiokompis med sex. Leken
genomfors tillsynes utan problem i blda gruppen. Ankforédldrarna fér berétta vad deras barn har

gemensamt, vilket da &r att de alla har samma ental vilket dr tiokompis med ankforédlderns siffra. Ingen
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vidare diskussion foljer eller koppling till 1droboken. Eleverna far sen gd och rdkna angivna sidor for att,

nér de ar klara spela mattespel eller spela pé Ipad.

Naér jag kommer till réda gruppen for observationstillfélle atta pdborjas ankleken. som beskrevs ovan,
utan direkta instruktioner. Ankforéldrarna fir sina kort och ankbarnen forvéntas veta vart de ska gé,
vilket manga gor. Fran min kant hor jag hur tvé elever med olika entalssiffror diskuterar vart de ska gé.
Deras entalssiffror dr tiokompisarna fyra och sex och de stéller sig hos samma fordlder. Nér lararen gar
igenom vad ankfordldrarnas barn har gemensamt flyttar hon pé tva elever som star fel, varav en av dem
ar eleven som hittat en kompis vars entalssiffra dr hans tiokompis. Eftersom alla elever inte stod rétt gor
de dvningen en ging till, men utan fortydligande. Nagot forvirrade elever hittar rétt den hir gdngen och
leken avslutas med en instruktion om att ta fram matteboken och rékna fram till angiven sida och sen
vilja pa mattespel eller mattepapper med addition och subtraktion. De elever som stod “’fel” fick aldrig
forklara varfor de stillt sig som de gjort. Ett ritt svar formedlades finnas och kommunikation kring
tankar lyftes inte. Att klargora ldrandemal for elever genom att 14ta eleverna sjdlva resonera kring sina
beslut dr ndgot som Hodgen och Wiliam (2012) framhéller kan ske genom samtal. Hade eleverna fatt
forklara varfor de stod dir de stod hade de kunnat visa att de hade koll pa tiokamraterna. Larandemalet

ser jag var tiokamraterna, inte att lara sig ankleken, och eleverna kan saledes ses kunna malet.

Wiliam (2013) och Wiliam och Leahy (2015) beskriver hur ndgot som ldrs i en kontext kan vara svart att
Overfora till en annan och att det dérfor &r bra att erfara samma fenomen i olika kontexter, som genom
varierad undervisning. Att leka en lek som under observation sju och atta kan saledes ses ge eleverna

fler kontexter att erfara larandet 1.

5.2 Det som inte setts under observationerna
I inledningen till resultatpresentationen for observationerna angavs att jag skulle utgé fran det

observationsschema som utformats efter Wiliam och Leahy (2015). Att kvalitet kommuniceras genom
anonyma elevexempel, bedomningsmatriser att anvdnda vid diskussion om kvalitet, sjdlv- och
kamratbeddmnig samt att klargora lirandemal med laborativt material &r sitt att klargdra och delge
larandemal som observationsschemat berér med som inte setts i undervisningen och som

resultatpresentationen saledes inte beror.
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5.3 Intervjuer
For att undersoka fragestillningarna: Hur beskriver eleverna vad larandemélen i matematik &r? och hur

beskriver eleverna att de fir reda pd sina ldrandemaél i matematik? har jag genomfort intervjuer med tio
elever, tva och tva, utifran en intervjuguide (se bilaga 2) utformad efter Lundahl (2014). Nedan
redovisas och analyseras resultatet genom att materialet som intervjuerna gett tematiseras efter de

monster och skillnader jag utldst. Endast det resultat som &r relevant for studien presenteras.

5.3.1 Det hir gor vi i matte just nu
Lundahl (2014) beskriver hur elever ofta svarar var de ar i matteboken pé fragan vad de gor 1 matte,

vilket kan ses som att eleverna inte vet vad syftet och malet med undervisningen dr. Inledningsvis

kommer nedan en presentation och analys av de svar eleverna gett pa fragan vad de gor i matte.

Kim: Vi jobbar med matteboken.

Alfred: Ah.

Jag: Kan ni beritta vad ni gér i matteboken?

Alfred: Vi gor massa tal och...

Kim: Substantiv och... Substantiv och addition och eller va...
Alfred: Substantiv, addition och...

Kim: och lite plus och minus och...

Alfred: Vi kan inte beskriva s bra.

Kim: Neh (fniss) jag kan inte mattespraket sa bra.

Kim och Alfred forsoker anvéinda sig av de matematiska termer de lart sig, mattespraket, men anvénder
sen ett mer elevndra sprdk som plus och minus. Wiliam (2013) beskriver hur ldrandemal och
framgangskriterier med fordel kan anpassas till ett elevnéra sprak for att eleverna ska ha mojlighet att
forsta, men att ett mer officiellt sprak behover introduceras for att disciplinen ska goras rétta (s. 80-81).

Eleverna kan hir ses ha introducerats till matematikens sprak men sjdlva ha svért att tillimpa begreppen.

Ovriga elever hjilps ocksa 4t for att svara pa vad de gér i matematik men svarar lite mer specifikt.

Per: Vi gor, 4m, vi har precis gjort ett nytt kapitel...
Jag: Vad ska ni gora 1 kapitlet?
Per: Nej men alltsé vi skulle typ sdhdra gora, vad var det...

Bella: Vi skulle anvinda tiokamraterna nér vi skulle séhér typ rdkna som 26 + bindestreck = 30.
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Vidare diskuterar jag, Bella och Per vad tiokamraterna dr, hur de har anvénts forr och hur de anvénds nu

varpé Bella och Per forklarar att de nu anvinder tiokamraterna vid hogre tal.

Bella: Att anvinda tiokamraterna nédr vi raknar 30 och 20 dem, ja lite... Assa de som har flera tio i sig.
Per: Typ séhdr 20 30 40 50 60, inte tio. Alla andra tiotal utom tio.
Jag: Ah, kdnns det svart?

Per och Bella: Ne;j!

Emma: Vi haller pé och, vi haller p4 med addition och subtraktion och vi assé héller pa och liksom, ja,
vi haller pa och assa vi har gjort ett prov om vad vi vet, vi ska gora ett prov om kapitel ett, vad vi vet om

kapitel ett. Ja vi har nog gjort kanske, ja.

Jag: Vad jobbade ni med i kapitel ett da?

