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Formative feedback has the potential to support student learning and performance. However,
teachers sometimes have difficulties realizing their intentions with formative feedback when re-
sponding to students’ questions or solutions. If the actual response provided does not agree with
the teacher’s intentions, the formative potential may be diminished or lost. The purpose of this
study is therefore to investigate whether teachers themselves are able to identify the correspond-
ence between their stated intentions and their actual response to students. Four teachers partici-
pated in the study by responding to the mathematical reasoning performed by twelve students in
grades 4-5 (the feedback situations were recorded) and then taking part in stimulated-recall inter-
views. The results show that the teachers were able to identify certain instances of correspondence,
and/or differences, between their intentions and how they acted in the feedback situations. The
differences identified by the teachers were justified based on the teachers’ individual beliefs — for
instance, the belief that some mathematical methods belong to certain grade levels and should not

be taught in advance — or on concerns about how the students would react.
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1. Inledning

Den hir studien handlar om formativ dterkoppling, vilket dr en process som genomfors i syfte att
stotta elevernas skolarbete och/eller lirandestrategier (Catless & Boud, 2018). Utgingspunkten for
aterkopplingen ir lirarens bedémning av elevernas prestationer, som kommuniceras till eleverna
pé ett konstruktivt och framatsyftande sitt, for att hjilpa dem dndra sitt sitt att tinka eller handla
(Shute, 2008). Exakt hur lirarens respons' bor utformas eller kommuniceras dr dock inte sjalvklart,
utan beror pa manga olika faktorer, som till exempel elevernas (for-)kunskaper, uppgiftens utform-
ning och vilken tid som finns till f6rfogande (se t.ex. Jonsson & Panadero, 2018). Komplexiteten i
formativ aterkoppling innebir siledes att det inte finns nagot optimalt sitt att ge respons i en given
situation, d4ven om forskning (t.ex. Hattie & Timperley, 2007) kan ge viss vigledning kring effekti-
viteten av olika former av respons 1 férhéllande till vissa specifika parametrar. Komplexiteten in-
nebidr ocksa att det dr svart att som ldrare anpassa sin respons till varje unik situation, samtidigt
som det naturligtvis ar viktigt att den blir konstruktiv och framatsyftande, sa att aterkopplingen
férmar hjilpa eleverna dndra sitt sitt att tinka eller handla. Felaktigt utformad eller kommunicerad
respons riskerar att inte anvindas (Jonsson, 2013) eller till och med ge negativa konsekvenser f6r
elevernas fortsatta lirande (Hattie & Timplerley, 2007). Som lirare dr det darfor viktigt att vara
uppmirksam pd hur man utformar och kommunicerar sin respons till eleverna, for att vid behov
kunna anpassa aterkopplingssituationen till de specifika omstindigheterna, som till exempel om
lirarens respons inte tas emot av eleverna eller aterkopplingen inte ger forvintade resultat. Ett
bekymmer i detta sammanhang dr emellertid att lirares uppfattning om hur de iscensitter ater-
kopplingen, inte alltid stimmer med hur de faktiskt agerar och ger respons till eleverna. Det finns
darfor en risk att man som ldrare inte ger eleverna konstruktiv och framatsyftande respons, trots

att detta ar intentionen.

Aven om detta fenomen kan férklaras, helt eller delvis, av ovannimnda komplexitet, pekar det mot
ett viktigt utvecklingsomrade for lirare, om man som lirare vill utnyttja den potential som finns i
formativ aterkoppling for att stotta elevers skolarbete och lirandestrategier. Syftet med den hir
studien ar darfor att undersoka hur lirare sjilva identifierar eventuella 6verensstimmelser eller av-

vikelser mellan sina intentioner, samt hur de ger respons till eleverna, eftersom ett sidant underlag

'Eftersom formativ aterkoppling definieras som en process, har vi valt att sirskilja mellan aterkopplingsprocessen som helhet och den specifika
respons som liraren anvinder for att initiera dterkopplingsprocessen. “Respons” avser siledes hur liraren kommunicerar sin bedémning av elevens
prestationer.
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kan anvindas av ldrare just for att 6ka medvetenheten kring aterkopplingssituationen och som

underlag for att anpassa den till de specifika omstindigheterna.

2. Bakgrund

2.1 Formativ dterkoppling

Forskning om formativ aterkoppling bygger pa antagandet att en konstruktiv aterkopplingsprocess
kan ge en betydande, positiv paverkan for elevernas lirande. Att skapa en sidan konstruktiv ater-
kopplingsprocess kan emellertid vara en utmaning. Liraren behover till exempel ge respons av
sadan kvalitet, att den kan fungera som ett stod for elevernas fortsatta skolarbete och/eller f6r
deras lirandestrategier (jfr. Carless & Boud, 2018). Men det ricker inte att responsen ir av hog
kvalitet. Eleverna maste ocksa vara motiverade att anvinda den information de far ta del av. Av-
gorande for huruvida elever och studenter engagerar sig i aterkopplingsprocessen, tycks bland an-
nat vara om responsen upplevs som anvindbar eller inte, samt om de har strategier fOr att anvinda
den (Jonsson, 2013). Mycket talar dven for att sjilva lirandemiljon paverkar hur eleverna upplever
och engagerar sig i aterkopplingsprocessen. I en summativt orienterad kontext, blir formativ ater-
koppling inte nédvindigtvis meningsfull, eftersom det framf6r allt dr slutresultatet (i form av prov-

resultat) som bedéms och virdesitts, inte processen (Green, 2014).

Denna komplexa situation staller héga krav pa liraren, inte minst i sammanhang nir liraren maste
ge snabb respons till eleverna. En vanlig situation kan vara att en elev ber om hjilp, varvid liraren
forvintas analysera elevens tankar och/eller prestation, for att sedan initiera en aterkopplingspro-
cess som kan hjilpa eleven vidare i arbetet. Stodet till eleven bor dessutom ges utan att liraren styr
processen 1 allt for hog grad, sd att utmaningen i elevens lirande reduceras, till exempel genom att

presentera en firdig 16sningsmetod.

Enligt Hattie och Timperley (2007), beh6ver aterkoppling hjilpa eleverna svara pa tre centrala fra-
gor: ”Vart ir jag pa vag?” (dvs. vad dr malet med aktiviteten?), ”Var befinner jag mig i férhallande
till mélet?” och “Hur nirmar jag mig malet?”. Samma forskare hivdar ocksa att hur vl aterkopp-
lingen fungerar, delvis beror pa den niva responsen ges i forhallande till. De nivder som dr av

intresse 1 denna studie ar:
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a) Respons pa uppgiftsniva, vilken handlar om detaljerna i en specifik uppgift, till exempel

huruvida en 16sning ér ritt eller fel.

b) Respons pa processniva, vilken handlar om exempelvis regler eller strategier for att 16sa
vissa typer av uppgifter.