Emma: Vi jobbade med &h, liksom, vi jobbade med addition och subtraktion och vi skulle ah liksom

subtrahera... (beskriver en viss sida och uppgift som kallas Sallys hinderbana).

Saga: Den hir lektionen hade vi, vi hade dhm, en leksaksaftar och da vad heter det, da hade vi

subtraktion nej, addition tror jag. Vi hade bada tror jag.

Emma och Sagas ndmner specifika uppgifter frdn matteboken och provet vilket kan ses som att
matematiken dr kontextualiserad till matteboken. Emma beskriver dven en uppgift frin dagens lektion

som Saga beskriver handlar om att anvinda tiokompisar for att komma till ndrmaste tiotal.

Cornelia: Vi ridknar tiotal och ental. Jobbar med tiokompisarna.
Axel: Ah nu har vi borjat igen.

Jag: Vad gjorde ni innan da?

Axel: Jobbade i matteboken.

Axel: Ibland kor vi kanske ah jobbar lite pé tavlan.

Jag: Vad gor ni da?

Cornelia: Vi brukar typ gora typ sahdr huvudrikningstal.

Axel: Ah vi brukar gora forst innan vi jobbar 1 matteboken.

Frank: Vi héller pa med tiotal och.. ne...
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Sam: (Viskar ndgot till Frank som jag inte kan hora)

Frank: Tiokompisar va det! (Frank svarar efter Sams viskning och sidger sedan att han fick hjélp).
Jag: Gor ni ndgot mer

Frank: Ne, kommer inte ihag

Sam: Vi jobbar inte bara med tiokompisar utan upp till 100, som 93+7=100

Léraren har visat eleverna ett sétt att anvénda tiokamraterna pé for att dven rdkna med hogre tal, som
24+6=30, vilket eleverna forstatt som lirandemal, vilket kan ses framforallt i Sagas, Bellas, Cornelias
och Sams svar. Elevernas svarighet att aterge vad de gor kan bero pa att de inte vet médlet med
undervisningen men ocksa ses som en bristande forméga pé att kommunicera runt det, vilket Kim
forklarar med att en svérighet att anvinda sig utav mattespraket. Att kunna kommunicera matematik ar
en del som ldroplanen, LGR 11 (Skolverket 2011a, s. 62) ldgger vikt vid. Elevernas eventuellt bristande
formaga att kommunicera undervisningens innehall kan bero pa att de inte fatt mojlighet att tréna pa
kommunikation i1 undervisningen. Elevernas svar fokuserar till stor del boken, vilket under

observationerna sags utgora storsta delen av undervisningen.

5.3.2 Det har lar vi oss just nu
Intervjuerna fortsdtter med fragan: “vad ska ni ldra er i matematik just nu?”, vilket ndgra av eleverna

redan varit inne pa nér jag stdllde fridgan vad de gor i matematik just nu, som jag redogjorde for ovan.

Bella och Per har redan varit inne pa vad de ska léra sig och jag fragar vidare kring anvindandet av

tiokamrater, vilket de sa att de har arbetat med tidigare.

Bella: Vi kan alla tiokamraterna, det ar valdigt enkelt, s att det ar ganska enkelt.
Jag: Da kan man sdga att det ar det ni ska ldra er?
Per och Bella: Ja!

Bella och Per séger sig kunna det som kapitlet innehaller med tror att de kommer en utmaning i form av

subtraktion med hdga tal, dver 50, 1 kapitlet, vilket &r nagot de séger &r svarare.
Kim, Alfred, Saga och Emma verkar mer osékra pd vad ldrandemalet med undervisningen r just nu.
Alfred: mmm, &h, gora tal.

Kim: dh, ingen aning.

Alfred: Vadda, ova gora tal.
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Saga: Ténka!
Emma: Ah vi ska ldra oss att, att, oj vénta, vi ska ldra oss att, ah just det. Nej, jag glomde bort... dh, ah

just ja. Jag tror att vi ska ldra oss mer om tiokompisarna och liksom ah, hur man kan klurar ut

tiokompisarna.

Alfred och Saga svarar allmént pa fragan. Alfreds svar kan ses 1 ljuset av hur Lundahl (2014) beskriver
att matematikundervisningen endast dr relevant 1 skolan och att tillimpandet av kunskapen inte gors
relevant for eleverna. Kim sdger sig inte ha en aning om vad ldrandemalet &r, vilket kan relateras till

utsikten fran skolbanken som resan pé ett okdnt hav som Wiliam (2013) refererar till (s. 67).

Frank och Sam tror de vet vad de ska ldra sig, men visar en viss osékerhet nér jag soker ett bekrédftande.

Frank: ja, vad var det? Tiokompisarna.

Sam: Hundrakompisarna. Eller det dr tiokompisarna fast med hundratal
Jag: Ar det vad ni ska lira?

Sam: Jag tro det.

Négra av intervjuerna lag i direkt anslutning till kapitelgenomgangen dér nya begrepp introducerades (se
avsnitt 5.1.3). Ingen elev nimner dock begreppen, vilket kan bekréfta den analys jag gjorde 1 5.1.3 om
att begreppen delgavs for ytligt och saknade en bearbetning, vilket Balan (2012) framhaéller krivs for att
larandemal ska vara anvéndningsbara. Det kan dven ses i relation till vad Wiliam (2013) kallar "maél for
gallerierna”. Eleverna uttrycker att de kan en del av vad som ska léras, vilket kan relateras till ena
fallstudien 1 Heikkas (2015) studie dir elever uppger hur de inte behdver anvénda strategier och metoder
som ldraren vill att de anvinder d& uppgifterna ér sé pass latta att de kan rdkna dem 1 huvudet. I
intervjuerna framkommer 4nd4 att eleverna vet att de ska jobba med tiotal, ental, subtraktion och

addition samt att de forstatt strategin dér tiokamraterna anvindas rikna hogre tal.

5.3.3 Mina mal i matte
I klassrumsbeskrivningen 1 bilaga 4, beskrivs att varje elev har ett malkort som sitter pa viggen med ett

eller ett par mal i matematik och svenska utifran deras individuella utvecklingsplaner (se Skolverket
2016a). Ordet mal kan ses forknippat med korten da eleverna tar upp malkorten vid frdgan om mal,
vilket ger en indikation pa att de inte pratar mal vid s& manga andra tillfdllen. Cornelia dr den enda

eleven som ndmner att hon fatt ett annat mattemal av ldraren, vilket kan ses som framgangskriterium.

Cornelia: Jag vet att jag inte ska rdkna pa fingrarna.
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Jag: Nir fick du det malet?
Cornelia: Det hir aret, pa en mattelektion, nar vi gjorde ett prov.

Jag frdgar om hon vet varfor hon inte far rdkna pé fingrarna och om hon fétt forslag pa andra sétt hon

kan rakna istéllet.

Cornelia: For att kanske det blir lattare for mig att lara mig talen.
Cornelia: Att tinka typ tiotalen, entalen forst och tiotalen sen.

Under observationerna i blda gruppen, diar Cornelia gar, sdgs flera elever anvinda entalskuber och
tiotalsstavar, ”plockisar” ndr de rdknade, s jag frdgar om Cornelia anvinder ’plockisar”’, men det ér
inget hon gor eller fétt forslag pd. Cornelia beskriver hur liraren ibland fragar om hon rdknar pé

fingrarna och att hon far berdém om hon inte gjort det.

Axel ndmner att de har ’lapparna” men att han inte kommer ihég sitt mal. Cornelia och Axel himtar sina

malkort och jag ber dem ldsa vad som stér.
Axel: Assa men den hir kan jag... Automatis ... ah men inte rdkna, kunna rikna..

Dé Axel och Cornelia har svért att l4sa vad som star pa korten hjilper jag dem. Badda tva har malet:
Automatisera addition och subtraktion inom talomradet 0-20. De sdger sig inte veta nér de fick malen

men att det var ganska nyss. Axel sdger dock att han kan sitt mél, och jag frdgar om de kan fa nya.
Axel: Nej man maste dé séga till eller jag vet inte. Man maéste vénta ett ar och sen vénta ett ar och...

Kim ndmner malkorten sa fort mal kommer pa tal men har svart att komma ihég sitt mal. Alfred tvekar
pa om han har fatt ett matematikmal men det dr Kim séker pa. Alfred foreslér att de kan hédmta sina

maélkort, varpa jag ber dem ldsa sina mal.

Alfred: 0-20

Jag: Kan du lédsa hela?

Alfred: Au, Au... Vad star det dar?

Jag: Automatisera addition och subtraktion inom talomréadet 0-20. Vet du vad det betyder?
Alfred: Att jag ska 6va mer pa det.

Jag: Vet du vad du ska tréna pa?

Alfred: Neh

Jag: Nir fick du det hdr malet?

Alfred: Nyss
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Fortséttningsvis tvekar Alfred pa vem som gett honom malet och nér han fétt det. Det visar sig att det

inte dr ldraren som undervisar 1 matematik som gett honom mélet.

Bella har valt sitt mal sjdlv och &r sidker pa vad mélet ar.

Bella: Ja, for jag har ldst lite. Att jag ska lara mig hur mycket vikt och langd ar typ. Hur mycket det é&r.

Sa vikt och ldngd &r mitt mal.

Jag: Nir fick du veta det d4?

Bella: Jag fick veta det nér, jag minns inte vad det heter. Jag fick reda pd det nér vi skulle tdnka ut mél

till mig och da sa jag att jag ville ldra mig mer om vikt och ldngd.

Bella beskriver hur det var hon som kom pa sitt mattemal, efter att de hade jobbat med gamla
mattenheter 1 borjan pa terminen och att ldraren sagt att det var ett bra mal. Jag viander mig till Per och

frdgar om hans méal i matte.
Per: Ingen aning. Vi har sana hér lappar dar det stir vara mal men jag tror inte att jag har nagot.

Jag: Du tror inte att du har nagon lapp?

Per: jo men inte i matte.

Bella sdger att hon tror att Per har ett mattemal och att hon kan springa och himta méalkorten. Nér Bella

kommer tillbaka ber jag bada eleverna ldsa upp sina mal.

Per: Bli siker pa vad udda och jdmna tal dr. Men det, det mattemalet ar ute sen lingesen.

Bella: Det star (stakar sig) att jag ska kunna uppskatta vad saker vager.

Jag frdgar om Bella och Per kédnner att de vet vad det som star pa malkorten betyder

Bella: Att jag ska veta eller alltsa uppskatta, att jag ska veta hur mycket saker véger. Jag vet inte hur jag
ska forklara... att jag ska veta. Jag vet vad det betyder.

Per: Vad ska du veta?
Bella: Ja, vad saker viger.

Jag: Har du fatt tréna pa det da?
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Bella: Alltsé det har jag aldrig gjort.

Bella har svart att forklara vad malet innebér och siger sig aldrig ha fétt trina pa sitt mél medan Per

sdger att han kan sitt. Per menar att han lart sig sjdlv, och inte 1 undervisningen.
Saga och Emma gissar vad de star pa sina malkort, men uppger sig inte vara riktigt sékra.

Saga: Ahum, subtrahera 0-50 tror jag.

Emma: Att subtrahera sékert 0-40.
Jag ber dem hémta sina malkort for att 1dsa dem.

Saga: Subtrahera inom talrad, talomradet 0-50. Att man ska subtrahera 0-50. Assa subtraktion, att man

ska ova pa det. Assa 1, 2, 3,4 ... (réknar till 50).

Emma: Bara mattemalet, da star det, det star auto... vinta vad star det diar? Jag vet inte vad det star hér.

Vi laser tillsammans: Automatisera addition och subtraktion inom talomradet 0-20.

Emma: Att jag ska veta addition och subtraktion inom talomradet 0-20.
Jag: Vet du vad det betyder?

Emma: Ja, jag tror det.

Jag frdgar om de fOrstdr sina mal och om de fatt mélen forklarade for sig. Saga beskriver hur hon fick
vara med och bestdmma sitt mattemal péd utvecklingssamtalet men det menar Emma att hon inte fick. De
bada sdger att de fatt malen forklarade for sig pa utvecklingssamtalet. Emma vill ldgga till 0-40 d& hon

anser sig kunna 0-20 och att hon ska prata med liararen om det.
Frank och Sam kommer béda ihag sina mél.

Frank: Jag har multiplikation. Jag ska trdna mer pad multiplikation. I slutet paA min mattebok kan jag se

alla multiplikationstabellerna. Fusk.

Jag: Ar det fusk?

Frank: Nej men jag kan titta pa dem sé jag vet alla. Haha.