¢) Respons pa metakognitiv niva, vilken handlar om hur elever organiserar och reglerar sitt

arbete mot larandemailen

Dessa nivaer kan kombineras med de tre fragorna ovan och pa sa sitt ge viktig information till
elever om deras nuvarande prestationer, samt hur de kan forbittra sina prestationer framover. Att,
som i det sistnimnda fallet, fokusera pa kommande uppgifter, kallas ibland ”feedforward”, i kon-

trast till “feedback”, som antyder en mer bakatblickande process.

Elever behéver inte enbart fa respons som innehaller tillrickligt med information, utan behéver
dven involveras i aterkopplingsprocessen (Jonsson, 2013; Van der Kleij, Adie & Cumming, 2019;
Winstone, Nash, Parker, & Rowntree, 2017). Viktiga aspekter av aterkopplingsprocessen ar darfor
hur eleverna forvintas anvinda den respons de fatt och hur den ir utformad. Aven om elever
uppskattar specifika, detaljerade och personliga kommentarer, och dven om de genomfér mer om-
fattande férandringar om de far en styrande respons, som talar om exakt hur de ska gora, bidrar
inte sadan respons nodvandigtvis till att eleverna lir sig mer, eftersom de inte behover tinka sjilva
och utmaningen dirmed férsvinner. Det tycks dirfér som att respons som inte ér styrande, utan
som kriver att eleverna engagerar sig i aterkopplingsprocessen, ar battre for elevernas langsiktiga

lirande (Jonsson, 2013; Van der Kleijj et al., 2019; Winstone et al., 2017).

2.2 Matematisk resonemangsformdga

Som nimndes i inledningen, ir det sillan sjilvklart exakt hur lirarens respons bor utformas eller
kommuniceras, eftersom detta beror pa flera olika faktorer, inte minst det specifika amnesinnehal-
let. Precis som att responsen till olika elever kan beh6va utformas och kommuniceras olika, beho-
ver dterkopplingsprocessen se olika ut beroende pa amnesinnehallet och pa vad det dr f6r uppgift
eleverna férsoker 16sa. I den hir studien ér aterkopplingsprocessen kopplad till matematikimnet
och matematisk resonemangsférméga. Detta beror bland annat pa att matematisk resonemangs-
férmaga ar komplext att bedoma och dirmed ger storre utrymme f6r analys av lirares respons.

Eftersom det dr viktigt f6r lisaren att ha insyn i vad matematisk resonemangsférmaga ir, for att
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kunna forsta studiens resultat och slutsatser, ger vi en relativt ingdende beskrivning av detta omrade
hir i bakgrunden. Det dr emellertid viktigt att understryka att det ar aterkopplingssituationen som

ar studiens huvudsakliga fokus, inte matematisk resonemangsférmaga.

Matematisk resonemangsférmaga dr en viktig aspekt av matematiskt kunnande och ingar som en
central del i de svenska kursplanerna f6r grundskolan. I matematikdmnets syfte framhiévs vikten av
att undervisningen utformas pa sadant sitt att den bidrar till att elever utvecklar férmagan att re-
flektera Gver valda strategier, metoder, modeller och resultat. Elever behéver dessutom kunna fora
och f6lja matematiska resonemang genom att stilla fragor, framféra och bemota matematiska ar-
gument. I forskningslitteraturen definieras ibland matematisk resonemangsférmaga utifrain hogt
stillda krav pa deduktiv-logisk slutledningsférmaga, men ocksa som en grundliggande férmaga
nirvarande i alla nivaer av matematiskt kunnande (Jader, Sidenvall & Sumpter, 2017; Lithner, 2003).
Den hir studien utgar fran det sistnimnda synsittet, vilket innebir att matematisk resonemangs-
férmaga kan anvindas i alla sammanhang dir elever 16ser uppgifter som inte ar av rutinkaraktar.
Jader et al. (2017, sid. 759) beskriver elevernas resonemang som “the line of thought adopted to
produce assertions and reach conclusions in task solving”, vilket innebdr att resonemangen inte
nédvandigtvis baseras pa formell logik, men ocksa att de kan vara fel. En sadan bred definition ger
flexibilitet vid studier av matematiska resonemang, vilka enligt Lithner (2003) kan delas i fyra pa
varandra f6ljande steg dir eleven: (1) far en uppgift, (2) viljer 16sningsstrategi, (3) tillimpar strategin

och (4) kommer till en slutsats.

I Lithners (2008) ramverk finns det tva 6vergripande kategorier av resonemang, imitativa och kre-
ativa, vilka baseras pa analyser av argument for strategival och tillimpning. Ett kreativt resonemang
innebir att eleven konstruerar ett sitt att 16sa ett matematiskt problem, medan ett imitativt resone-
mang innebir att eleven #llampar en 16sning, som eleven inte sjilv tinkt ut. Det finns tre viktiga
skillnader mellan kreativa och imitativa resonemang, dir kreativa resonemang innebir att: (1) ett
nytt resonemang skapas, (2) det finns argument som stodjer valet av 16sning och (3) dessa argument
ir matematiskt grundade. Man kan ocksd notera att imitativa resonemang inte innehaller nagra
kreativa argument, men att kreativa resonemang kan innehalla delar som dr imitativa. Om en elev

till exempel behover anvinda en formel for att berikna volymen for ett klot (vilket dr ett exempel
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pé imitativt resonemang), som ett led i att 16sa en uppgift, som i 6vrigt inte dr av rutinkaraktir (dvs.

kriver kreativt resonemang).

Enligt Lithner (2008) dr det en grundldggande aspekt av matematiska resonemang att kunna argu-
mentera fOr sina val, ddr argumenten kan vara antingen prediktiva (dvs. forutsigande) eller verifie-
rande (dvs. kontrollerande). Prediktiva argument anvinds frimst i de utforskande och planerande

delarna av problemlsningsprocessen, medan verifierande argument frimst anvinds i de genom-

térande och utvirderande delarna (Schoenfeld, 1985).

Elevernas resonemang paverkas inte enbart av eleven, utan dven av uppgiften. Rutinuppgifter ar
uppgifter som eleverna har stott pa tidigare, eventuellt vid upprepade tillfillen, och dérfér har ett
fardigt sitt att 16sa. Uppgifter som inte ar av rutinkaraktir innebir istillet att eleverna maste hitta
ett nytt sitt att 16sa uppgiften. Detta innebir att man maste ta elevens tidigare erfarenheter i beak-
tande, fOr att kunna avgéra om det dr en uppgift av rutinkaraktir eller inte (Jader et al., 2017).
Medan elever tenderar att anvinda imitativa resonemang till rutinuppgifter, anvinds vanligen fler
olika typer av resonemang fOor uppgifter som inte dr av rutinkaraktir (Boesen, Lithner & Palm,

2010).

Matematisk resonemangsférmaga visar sig alltsa vara komplex, samtidigt som den ir kontext- och
uppgiftsberoende. Detta stiller hoga krav pa hur undervisningen ska utformas for att stédja ut-
vecklingen av elevernas resonemangsférmaga sa som liroplanen efterfragar. Det dr emellertid inte
helt klarlagt hur man pa basta sitt undervisar for att eleverna ska utveckla sin matematiska resone-
mangsformaga. Ar det till exempel nigot man bor undervisa om specifikt, som en fristiende for-
maga, eller ndgot som bor vara en integrerad del av all matematikundervisning? Ett sitt att hjdlpa
eleverna utveckla kunskaper 1 matematisk resonemangsférmaga kan vara att ge dem respons, ef-
tersom aterkoppling visat sig vara ett effektivt sitt att stotta elevernas kunskapsutveckling 1 manga

andra sammanhang (Hattie & Timpetley, 2007).
Flera studier tyder emellertid pa att responsen i matematik mestadels ar av procedurkaraktir (Casey,
Lesseig, Monson, & Krupa, 2018; Runnalls & Hong, 2019; Sanchez-Matamoros, Fernandez & Lli-

nares, 2019; Son, 2013) eller i form av 7ritt” och ”fel” (Van der Kleij & Adie, 2020). Aven om
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responsen ir pa processniva kan den exempelvis innehalla information som riktar sig till procedu-
rer, men mindre till begrepp eller resonemang. Att till exempel ge respons i form av “multiplicera
forst 2:an med x och sedan med 3:an”, nir en elev har skrivit 2(x + 3) = 2x + 3, dr aterkoppling
pa uppgiftsniva. Att istallet siga “tink pa att alltid multiplicera med alla termer i parentesen”, dr

aterkoppling pa processniva. Bada exemplen dr emellertid inriktade pa procedurférméagan och inte

pé elevens resonemang (Stovner, Klette & Nortvedt, 2021).

Tidigare forskning (Attard, Edwards-Groves, & Grootenboer, 2018), har visat att mindre styrande
och mer utforskande dialog mellan lirare och elever ir att foredra om malet 4r att utveckla mate-
matiskt resonemang och reflektion, det vill siga utforma en undervisning som ”bidrar till att ele-
verna utvecklar kunskaper for att kunna formulera och 16sa problem samt reflektera éver och vir-
dera valda strategier, metoder, modeller och resultat” (Skolverket, 2020). Aterkoppling som utma-

nar och engagerar eleverna behéver darfor utgora en central del i matematikundervisning.

2.3 Ldrares intentioner med dterkoppling

Det har visat sig att lirares intentioner med aterkoppling inte alltid stimmer med deras praktik. I
en del studier (Junqueira & Kim, 2013; Kartchava, Gatbonton, Ammar & Trofimovich, 2020; Lee,
2009; Mao & Crosthwaite, 2019; Roothooft, 2014) har lirarnas uttalade intentioner med aterkopp-
lingen inte helt och hillet forverkligas i métet med eleverna. Samma studier visar dessutom att
lirarna inte alltid verkar vara medvetna om diskrepansen mellan intentioner och agerande. Enligt
teorin om planerat beteende paverkas lirarnas intentioner av deras attityder, upplevda kontroll och
subjektiva normer (Ajzen, 1991). Vilka uppfattningar lirare har om aterkopplingens funktion och
effekter paverkar alltsa vilken typ av respons de ger. I enlighet med denna teori, menar Phipps and
Borg (2009) att praktik och uppfattningar fungerar i 6msesidig interaktion med varandra. Lirarnas
uppfattningar paverkar deras praktik samtidigt som en forindring i praktiken kan leda till en for-
indring i lirarnas uppfattningar. Men detta samband blir problematiskt om lirare inte 4r medvetna

om nir deras uppfattningar inte realiseras i praktiken (Lee, 2009; Montgomery & Baker, 2007).

Nir Lee (2009) undersokte skriftlig respons fran lirare, visade det sig att det fanns en del diskre-
panser mellan lararnas uttryckta uppfattningar om aterkoppling och deras agerande i bedémningen

av elevprestationer. Lirarna var dessutom inte medvetna om alla skillnader mellan intentioner och
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agerande. Aven om lirarna ansag att det var viktigt att eleverna engagerades 1 att hitta och ritta

misstag, fick eleverna ingen mojlighet att agera utifran lirarnas respons. Lirarna fokuserade dven
pa brister 1 elevernas prestationer, trots att de ansag att det ar viktigt att responsen innehaller bade
starka och utvecklingsbara sidor. De gav dven eleverna summativa omdomen trots att de var med-
vetna om betygens negativa effekter pa lirandet. I en nyare studie drar Mao och Crosthwaite (2019)
samma typ av slutsatser. Medan vissa av lirarnas uppfattningar ar forenliga med deras praktik, ar
andra inte. Ldrarna levererade till exempel mer indirekt respons i stillet f6r direkt respons (vilket
de annars ansdg vara mer formativt) och de fokuserade mer pa uppgiftsspecifika i stillet f6r mer

generella aspekter.

Samma problematik férekommer dven ndr det giller muntlig respons (Kartchava et al., 2020;
Roothooft, 2014). Roothooft (2014) visar pa diskrepanser mellan lirares intentioner och praktik i
engelska som frimmande sprak. Tio lirare observerades i klassrumssituationer och fick svara pa
fragor om sina uppfattningar om aterkoppling. Resultaten visar att lirarna till 6vervigande del an-
vinde “omformuleringar av uttalanden” som sin respons, trots att de angett “upprepning’” och
klassificering” som viktiga former av respons. Lirarna levererade dessutom en mindre mingd

respons an vad de hade angett i sina enkitsvar.

Nir lirarna motiverar diskrepansen mellan sina intentioner och handlingar anger de tva typer av
forklaringar. Den ena har att gbra med begrinsningar fran skolkontexten, sia som arbetsbelastning
och skolpolicy samt tids- eller ”provpress”, och den andra med hur elever kan uppfatta responsen
(Lee, 2009; Mao & Crosthwaite, 2019; Roothoofts, 2014). Nir Kartchava et al. (2020) undersokte
lirares uppfattningar och praktik om muntlig respons i engelska som andrasprak, var det svarig-
heter med att Oversitta teori till praktik som angavs som motiv till eventuella diskrepanser. Ef-
tersom studien fokuserade pa lirarstudenter, kan bristen pa erfarenhet vara ytterligare en forklaring.
Junqueira and Kim (2013), som undersokte skillnaden mellan en erfaren och en nyexaminerad la-
rare, fann emellertid inte nagra storre skillnader i mingden respons som ldrarna gav till eleverna,
utan snarare i lirarnas uppfattningar om aterkoppling. Uppfattningarna visade sig bero mer pa

lirarnas egen erfarenhet som elever/studenter 4n pa deras utbildning eller erfarenhet som lirare.