Frank beskriver att alla multiplikationstabeller finns i boken, vilket dr fusk. Detta kan ses som en

indikation pé att det som premieras dr utantillkunskaper. Det kan relateras till en traditionell
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larandetradition som Heikka (2015) i sin studie ser kan att larare 4r med och aterskapar. Da Frank sidger
sig ha mgjlighet till att trana multiplikation fragar jag om han har borjat, vilket han har men inte i
skolan. Frank beskriver att det dr hans enda mattemal men att det 4r ndgot som de ska jobba med ldngre

fram 1 tvaan. Jag vinder mig till Sam och frdgar om hans mal.
Sam: Om att jag ska eller om instruktionerna. Att jag ska bli bittre pa att 14sa instruktionerna.

Sam har inget annat mattemal pé sitt kort. Han forklarar att de fir komma p& malen tillsammans med
lararen men att det maste vara ndgot man ska behdva trédna pa och inte bara ta ndgot bara for att.
Sivenbring (2015) beskriver hur elever hittar pad mél péd utvecklingssamtal for att gora ldraren nojd. Till
skillnad frdn Sams beskrivning om hur mélen maste vara relevanta, kan eleverna i Sivenbrings studie ses
dra till med ett mal for att komma undan. Franks mal, multiplikation, &r nagot som eleverna inte har stott
pa i ett skolsammanhang och kan ses som alla elevers mal néar de vél borjar med multiplikation. Malet
kan saledes inte ses baseras pa Franks nuvarande nivé utan som ett allmént mal. Bellas mal, langd och
vikt, &r delvis ndgot de redan arbetat med, langd. Vikt dr ndgot Bella sdger kommer senare i tvdan och
kan darfor dven det ses som alla elevers mal, och inte ndgot som sirskilt Bella méste bli béttre pa. Da
kan Sams mal ses mer individuellt da det handlar om att 14sa instruktionerna béttre, vilket han kan ha

varit slarvig med. Detta ir i sin tur inget direkt matematikmal.

Sivenbring (2015) ser i sin studie hur mal till eleverna ofta dr formulerade pa ett for barnen obegripligt
sétt, vilket kan relateras till fler elever i studien som har svart att 14sa vad som star pa sina malkort och
dn mindre aterge vad malen innebdr. Wiliam (2013) kallar méal som skrivs upp pé tavlan for att sen inte
aterkopplas till for ”mal for gallerierna”. Mélen som eleverna i studien fatt dr fran sina individuella
utvecklingsplaner och ndgot ldraren maste ge dem, om &n inte gora mélkort av. Att flera av eleverna har
svért att komma ihdg malen, att de dr sé olika och att de kan ligga sa pass langt fram i tiden att de inte
ens paborjat mélet eller att malet dr taget fran nagot de redan har gjort, kan ses just som “mal for
gallerierna”. Eleverna uppger att de aldrig blivit pAminda om malen, vilket kan ses bekrafta hur mélen
skrivs utan en verklig funktion. Funktionen dr den som avgoér om en beddmning blir formativ (Wiliam
och Thompson 2007). Mélen kan ses ha en intention att frimja larandet och fungera som bedémning for

larande men da de inte anvinds blir de saledes inte formativt.

Balan (2012) beskriver hur mél bor bearbetas med eleverna for att de ska forstd malens innebord.

Utifrén elevernas svar kan malen ses vara olika bearbetade med eleverna dé vissa elever séger sig ha
kommit pa malen sjdlva och har en tydlig idé om vad malet innebdr medan andra elever inte kommer
ihédg att de fétt ett mal. Wiliam (2013) skriver hur mal kan vara skrivna pd ett elevnéra eller officiellt

sprék. Flera av mélen i studien &r svéra for eleverna att ldsa och fler av eleverna forstar inte innebdrden
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av dem, vilket kan ses som ett tecken pa for svart sprak for eleverna. Det disciplinkdnnetecknande

spraket bor introduceras sakta for att eleverna ska forstd (Wiliam 2013, s. 81).

5.3.4 Svenskamadlen kontra mattemalen
I Heikkas (2015) studie framkommer hur matriser och tydliga lirandemal delges 1 SO och NO av flera

larare, men inte i matematik, vilket kan relateras till hur eleverna under intervjuerna kommer in pé hur
deras malkort anvinds i svenskan och att andra mél delgivits i svenskan men inte i matten. Jag fragar
om de blivit pdminda om sina mattemal.

Kim: nej dé har vi inte blivit pdminda.

Alfred: Inte nér det dr matte.

Jag: Aldrig?

Alfred: Nej, vi har inte gjort det i alla fall.

Jag: Har (namn) lararen sagt nagot annat du behover trdna mer pa?
Bella: Nej jag vet inte eller typ skrivstil...
Jag: Nu tinker jag framst i matten.

Bella: Nej det har hon inte sagt nagot om.

Jag: Har du tagit fram malkortet?

Saga: Inte pd matten, vi brukar mest gora det pa svenskan

I bada gruppernas klassrum hénger en matris gjord av anonyma elevexempel pa texter uppe i
klassrummet for att visa pd olika framgangskriterier i textskrivande. Elevexempel &r ndgot som Wiliam
och Leahy (2015) framhaller som sétt att klargora framgangskriterier men &r inget som ndmns eller syns

1 matematiken under studien.

5.3.5 Sa vet min larare att jag kan och da far jag visa vad jag kan
Den enda elev som sdger sig ha fatt ett mattemal utover [UP-malen, dr Cornelia som ndmner att hon ska

sluta rdkna pé fingrarna. Vid fragan pa vad eleverna &r bra pa far jag svar som att rikna och subtraktion
och addition samt vissa specifika uppgifter, som Frank och Sam som bada sdger att de ar bra pa addition
och subtraktion med tiolddor och entalsbollar, vilket &r de uppgifter som dominerat i boken under

observationstillfdllena. Hur eller om ldraren vet vad eleverna kan &r flera elever osékra sdkra pa.

Fraga: Vet ni om (namn) lararen vet vad ni kan i matte?

32



Alfred: Ah, nej, tror inte det.

Kim: Neh, eller alltsa jag vet inte.

Jag: Brukar hon berétta vad ni dr bra pa?

Alfred: Ne.

Kim: Jo lite ibland.

Jag: Nar da?

Kim: Neh jag har ingen aning. Jo pa det hér provet sa visade det vad vi behdvde trdna péd och inte, men

hon har inte sagt ndgot om det.