For att 6verbrygga eventuella diskrepanser mellan lirarnas intentioner och deras agerande, foreslar
flera forskare (Kartchava et al., 2020; Lee, 2009; Mao & Crosthwaite, 2019; Roothoofts, 2014) att
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skillnaderna behover synliggtras. Pa sa sitt far lirarna mojlighet att reflektera 6ver sina uppfatt-
ningar och hur de iscensitts i undervisningspraktiken (Minarni, Retnawati & Nugraheni 2018). En-
ligt van der Schaaf, Stokking och Verloop (2008) dr undervisning ett resultat av komplexa inter-
aktioner mellan “teachers’ beliefs towards teaching behaviour and their actual teaching behaviour
in a certain context and teachers’ thoughtful examination of these interactions” (sid. 1691). Genom
att bli medvetna om sina uppfattningar och sitt sitt att agera, kan lirare vidareutveckla sin under-
visning (Borko & Putnam, 1996; Cochran-Smith & Lytle, 1999; Shulman, 1996). Saroyan and
Amundsen (2001) menar att de mest kompetenta lirarna kontinuerligt f6rsoker férena sina upp-

fattningar med sin praktik.

Lirare beh6ver siledes engageras 1 att kritiskt granska sin egen och andras aterkoppling. Enligt
Ghaouar (2014) kan “reflektiv undervisning” anvindas av lirare for att fa syn pa sin egen praktik.
Med hjilp av reflektiv undervisning befrias lirare fran impulshandlingar och agerar istillet mer i
linje med sina intentioner (Farrell, 2003). Vasquez och Harvey (2010) anvinder “research replicat-
ion”, vilket 4r en annan form av reflektion, for att fi ldrare att studera sambandet mellan deras
aterkoppling och elevernas forstaelse. Med hjilp av denna metod blir lirarna medvetna om hur de
sjalva agerar och hur de skulle kunna gora for att 6ka elevernas forstaelse. Forskarna menar ocksa
att professionell kompetensutveckling beh6ver handla mer om att aktivt konstruera kunskap, ge-
nom till exempel granskning av den egna undervisningen, istéllet for att passivt konsumera kun-

skap.

Andra forskare menar att lirarna dven behover fa en 6kad medvetenhet om effekterna av olika
typer av aterkoppling pé lirandeprocessen samt elevernas affektiva/emotionella reaktioner (Katt-

chava et al., 2020; Junqueira & Kim, 2013; Roothoofts, 2014).

2.3 Problemformulering och syfte

Sammanfattningsvis har studier visat att lirare, trots kunskap om aterkopplingens funktion och
utformning, inte alltid férverkligar sina intentioner med aterkopplingen 1 interaktionen med ele-
verna. Den teoretiska kunskapen verkar inte matchas av den praktiska anvindningen. Dessutom
verkar inte ldrarna alltid vara medvetna om denna diskrepans. Det ér darfor av intresse for lirarna

att hitta nya arbetssitt, som kan 6ka deras medvetenhet om hur de facto agerar i sin undervisning.
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Detta i syfte att kunna identifiera och bearbeta sina utvecklingsmdéjligheter, for att pa sa sitt for-

bittra stodet till eleverna.

Syftet med studien ar att utforska ldrares aterkoppling i férhéllande till deras intentioner for att se
om lirarna sjilva kan identifiera eventuella 6verensstimmelser eller avvikelser mellan sina intent-

ioner och hur respons ges till eleverna.

3. Metod

3.1 Oversiktlig beskrivning av studiens design
Studiens metodologiska ansats ir en interventionsstudie, med utgangspunkt fran en intervention
som genomférdes i autentiska klassrum som en integrerad del av den ordinarie undervisningen.

Elevgrupperna var arskurs 4 och 5, dir eleverna ldste samma matematikomrade under sex veckor.

Eleverna fick arbeta med problemlosningsuppgifter i matematik vid tre tillféllen, dir undervisning-
ens fokus ldg pa matematiskt resonemang, inte pé att tillimpa metoder. Uppgifterna gav eleverna
mojlighet att visa matematiskt resonemang pa olika kvalitativa nivéer, fran specifika fall till genera-
lisering (se Figur 1). I uppgiften nedan har eleverna mojlighet att besvara fraga a) genom att anvinda
sig av ett enklare resonemang, dér de ritar fyra personer och sedan drar linjer mellan personerna
for att rikna antalet handskakningar. Argumentet 4r i detta fall inte matematisk grundat, dven om
svaret kan vara korrekt. Fraga b) kan besvaras pa motsvarande sitt, medan eleverna behover
komma pd ett matematiskt grundat samband for att hitta en generell 16sningsmetod till fraga c).

Eleverna far tillgang till en tabell som stod for att hitta ett monster.

Alla tre uppgifter som har anvints 1 studien berérde arbetsomradet “samband och forindring”,
vilket var ett nytt omrade for eleverna. Vid varje tillfille bedémde lirarna elevernas l6sningar och
gav respons pa deras resonemang. Samtalen med tre av eleverna i varje klass spelades in med iPads.
I slutet av arbetsomradet intervjuades varje lirare enskilt av forskarna. Intervjuerna spelades in och

analyserades.
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Hur manga handskakningar blir det nar

a) fyra personer skakar hand med varandra
b) sex personer skakar hand med varandra

¢€) Bus tipsar om att man kan férenkla problemet. Man
hittar lattare monstret om man gor en tabell. Gor
klart tabellen.

Antal personer: 1,2 3|4 5 6

Handskakningar: o 1 3

Figur 1. Probleml6sningsuppgift i samband och férindring f6r bedémning av matematiska reso-

nemang.

3.2 Urval av deltagare

Tolv elever fran arskurs 4 och 5, samt fyra lirare fran tre olika skolor, deltog 1 studien. Eleverna
valdes av sina lirare for att motsvara olika prestationsnivaer (lag, mellan och hég). Lirarna hade
likvirdigt lang erfarenhet och var alla rekommenderade av sina rektorer. En beskrivning av de tre
olika skolorna finns i Tabell 1. Tabellen visar inga exakta siffror, eftersom skolorna kan identifieras

utifrdn det material som finns publicerat online’.

Skola A och C ir tva relativt stora skolor, medan skola B ir mindre. I skola B och C har majoriteten
av forildrarna hégskoleutbildning och majoriteten av eleverna avslutar grundskolan med godkinda
betyg i alla amnen. I skola A finns det en storre andel elever med utlindsk bakgrund och mindre

andel forildrar med hogskoleutbildning.

2 Information om skolorna har himtats fran https://www.skolverket.se/skolutveckling/statistik/ (2019-04-23).
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Tabell 1. Deltagande skolornas nyckeltal himtade fran Skolverkets statistik.

Skola A Skola B Skola C

| T
Antal elever i stu- 3 3 6

dien

Antal elever i >700 <300 >700
skolan totalt

Andel (%) elever <40 <25 <5
med utlindsk
bakgrund

Andel (%) elever >50 >70 >75
med foraldrar

med eftergymn-

asial utbildning

Andel (%) elever >70 >80 100
med godkinda

betyg i alla 4m-

nen

Deltagande ldrare A B Coch D

3.3 Beskrivning av genomforande

Arbetsomradet “Samband och férindring” introducerades, och eleverna fick arbeta med tre pro-
blemlosningsuppgifter vid tre olika tillfillen. Efter varje tillfille fick eleverna forklara sina resone-
mang och lirarna gav muntlig respons. Nir alla aterkopplingssessioner hade genomférts, intervju-

ades lararna av forskarna.

3.4 Data och datainsamling
Datainsamlingen genomférdes via de inspelade aterkopplingssessionerna samt lirarintervjuerna.
Under aterkopplingssessionerna fick eleverna férklara sina resonemang och sin 16sning medan li-

rarna gav dem respons.
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Lirarintervjuerna genomférdes som “stimulated recall” (SR) intervjuer. SR-intervjuer ar en teknik
som anvinds for att observera specifika delar av en praktik (Reitamo & Sim, 2010). Speer (2005)
rekommenderar sirskilt SR-intervjuer som en limplig metod for att underséka samspelet mellan
uppfattningar och praktik. Nespor (1985) anser att SR-intervjuerna ir “valuable sources of infor-
mation on the ways teachers explains and justify their practices — that is, they are valuable tools for
gaining insights into teachers’ beliefs about teaching” (Nespor, 1985, sid. 221). Vidare menar Nes-
por (1985) att SR-intervjuerna kan locka fram lirares icke-artikulerade teorier och Overtygelser,
likaval som deras forstaelse av specifika monster, interaktion och beteende. Med hjilp av SR-inter-
vjuerna far forskare (och lirare) en djupare forstaelse av de aktuella processerna, vilket underlittar
kopplingen mellan teori och praktik (Reitamo & Sim, 2010). SR-intervjuerna anvinds dirfér som
en metod for att hjilpa lirarna samla sina retrospektiva tankar kring en viss situation. Pa sa sitt
skapar SR-intervjuerna dven ett underlag som forskare kan anvianda for att studera lirares artikule-

rade tankar och beslut (Haglund, 2003).

I den nuvarande studien, dir fokus ligger pa att undersoka de mekanismer som dr kopplade till
aterkopplingsprocessen, kan SR-intervjuerna vara en limplig metod. I samband med aterkopplings-
sessionerna ar lirarnas agerande ett samspel mellan deras tankar och elevernas agerande. I detta
samspel fattar lirarna beslut om hur de ska utforma och ge sin respons. Det finns dock vissa be-
grinsningar med denna metod. Om SR-intervjuerna inte genomférs 1 nira anslutning till aterkopp-
lingssessionerna, finns det en risk att lirarna skapar efterhandskonstruktioner av sina intentioner.
En annan risk ér att lirarna anpassar sina intentioner till att beméta de forvintningar som finns pa
dem. Ett sitt att minska effekten av dessa begrinsningar dr att komplettera datainsamlingen med
obsetrvationer och/eller inspelningar. I den nuvarande studien gors detta i form av inspelade atet-

kopplingssessioner mellan lirare och elever.

SR-intervjuerna startade med att be lirarna beritta om sina intentioner med aterkopplingen till
eleverna. Intervjuerna fortsatte med att lirarna fick lyssna pa valda delar av elevinspelningarna.
Lirarna blev sedan ombedda att reflektera éver den respons de gett till eleverna samt analysera
elevernas resonemang. Lirarreflektionerna anvindes for att fanga upp i vilken utstrickning lirarna

hade realiserat sina intentioner samt huruvida lararna kunde motivera eventuella avvikelser.
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3.5 Analys av data

SR-intervjuerna analyserades och kategoriserades efter: a) lirarnas intentioner med den formativa
aterkopplingen samt b) vilka 6verenstimmelser (eller avvikelser) lirarna upptickte i den aterkopp-
ling som levererades till eleverna. Lararnas intentioner kategoriserades 1 sin tur enligt: (a) inriktning
(dvs. uppgifts-, process- eller metakognitiv niva), (b) riktning (framatriktad eller inte) och (c) leve-

rans (dvs. styrt eller utforskande).

Inspelningarna av lirarnas respons till eleverna har kategoriserats pa samma sitt som intentionerna
enligt: (a) inriktning (dvs. uppgifts-, process- eller metakognitiv niva), (b) riktning (framatriktad eller

inte) och (c) leverans (dvs. styrt eller utforskande).

3.6 Etiska overviganden
Alla lirare och elever som medverkat i denna studie har fatt information om studiens syfte och de

har deltagit frivilligt. Fér eleverna har samtycke inhdmtats fran vardnadshavare. Inga personupp-
gifter utéver namn har samlats in och citat fran respektive lirare anges endast i form av ett fiktivt
namn. Namnen forvaras tillsammans med ljudfilerna med intervjuerna pa en extern harddisk, som
ar inlast. Insamlade data har endast anvints till denna studie och nytt samtycke kommer att inham-

tas innan data anvinds i andra sammanhang.

Eftersom studier dir lirare ombeds analysera sin undervisning och motivera sina val, kan upplevas
utlimnande, har ett antal atgirder genomforts f6r att minska pressen pa medverkande lirare. Lia-
rarna har till exempel fatt noggrann information om vad deras medverkan innebir och vad som
férvintas av dem. Ambitionen har dessutom varit att genomféra SR-intervjuerna under sa trygga
omstindigheter som maijligt, till exempel genom att klargora att det inte finns ndgra svar som ar
ritt eller fel. Vidare har utfallet fran analysen aterkopplats till lararna, sa att de kunnat ge synpunkter

pé resultaten innan de publiceras.
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4. Resultat

4.1 Ldrarnas intentioner och deras respons

I detta avsnitt presenteras forst lirarnas intentioner med den formativa aterkopplingen och sedan
den respons som har levererats till eleverna. Bade intentionerna och responsen presenteras uppde-
lade 1 (a) inriktning (dvs. uppgifts-, process- eller metakognitivniva), (b) riktning (framatriktad eller
inte) och (c) leverans (styrt eller utforskande). Direfter presenteras vilka 6verenstimmelser (eller
avvikelser) lirarna upptickte i den aterkoppling som levererades till eleverna i samband med SR-

intervjuerna.