Bella: Assé vi hade ju matteprov. Dé fick hon ju kolla vara matteprov, men annars vet jag faktiskt inte.
Jag: Hon brukar inte prata med er?
Per: Nej inte sa ofta.

Bella: Nej, assa véldigt sidllan. Hon har aldrig gjort det med mig. Om nagon behover hjilp brukar hon ju

komma fram och hjilpa och da ser hon ju.

Jag: Hur vet ni om det gar bra i matten eller inte da?

Bella: Assa vi vet inte det...

Eleverna ér tveksamma till om och hur liraren vet vad de kan men prov uppges vara ett sitt. Saga och

Emma uttrycker sig dock vara sékra pa att ldraren vet vad de kan, aterigen refereras till provet.

Saga och Emma: JA!
Saga: Eftersom vi hade den dar grejsimojsgrejsimojset

Emma: Provet! Det hir provet.

Emma och Saga sdger att det var pa provet de fick reda pa vad de kan utifrdn podngen. Léraren sdgs ha
gatt igenom vad de gjort fel pd men Saga kommer inte ihdg vad det var, mer &n att det var slarvfel.
Wiliam och Thompson (2007) beskriver att delge resultat pa ett prov for “knowledge of results”, vilket
kan associeras till elevernas feedback pa provet, men kan inte relateras till formativ beddmning, da
feedbacken inte sédger ndgot om hur arbetet kan forbattras, som framgangskriterier kan gora. Lararen

brukar titta i mattebockerna nir eleverna jobbar men brukar enligt eleverna aldrig sdga nagot.
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Frank och Sam tror att ldraren vet var de ligger i matte men de vet inte hur hon vet det och inte nér de
fér visa vad de kan. Frank sédger att han fick maxpoéng pa provet och att léraren darfor inte sagt mer dn

att delge resultatet 1 podng, "knowledge of results”.

Jag: Hur gick det pa provet?
Frank: Ja, jag fick maxpoing.

Sam: Det var ett slarvfel eller tva slarvfel jag gjort. Det var bara tva fel som jag gjort. Jag skrev 88 men

det skulle vara 98. Men det visste jag egentligen. Sen var det en annan sak ocksa.

Betoning pa slarvfelen gor fler elever, vilket kan tyda pa att det dr viktigt att fa hoga podng och att
slarvfel egentligen &r nagot de kan. Att det 14ggs sd stor vikt vid podng ser Heikka (2015) kan bero pa
larares forhallningsétt till att just delge podng som resultat och, som 1 Franks fall, har man alla ritt pa
provet sdger lararen ingenting annat. I resultatpresentationen av observationerna berittar ldraren for
eleverna att det dr en tdvling mot sig sjdlv och anger just maxpoing pé provet. Likasa verkar poidngen

leda samtalet vid de individuella provéterlimningarna.

Sam beskriver hur de, om de ir klara i boken, far ta mattepapper som ligger pa mattan i plastmappar
som har olika férg beroende pé hur svara de dr. Sam sdger att de far bestimma sjélv vilken

svarighetsgrad man ska ta.
Sam: Det dr meningen att man ska ta den som é&r bést for en.

Sam berittar att eleverna sjélva far bestimma vilken niva pa mattepappret man tar och far testa sig fram
om det ar for latt eller for svart. Bella och Per berittar att det finns tva olika mattebdcker ocksé, en som
ar lite svarare och med fler tal. Vilka elever som fér vilken bok beskrivs ocksa vara upp till eleverna
sjdlva. Eleverna kan utifrdn bland annat Sam och Bellas forklaring inte ses delgivits nigra

framgangskriterier, utan ska sjélva fundera ut och prova sig fram vad som kan vara lamplig niva.

Nir jag pratar med Cornelia och Axel om att Cornelia har som mél att sluta rdkna pd fingrarna, som jag
beskrivit ovan, berdttar Axel hur han rdknar pa ett sitt som han menar ar ganska ovanligt, att han rdknar
pa fingrarna fast i huvudet. Axel forklarar att nir han rdknar 26+36 borjar han med 20+30=50 sen 6+6
=12 och da blir det 62. Han séger att han inte visat ldraren hur han réknar, och att hon nog inte vet hur
han tanker. Axel och Cornelia beréttar att de inte brukar fa beritta och visa hur de rdknar i boken men
att de far gora de pa prov ibland. Det summativa provet eleverna gjort veckan innan kommer pa tal och
vilka podng de fétt pa provet samt att det som var fel var slarvfel. Det dr genom prov och att ldraren

kollar i boken som Axel och Cornelia tror att ldraren vet vad de kan 1 matte.
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Flera av eleverna tror att deras ldrare ser vad de kan och fér visa sin forstielse for vad de ska kunna nér
de gor prov. Nér de fragar om hjélp uttrycker dven vissa elever att ldraren kollar 1 boken. I dvrigt
beskrivs lararen aldrig kolla 1 boken och hon sidger heller aldrig ndgot. Eleverna uppger séledes att
lararen inte vet om de réknar ritt eller inte 1 boken, och de vet inte sjdlva om de forstatt rétt. Eleverna i
Heikkas (2015) studie beskriver hur de tror att proven spelar storst roll som betygsunderlag, vilket dven
bekriftas av ldrarna i samma studie. Eleverna, likt eleverna 1 min studie, vet inte hur ldrarna annars
bedomer dem. En elev sédger att lararen kanske bedomer i smyg (Heikka 2015). I Heikkas (2015) studie
upprepar dven fler elever att larare ser till hur langt de kommit i boken, vilket kan ses 1 relation till de
svar som getts under mina elevintervjuer da det upprepas att jobba langt och hinna klart 4r av stor vikt.
Malen kan utifran detta aterigen ses vara att ha alla ritt pa proven och jobba langt i matteboken, ett sétt
som Heikka (2015) ser kan ha att gora med lérares forhallningssétt till boken och provet och dess stora
inflytande pa beddmningen. Forutom Alfred och Kim sa verkar eleverna lita pa lararens
beddmningsformaga utan att vet hur det gar till, vilket dven det ses 1 Heikkas (2015) studie da eleverna

beskriver att de inte vet vad mélen dr men de litar pa att lararen gor s att de ndr malen.