4.1.1 Ldrare As intentioner

Lirarens intentioner pa uppgiftsniva ir att ge eleverna respons, sa att de lir sig ’sitta ord pa sina
tankar”. Liraren vill att eleverna lir sig kommunicera sina tankar och anvinda dmnesspecifika be-
grepp pa ett korrekt sitt. Samtidigt anser Larare A att det 4r viktigt att elever dven kan gora vissa

moment 1 huvudet och inte behover stilla upp allt:

Jag mirker ganska ofta. “Ada... jag kan svaret”. Ja, men jag vill inte héra svaret. Hur tinker du?

Pa processniva dr lirarens intentioner att lira eleverna vilja limplig metod. Liraren skiljer mellan

“klumpiga” och “smidiga” metoder:

Man visar pa en 6kad kunskapsutveckling nir vi kan vara lite mer smidiga i val av metod. Vi behover
kanske inte stilla upp, utan man ser att det kan vi ta med huvudrikning, eller den kan vi ta med flera

steg. Man kombinerar thop det pa ett mindre krivande satt.

Lirarens intentioner pa metakognitiv niva ar att lira eleverna vikten av att repetera samt lira sig

anvinda metoder och begrepp genom att studera exempel:

Att se vid sidan om en fullstindig redogorelse pa ett korrekt sitt och sedan att man pratar igen de

dmnesspecifika orden. Sa hir ser en komplett uppgift ut och s hir liter det nir vi resonerar.
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Lararen vill leverera respons pa ett utforskande sitt. Lararen uttrycker sin 6nskan av att fa hora

elevernas resonemang och deras beskrivning av processen i en uppgift: "Hur skulle du vilja att vi

ot hiir?”

Lirarens intention ér dven att leverera framatriktad respons, genom att utmana och anpassa re-

sponsen till elevernas behov:

Eleverna hade ju 16st uppgifterna pa olika sitt och da behévde man inte friga samma sak. Jag kiinde

eleverna sen tidigare och bland annat en dir dr superklurig och han ville jag pusha lite extra.

Tabell 2. Lirare As intentioner. Markeringarna visar lirarens intentioner med responsen samt vilka

intentioner Lirare A agerar (respektive inte agerar) i enlighet med.

Respons Intent- Agerar Agerar
ioner enligt ¢j enligt

Uppgiftsniva X X

Processniva X X

Metakognitiv niva X X

Framatriktad X X

Styrande X X

Utforskande X X
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4.1.2 Ladrare As respons
Responsen som eleverna fick av Lirare A var till 6vervigande del pa uppgiftsniva (Tabell 3). Den

mest férekommande typen av respons var korrigerande eller handlade om val av metod:

De sidorna som dr mittemot varandra,... att de ska liggas ihop. Menar du dd 40 adderat med 40?

Om vi tinker oss att vi anvinder denna bild som édr pa pappret och sé sitter vi 9 personer dir. Hur

manga stolar eller bord behover vi?

I mindre dn hilften av fallen gav Lirare A respons pa processnivd. I exemplet nedan férsoker

liraren fa en elev att hitta en mer generell 16sning, for att slippa rita figur och rikna bord och stolar:

Om vi i stillet tinker att vi vintar med stolarna pa kortsidorna, hade vi kunnat rikna pa ett annat

satt?

I ett av fallen gav Lirare A respons som var pa metakognitiv niva. I exemplet nedan ger liraren rad

till eleven, efter att de tillsammans har I6st en uppgift:

Om du hade gjort fler sidana 6vningar hade det underlittat. Det blir lite mer tydligt, dels med en

tabell, dels med att man g6r en bild.

Lirare A levererar utforskande respons genom att fraiga ”Hur tinker du?” och ”Varfor ir det sa?”,

men i mer dn hilften av fallen férekommer dven styrande respons (se Tabell 3).

Kan det vara sa? Kortsidan och langsidan, dir fick ni 66 meter. Om ni sen multiplicerar det med 2,

fir ni d4 omkretsen som ar 132?
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Tabell 3. Antal tillfillen (av maximalt 36), som respektive lirare gav olika typer av respons.

Respons

Lirare Framatriktad Uppgiftsniva Processniva Metakognitiv niva  Utforskande — Styrd

A ; 9 4 1 9 5
B - 9 9 2 9 -
C - 9 9 - 6 5
D 6 9 9 5 9 1
Totalt 9 36 31 32 9

4.1.3 Overensstimmelser och skillnader som identifieras

Nir Lirare A far lyssna pa sin respons uppmarksammar hon att det sitt som hon utmanar eleverna
pé (framatriktad respons), inte stimmer med hennes intentioner. En av eleverna, som hon betraktar
som skarp”, fick ingen utmaning alls. Lararen motiverar detta med att situationen maste ha for-

vixlats med ett annat tillfille frin den Gvriga undervisningen:

Han idr skirpt och har litt f6r sig och kan sitta ord pd sina tankar, alltsa skolord. Det dr méjligt att

jag blandar ihop pushningen med andra skolsammanhang, f6r det var inte mycket pushning hir.

Lirare A uppmirksammar ocksa att en elev som hade svarigheter med en uppgift, hade behévt se
en korrekt 16sning och fa hora hur man resonerar. Liraren blir alltsda medveten om att eleven inte
fick den typ av stod (respons pa metakognitiv niva) som eleven hade behévt, och som dessutom

hade stimt battre 6verens med hennes egna intentioner:
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Han skulle beh6va att se vid sidan om en fullstindig redogérelse pd ett korrekt sitt och sedan att man
pratar igenom de dmnesspecifika orden. Sa hir ser en komplett uppgift ut och sd hir later det nér vi

resonerar.

Lirare A uppmirksammar 4 andra sidan inte att hon inte gett framatriktad respons till eleverna,
trots sina intentioner. Liraren uppmirksammar inte heller att responsen var till 6vervigande del pa
uppgiftsniva och mindre pa processniva. Det tycks inte heller vara tydligt for liraren att hon i sin

respons styr eleverna mot likartade 16sningar, i stillet for att ha en mer utforskande héllning.