I Heikkas (2015) studie visar resultatet att eleverna, trots traditionell matematikundervisning med knapp
malkommunikation, dr néjda med undervisningen, litar pa att 1draren lar dem ritt saker och inte vill
dndra ndgot. Detta ir i likhet med vad eleverna 1 foreliggande studie sidger da de upplever att deras larare
vet vad de kan och inte. Eleverna sédger alla att matematik &r roligt och lagom svért. Heikka (2015)
framhaller att detta kan beror pé att eleverna &dr vana vid en viss typ av undervisning, vilket darfor dr vad
de forvéntar sig. Sivenbrings (2015) studie visar ddremot att eleverna inte tror att ldrarna vet vad de kan
och lagger stor vikt vid hur de beter sig i skolan. Elever i Sivenbrings studie uppger sig spela ett spel for
att ldrarna ska tycka mer om dem och da ge hogre betyg. Wiliam och Leahy (2015) beskriver hur mél
ska vara kring larande och inte beteende. I Sivenbrings (2015) och Heikkas (2015) studie uppges hur
beddmning grundas pé hur bra de koncentrerar sig, arbetar pa lektionerna och hur mycket de ber om
hjélp eller inte. Eleverna i min studie pratar inte s mycket om beteende férutom Sam och Frank som
framhaller hur ldraren séger att de inte fir vara néra varandra for att de busar men att de kan rékna bra

tillsammans hemma, och da busar de bara lite.

5.3.6 Det hdr ar malet i matteboken
D4 observationerna visat att en stor del av den elevaktiva lektionstiden gar till att rdkna 1

matematikboken fragade jag eleverna vad som forvintas av dem nér de rédknar i boken.

Kim: Det ar bra om vi klarar det.
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Jag: Klarar vadda?

Kim: Det ér bra om vi kan matte.

Alfred: Om vi klarar allt, men ibland hinner man inte.

Jag: Att ni riknar alla uppgifter i boken? Ar det det som #r det viktigaste?
Alfred: Ah.

Alla elever beskriver hur lararen anger vilka sidor som de ska rdkna och skriver upp dem sidorna pa
tavlan. Eleverna uppger att boken &r rolig. Alla uppgifter maste rdknas pa angivna sidor och om man
ligger efter far man ta hem och rékna ikapp, vilket stimmer 6verens med det ldraren uttryckte under
observationerna. I slutet pa kapitlet sdger Cornelia och Axel samt Saga och Emma, att det finns nagot
som heter 6va och prova samt att det 1 boken finns vissa spel som de ska géra med sin mattekompis. De
hir uppgifterna dr de enda uppgifter eleverna beskriver att de aldrig maste gora. Uppgifterna kan ses
kommunikativt utmanande da bland annat spelet dr tillsammans med en klasskompis vilket kréver att
eleverna resonerar. Att uppgifter som utvecklar den matematiska kommunikativa formagan ofta viljs

bort visar dven Heikkas (2015) studie.

5.3.7 En bra l6sning
Vigen till lairandemalet kan gé via framgangskriterier dér eleverna kan se vad som gor arbetet battre.

For att eleverna ska veta vad som &r bra, maste detta kommuniceras till dem. Jag fragar Bella och Per

hur de vet vad som ar en bra 16sning.

Bella: Assé vi tdnker 1 huvudet sa vi vet inte om det ar rétt.

Jag: Sé ni vet inte om det &r rtt.

Bella: Nej, men jag brukar svara ritt faktiskt tycker jag. Jag tycker att jag brukar svara rétt.

Per: Vet inte.. Hon (ldraren) brukar inte sdga ndgot for att dd vet hon att vi behover trdna mer pé det.
Bella: Om jag gor fel pa ett tal s& kanske hon ger mig en extrauppgift...

Per: da vet hon att du maste trdna mer pa det...

Bella: Om alla far ett visst papper, for att de gjort ratt, sa kanske jag far ett annat papper dir jag maste

gora den uppgiften igen. Om vi far sex uppgifter sa far jag samma uppgift igen som jag svarat fel pa.

Eleverna har svért att resonera kring fragan om de vet vad som &r en bra 16sning. Den ska vara rétt
upprepar Bella och Per. De vet dock inte ndr de gor ritt eftersom de aldrig far kommentarer i boken. En

av lararna 1 Heikkas (2015) studie framhaller hur eleverna gérna soker ett rétt svar, trots att han forsoker
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lyfta hur végen till svaret kan vara nog sé viktig. Pa fragor om en bra l0sning var det svért att fa
konkreta svar av eleverna. Det kan tolkas som att de inte diskuterar olika 16sningar och kvaliteter av

dem, vilket Wiliam (2013) framhéller som ett sétt att klargora ldrandemal och framgangskriterier.

6. Slutdiskussion
Nedan sammanfattas och diskuteras resultatet och analysen och de slutsatser jag dragit. I avsnittet ges

dven en redogorelse for studiens relevans samt forslag pa vidare forskning.

Studiens syfte har varit att undersdka hur arbetet med ldrandemaél kan se ut i undervisningen i matematik
utifran den forsta strategin for formativ bedomning. De frigor jag utgétt frin &r:

e Hur delges och klargérs larandemal och kriterier for framgang i matematik for eleverna?

e Hur beskriver eleverna vad larandemédlen i matematik ar?

e Hur beskriver eleverna att de far reda pa sina larandemal i matematik?
Forsta fragestillningen har undersokts genom atta observationer av matematikundervisningen i arskurs

2. Fragestdllning tvd och tre har undersokts genom elevintervjuer som skett parvis med tio olika elever.

6.1 Slutsatser
Fragestéllningen: Hur klargors och delges larandemal for eleverna i undervisningen? undersoktes genom

atta observationer i tva olika mattegrupper. Larandemal ségs delges genom FIK, fardighet, instéllning och
kunskap. Under tva av de tre tillfillen FIK anvédndes var det enbart instdllningsmal som delgavs, vilket
kan relateras till beteendemal. Sidorna i matteboken kan ocksé ses som (larande)mal och att rdkna pé bra
kan ses som framgangskriterier da det flertalet ginger klargjordes att alla uppgifter ska rdknas och om
man inte hunnit allt far man rdkna hemma. Andra aktiviteter, som spel, prioriterades dven ldgre d4n bokens
alla sidor. Genomgéangarna utgick i regel fran matteboken och ldrarhandledningen vilket forstérker bilden
av matteboken som mal. Eleverna och liraren 16ste vid varje observationstillfille en eller ett par uppgifter
tillsammans, da lararen, genom bade Oppna och slutna frdgor om elevers tankar, forde diskussionen
framat, vilket kan ses som ett implicit sétt att klargéra larandemal och framgéngskriterier. Att gemensamt
16sa uppgifter pé tavlan kan ses som det frimsta sdttet som lirandemal delges och klargéras samt forstés,
vilket till viss del blir synligt dven i elevintervjuerna, d& det eleverna aterger att de gor och ska léra, till
stor del handlar om de uppgifter de gjort gemensamt pé tavlan. De gemensamma uppgifterna som l9stes