4.1.4 Ldrare Bs intentioner
Lirarens intentioner pa uppgiftsniva ar att lira eleverna anvinda tabell som stod. For liraren édr det

aven viktigt att elever botjar med nagot, skriver ner fakta och/eller ritar figur. Att ”borja med

nagot” dr enligt liraren viktigt for att fa igang ett resonemang med sig sjalv eller med andra:

Jag ar vildigt fortjust att lira ut det hir med tabell. Den vill jag girna befista. Sen kanske de inte kan

fran borjan, men antingen ett resonemang med sig sjdlv och sin 16sning

Lirare B vill samtidigt att elever lir sig en metod, som haller dven i andra sammanhang (process-

niva). Enligt liraren dr dirfér metoden att prova sig fram anvindbar:

Ibland har de hittat ritt svar, men en metod som inte haller. Jag haller pa mycket i de andra arbets-

omradena att ldra ut att testa sig fram.

Liraren utrycker sina intentioner om att anvinda ett utforskande sitt for att leverera respons. Li-
raren vill héra hur elever resonerar om en uppgift, hon vill ta reda pa elevens tankar med en uppgift

och inte enbart fi hora ett svar.

Nir det giller framatriktad respons kdnner sig liraren begrinsad av sin egen tolkning av liroplanen.
Liraren anser inte att hon kan eller bér utmana eleverna. Lirare tinker sig att vissa metoder hor till
vissa arskurser och darfor vill hon exempelvis vinta med att introducera variabler. Liraren anser
dock att det dr viktigt att kunna anvinda metoder i andra sammanhang, nir det giller andra mate-

matikomraden eller ”’svarare siffror’:
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Jag tinkte inte ga in pa en f6r svir metod, som vi kommer att goéra i sexan. Sd jag blandar inte in med
x och sa. De ir inte riktigt redo. Om det sen blir ett annat omrade eller svarare siffror, att de fortfa-
rande kommer pa att de kan anvinda samma metod, da ér det inte bara ndt de har lirt sig, utan de

kan anvinda det ocksa.

Tabell 4. Lirare Bs intentioner. Markeringarna visar lirarens intentioner med respons samt vilka

intentioner Lirare B agerar (respektive inte agerar) 1 enlighet med.

Respons Intent- Agerar Agerar
ioner enligt ¢j enligt

Uppgiftsniva X X

Processniva X X

Metakognitivniva X

Framatriktad X X

Styrande

Utforskande X X

4.1.5 Ldrare Bs respons
Den respons som eleverna fick av Lirare B var i lika stor utstrickning pa uppgifts- som pa pro-

cessniva (se Tabell 3):

Man skulle kunna ta 5 bord ginger 4 personer. Hur minga personer dr man uppe i da?

Det ir jittebra strategi att prova sig fram. Man botjar med ndgonting. Du har borjat med 100 eller

nat.
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Responsen pa processniva var inriktad pa att rita figur, anvinda tabell och prova sig fram. Respons
pa metakognitivniva férekommer diremot enbart vid ett par tillfillen, medan den framatriktade

aterkopplingen saknas:
Jag tipsade lite att i stillet pa rad, sa kunde man sitta de hir personerna som i en cirkel.

Det dr inget fel i att géra fel forst. Du ska inte bara skriva det ritta svaret, f6r da har du ingen

metod.

I dialog med eleverna anvinder liraren utforskande strategier. Lararen stiller “varfér”- och “hur”-
fragor. Nir elever inte vet hur de ska komma vidare i en uppgift, anvinder liraren utforskande
strategier istillet for styrande fragor, till exempel ”Vad ér rimligt att hoppa?” och ”Vad vill du

vilja?”

4.1.6 Overensstimmelser och skillnader som identifieras
Nir Lirare B far lyssna pa sin aterkoppling bekriftas hennes intentioner med den respons hon ger.

Liraren kommenterar ifall elever ritar figur, skriver fakta, anvinder tabell eller provar sig fram:

Jag gillar att hon borjar nagonstans. Det behéver inte vara ritt fran borjan. Rita en figur, sa
jag alltid. Att hon har borjat med nagonting, sen vet hon inte vad hon ska géra, sa hon provar

med nigot annat.
Liraren ar n6jd nir eleverna skriver ner olika metoder och anvinder bade figurer och tabeller. Hir

kommenterar hon en elev, som inte hade skrivit mycket pa pappret:

Om jag kommer till ett tomt papper siger jag alltid att jag kommer tillbaka nir du har skrivit

fakta eller ritat eller borjat ndgonstans ... Vdga gora fell

En annan elev, som l6ste en uppgift genom att bade prova sig fram och anvinda tabell, kommen-
terar liraren med att eleven hade gjort bra utifrain “dir hon befann sig”, och dirmed fanns det

ingen anledning att utmana vidare:
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Jag tinkte att hon skulle géra det hon kunde gbra. Jag hade kanske en tanke om att man

kunde géra en ekvation eller ndt, men jag visade inte det.

4.1.7 Ldrare Cs intentioner
Pa uppgiftsniva dr lirare Cs intentioner att hora elevernas resonemang samt att lira eleverna lsa
uppgifterna korrekt:

Jag ville héra hur de resonerade. Jag ville se hur de hade tinkt och kommit fram till svaret.

Lirare C vill helst att elever lir sig generalisera och dirmed kunna anvinda metoden pa fler upp-

gifter (processniva):

Det var mest metoden, hur de skulle anvinda [metoden] om de skulle 16sa liknande uppgifter. Jag

tinkte spannet fran det enklaste till generalisering.
Nir de dr pd vig mot generaliserande. Det dr da de har de hogsta kvalitéerna.

Nir det giller metakognitiv eller framatriktad respons, uttrycker liraren inte ndgra intentioner. Ld-
rare anser att hon inte kinner eleverna tillrickligt val och vet dirmed inte hur langt hon kan utmana

dem:
Det var svart att veta var man hamnade... Jag kinde inte eleverna... Jag visste inte hur lingt jag skulle

kunna komma med dem.

Lirare C har som intention att hora elevernas resonemang, vilket tyder pa att liraren har f6r avsikt

att anvinda utforskande strategier.

4.1.8 Ldrare Cs respons
Den respons som eleverna fick av Lirare C, var 1 lika stor utstrickning pa uppgifts- som pa pro-
cessniva (se Tabell 3). P4 uppgiftsniva anvinds korrigerande aterkoppling, medan aterkoppling

kopplad till metodval anvinds pa processniva:

Om du skriver plus 17 dir och riknar ut det, sa far vi se om det blir 54.

Det ir jattebra strategi att prova sig fram. Man boétjar med nagonting. Du har borjat med

100 eller nit.
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Liraren anvinder bade utforskande och styrande strategier att leverera sin respons. I linje med

utforskande strategier stiller liraren ”varfor”- och hur”-fragor:
Hur hittade du de siffrorna?
Varfér vill du rikna ut hilften?

Sa man skulle kunna ta 10 hirifran och slinga ner pa den. Hur mycket blir lingden da?