pa tavlan kan ses som den bearbetaning av méal som Balan (2012) eftersoker.
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De mélkort som sitter pa viggarna i klassrummen kan ses som ett explicit sitt som ldrandemal tidigare
klargjorts pé. Dé ingen aterkoppling sker till korten under undervisningen som observerats kan korten
ses som "Mal for gallerierna” som Wiliam (2013) bendmner som ytliga mal utan verkan, vilket &ven kan
ses nér det kommer till FIK. Hur ménga sidor som riknats i boken aterkopplades det ofta till 1
undervisningen, vilket skapar bilden av mattebokens alla sidor som mal. Mattebokens centrala roll sags
dven 1 Heikkas (2015) studie da eleverna delgavs ett arbetsschema med vilka sidor som ska vara

rdknade, vilket eleverna i studien hade mer koll pa dn kursplanens mal.

De framgangskriterier som kommuniceras till eleverna &r att skriva svar och enhet, speciellt betonas det
vara av vikt pd provet. Att tydligt visa hur en uppgift 16sts genom att rita, skriva pa mattespréket och ha
med svar och enhet aterges vara av vikt vilket endast formedlas muntligt. Att svar och enhet ar viktigt

beskrivs vara for att fa manga podng och klara proven bra i hogre arskurser.

Fragestéllningarna: Hur beskriver eleverna vad larandemalen 1 matematik &r? och hur beskriver eleverna
att de far reda pa sina lirandemal i matematik? har undersokts med elevintervjuer som skett parvis. Jag

har vid intervjuerna utgatt frdn en intervjuguide baserad pa en elevenkét utformad av Lundahl (2014).

Det som tydligast framkommer som ldrandemal utifran ett elevperspektiv ar att arbeta 1 boken, gora alla
sidor och alla uppgifter samt att svara rétt. Specifika uppgifter diskuteras mer dn kunskaper och
forstaelse. Det som eleverna dnda anger som ldrandemal &r att rdkna addition och subtraktion med ental
och tiotal med hjélp av strategin tiokompisarna, vilket &r det matteboken behandlar for tillfdllet samt det
som de gemensamma uppgifterna som 10sts pa tavlan berort. Vidare dr de mal eleverna far 1 sina
individuella utvecklingsplaner centrala. Endast en elev anger att hon fétt ett specifikt mal utéver [UP-
maélet. Framgangskriterier beskrivs implicit av Kim, som forsoker prata pd mattespraket, vilket kan ses
som nagot eleverna fatt veta att de ska. I Gvrigt dterges att rdkna allt ar bra och en elev uttrycker att
malet dr att 6va pa att gora tal. Vid samtal om provet dr det manga elever som lyfter hur ménga poédng de

fatt och att de fel de gjort dr slarvfel, vilket kan indikera att podngen delges som framgéngskriterier.

Eleverna sdger att de vet vad de ska gora for att lararen skriver upp det pa tavlan, vilket visar sig ér
sidorna de ska rdkna i boken. Eleverna verkar osékra pd om ldraren vet vad de kan eller hur och fér
aldrig, forutom en elev, mal utifran vad de gor 1 undervisningen. Léiraren uppges inte prata med eleverna
utifrdn vad hon ser att de kan. Det mest centrala 1 elevernas svar 1 hur de vet sina ldrandemal &r
malkorten med deras [UP-mal. Det skiljer sig mellan eleverna huruvida de kommer ihag nir och av vem

de fick malen. Négra elever séger sig ha kommit pa malet sjélv och andra kan inte komma ihag.
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Fler elever i studien har svart att komma ihag sina mal samt att aterge vad de innebér, vilket kan
relateras till Sivenbrings (2015) studie diar [UP-mal dr ndgot eleverna gér med pa for att géra lararen
nojd samt att de kan ses formulerade pa ett for officiellt sprak. Balan (2012) ser att mal maste bearbetas

for att vara verkningsfulla, vilket fler av eleverna i foreliggande studie kan ha géitt miste om.

Att intervjua barn som dr sju, atta ar om deras medvetenhet dr inte det léttaste. Jag upplever inte att
eleverna ér sa vana att kommunicera kring matematik vilket Laroplanen (Skolverket 2011a) betonar att
eleverna ska fa gora. Att eleverna forknippar fragorna kring mal med deras mélkort kan ses bero pé att
de explicit inte pratat om mal 1 andra situationer. En mgjlig forklaring kan vara att lararen uttrycker sig
pa andra sétt och delger lirandemal utan att sdga ordet mal. Eleverna bekriftar dock det som skett under
observationerna, dé lirandemaélen i stort kretsade kring matteboken och framgéngskriterierna till att fa

hoga poing. Elevernas forstaelse for intervjufragorna kan ha péverkat deras svar och séledes resultatet.

6.2 Studiens relevans
Studien avser vara ett bidrag till den forskning som Vetenskapsradet eftersoker vad det géller svensk

klassrumspraktik med formativ beddmning. Mitt bidrag avser ge en bild av hur arbetet med ldrandemal

kan se ut i undervisningen samt hur elever beskriver det.

6.3 Vidare forskning
Differentierad undervisning beskrivs kunna goras genom differentierade framgéngskriterier, inte

larandemal. Lagpresterande elever uppges i den litteratur och forskning jag anvéant mig av i arbetet,
gynnas extra mycket av formativ bedomning. I en vidare forskning vore det intressant att se pa hur

hogpresterande elever kan utmanas i undervisningen genom formativ bedomning.
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7.3 Otryckta kallor
Observation 1i grupp rod 2016-10-18 klockan 11.50-12.45

Observation 2 i1 grupp bléd 2016-10-18 klockan 12.55-13.50
Observation 3 i grupp bla 2016-10-19 klockan 9.30-10.10
Observation 4 i grupp réd 2016-10-19 klockan 10.20 -11.00
Observation 5 i grupp rod 2016-10-25 klockan 11.50-12.45
Observation 6 i grupp bla 2016-10-25 klockan 12.55-13.50
Observation 7 i grupp bld 2016-10-26 klockan 9.30- 10.10
Observation 8 1 grupp réd 2016-10-26 Klockan 10.20-11.00
Intervju 1 samt ljudinspelning 2016-10-25

Intervju 2 samt ljudinspelning 2016-10-25

Intervju 3 samt ljudinspelning 2016-10-26

Intervju 4 samt ljudinspelning 2016-10-26

Intervju 5 samt ljudinspelning 2016-10-26
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8. Bilagor
8.1 Bilaga 1

8.1.1 Observationsschema

Som Tavlan | Muntligt | Implicit/ | Frdgor | Bilder | Innan/ | Ovrigt

svar explicit | Oppna/ Under/
pa Slutna/ efter
fragor respons

Vet vad som ar
lektionens
ldarandemal, men
talar inte om det for
eleverna nar
lektionen borjar

Larandemalen ar
kontextfria

Kvalitét
kommuniceras
genom anonyma
elevexempel

Beddmnings-matriser
anvands vid
diskussion om
kvalitet.

Eleverna far veta
syftet med
larandemalen

Eleverna far
verklighetsanknytning

Eleverna far
larandemalet i
olika miljoer

Elevernas forstaelse
uppmarksammas

Sjalv- och
kamratbedémning

Utifran Wiliam, D och Leahy, S (2015, s. 43-80)
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8.2 Bilaga 2

8.2.1 Underlag for elevintervjuer

—_—

Vad gor ni i matematik just nu? Beritta!

Vad ir det ni ska ldra er i matematik just nu?

Vad ir ditt mal inom matematik? Vad behover du trdna mer pa?
Vet du vad mélet innebér?

Nir fick du reda pd mélet och hur?

Vad tycker du om mélen? (Stdmmer de for dig?)

Forsoker du arbeta med dina méal?

Kommer du ihag dina mal?

v ® N bk wN

Ar det nigon som berittat just for dig vad ditt mal &r i matematik?

—_
=]

. Vet du vad som ses som en bra 16sning inom (det ni jobbar med nu)?

—
—

. Hur vet ldraren vad du har lart dig? Vet du?

—_
[\

. Brukar ni fa sitta med kompisar och prata om vad ni gor i matematik?

—_
(98]

. Vad brukar ni fa gora i sé fall?

._
S

. Nér du rdknat klart de uppgifter du ska (sidor i boken), vad brukar du géra da?

—
9,

. Nér kénner du att du far visa for din ldrare vad du lart dig och vad du kan?

—_
(o)

. Hur vet ni/du vilka uppgifter du ska gora?

—_
U

. Hur brukar ni arbeta tillsammans med era kompisar i matematik?

Fragor utifrdn Lundahls (2014) elevenkidt om hur elever far reda pé skolans mal och hur ldrare kontrollerar

kunskaper (s. 173-177).
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8.3 Bilaga 3

Information till foréldrar 1 &rskurs 2.

Hej!

Mitt namn &r Julia Andersson och jag studerar till F-3 ldrare pd Sodertdrns hogskola. Jag gar sista
terminen och ska nu skriva mitt andra sjdlvstandiga arbete (motsvarande examensarbete). Uppsatsen

skrivs 1 amnet matematik.

Jag kommer att besoka klassen for att samla material till mitt arbete och kommer dé att gora
observationer under nagra lektioner i matematik for att se pa olika undervisningshandlingar. Jag

kommer dven att intervjua elever om undervisningen i matematik.

For att fa intervjua elever behovs fordldrarnas skriftliga tillstdnd att gora detta. Intervjuerna kommer att
spelas in och inspelningarna forvaras pa ett sddant sitt att ingen kan komma at dem. Intervjuerna ar
anonyma och inget svar kommer att kunna hérledas till respektive elev. Svaren kommer endast att
anvéndas 1 detta arbete och ingen annanstans. Det dr frivilligt att bli intervjuad och eleverna kan nir som

helst avbryta sin medverkan.

Om mer information 6nskas eller vid eventuella fragor gar det bra att hora av sig till mig via mail: XXX

Fyll i nedanstdende blankett och ldmna in den sa snart som mojligt till ditt barns ldrare. Intervjuerna

kommer ske under vecka 43, och blanketterna behover saledes vara inlimnade innan dess.

Tack pa forhand!

Vinligen Julia Andersson

[ 1JA, mitt barn far intervjuas av Julia Anderssons till
uppsatsarbetet.
[ ] NEJ, mitt barn far INTE intervjuas av Julia

]

Anderssons till uppsatsarbetet.

Underskrift och dagens datum:

Foralderns namn:
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8.4 Bilaga 4

8.4.1 Beskrivning av klassrummen och grupperna

I bada klassrummen sitter alla elevers malkort i fickor pa vdggen i klassrummet, dér malen i svenska och
matematik fran deras individuella utvecklingsplan star skrivna. Eleverna sitter i grupper vid storre bord.
I klassrummen finns en stor rund matta framfor whiteboardtavlan. Bada klassrummen 4r utrustade med
en projektor. Léararen har ett bord ldngst fram, som mest anvinds till att ldgga saker pa. Lararen befinner
sig under genomgéngarna pa mattan framfor whiteboardtavlan och eleverna sitter pa sina arbetsplatser
runt borden. Vid arbete i mattebdckerna cirkulerar lararen runt i klassrummet och hjilper elever som ber
om det eller gér fram till elever som pa olika sétt verkar behova hjélp eller motivation. Férutom lararen
och jag finns dven en vikarierande fritidspedagog inne i1 klassrummen under genomgangarna. Vid
observationstillfdllena i blda gruppen tar vikarien med sig en elev till ett intilliggande rum efter
genomgangarna och arbetar dar, vilket inte sker i roda. Det dr 22 elever i den blaa grupp och 18 elever i
den roda gruppen. I roda gruppens klassrum finns en réd fatolj som ldraren sitter i ndr eleverna arbetar
sjalvstandigt och 1 blaa gruppens klassrum finns en storre soffa dér tva till tre elever sitter vid varje
tillfalle. I blda gruppens klassrum sitter laminerade lappar synligt pd viggen med: ”Véara mal i
matematik:” med olika mal fran LGR 11. Det finns ingen sérskild nivdindelning inom eller mellan

grupperna.
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