Liraren levererar diremot inte respons pa metakognitiv niva eller respons som ir framatriktad.

Tabell 5. Lirare Cs intentioner. Markeringarna visar lirarens intentioner med responsen samt
vilka intentioner Lirare C agerar (respektive inte agerar) 1 enlighet med.

Respons Intent- Agerar Agerar
ioner enligt ¢j enligt

Uppgiftsniva X X

Processniva X X

Metakognitivniva X

Framatriktad X

Styrande X

Utforskande X X

4.1.9 Overensstimmelser och skillnader som identifieras
Nir Lirare C far lyssna pa sin respons till eleverna, inser hon att hennes dterkoppling inte gav stod
till eleverna for att hitta generella 16sningar. Detta blir tydligt nir liraren kommenterar en elevs

resonemang och konstaterar att den inte innehaller nagot om generalisering:

Han har en tydlig strategi. Men just resonemanget!? ... Han generaliserar inte. Han har inte h6gsta

kvalité pa resonemanget.
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Forskare: Du har inte gjort det med ndgon av de andra (eleverna) heller. Hur tinker du dar?
Lirare C: Ja, det dr en bra fraga. Det borde jag ha gjort.

Liraren blir i samband med SR-intervjun uppmirksammad pa att hon inte utmanat eleverna, men
forklarar hon detta med att hon inte hade sdadana intentioner, da hon inte kinde eleverna tillrackligt

val:
Jag kinde inte eleverna sd bra, sa jag visste inte hur lingt jag kunde komma med dem.
Liraren uppmarksammar inte att hon férutom utforskande respons dven ger styrande respons.

4.1.10 Ldrare Ds intentioner

Lirare Ds intentioner pa uppgiftsniva dr att utveckla elevernas resonemang fran dir de befinner
sig. Liraren vill ta vara pad aterkopplingssessionerna (dar eleverna far mojlighet att verbalisera sina
tankar) och hjilpa eleverna att utveckla sina resonemang ytterligare. Liraren vill dven att elever lar
sig presentera sitt resonemang, sa att andra kan forstd. Pa processniva vill Lirare D lira eleverna

att vilja en effektiv metod som hon kallar f6r ”klok™:

Tanken var att utveckla deras resonemang kring uppgiften utifran var de var i borjan
Dels ir det [viktigt] att kunna visa upp sitt resonemang, men sen ér det att vilja en klok metod.

Lirare D uttrycker inte nagra intentioner kopplade till metakognitiv niva eller framatriktad respons.

Hon ger inte heller nagon indikation péa hur hon tinker leverera sin respons.

4.1.11 Ldrare Ds respons
Lirare D ger eleverna respons i lika stor utstrickning pa uppgifts- som pa processniva. Responsen
péa uppgiftsniva handlar om att forsta uppgiften och presentera sin I9sning, medan responsen pa

processniva handlar om att vilja en effektiv metod:

Ska vi ta det tillsammans igen? Vad vill de att vi tar reda par

Du har skrivit tydligt och férklarat sa ndgon annan kan forstd
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Du har testat dig fram, vilket dr en bra l6sning, men det kan vara jobbigt om det dr 100

personer. Har du en 16sning?
Om vi skulle generalisera, sd att oavsett hur manga personer som kommer ...

Pa metakognitivniva ger ldraren respons, som far eleverna att reflektera 6ver de strategier de an-

vinder nir de arbetar med en uppgift:

Kan du géra nagot i texten for att littare komma ihag?

Om vi tittar pd nista uppgift, kan du ha nytta av det vi har gjort hir, att du testat dig fram?

Larare ger framatriktad respons som handlar om att utmana och hitta generella 16sningar, som

passar till andra liknande uppgifter:
Skulle man kunna anvinda det hir sittet pa en ny uppgift? Om det kommer 42 personer?

Vi pratade om att hitta ett moénster och det har du verkligen gjort. Skulle man kunna ta reda

pa vilket tal som helst? Om de var 20 personer, skulle du kunna ta reda pa det?

Liraren levererar sin respons pa ett utforskande sitt genom att stalla frigor och guidar inte eleverna

mot en specifik 16sning:
Hur funkade att géra sa?
Finns det nat annat sitt att 16sa det par

Kan du se ett monstet?

Tabell 6. Lirare Ds intentioner. Markeringarna visar lirarens intentioner med responsen samt vilka

intentioner Lirare D agerar (respektive inte agerar) i enlighet med.

Respons Intent- Agerar Agerar
ioner enligt ¢j enligt
Uppgiftsniva X X
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Processniva X X
Metakognitivniva X
Framitriktad X
Styrande

Utforskande X X

4.1.12 Overensstimmelser och skillnader som identifieras

Lirarens intentioner stimmer vil 6verens med den respons hon ger till eleverna. Liraren ger dven
respons som dr framatriktad och pa metakognitiv niva, trots att hon initialt inte uttrycker dessa
intentioner. Vid SR-intervjun uppmirksammar Lirare D att hon inte alltid hjilpt eleverna att hitta
den mest effektiva matematiska metoden. En elev som hade hittat en korrekt 16sning fick inte stéd
for att uppticka en mer effektiv metod. Liraren motiverar detta med att hon inte varit tillricklig

forberedd pa att bemota olika typer av elevlosningar:

Det finns smidigare sitt, men det var fa som forstatt det. Utifran dir hon var pa sin nivi, var detta
ett bra sitt... Jag fick landa i att detta var "good enough”. Det ligger en brist hos mig. Mitt i vardagen
ibland sa ... Ibland ndr man kér en problemldsning, sa har man inte sjalv tinkt ut alla smarta 16sningar

innan.

4.2 Sammanfattning

Resultaten visar att lararnas respons till vervigande del ges pa uppgifts- och processniva, medan
framatriktad och metakognitiv respons frimst ges av en av lirarna. Lararna anvinder utforskande

respons, men det férekommer dven en del styrd.

Resultat fran SR-intervjuerna visar att det finns en del diskrepanser mellan lirarnas intentioner och

deras agerande. I samband med intervjun uppmirksammar lirarna nagra av dessa. De diskrepanser
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som lirarna uppmirksammar, respektive inte uppmirksammar, kan inte grupperas utifran definie-
rade kategorier. Exempelvis uppmirksammar en lirare inte att responsen inte dr framatsyftande,
men diremot att responsen inte dr utmanande. En annan lirare uppmarksammar att eleverna borde
ha fatt mer stod for att hitta generella l16sningar, men inte att eleverna blir styrda mot samma 16s-

ning.

De motiv som anges for diskrepanserna dr brist pa férberedelse, en forutfattad forestillning om att
vissa metoder hor hemma i specifika arskurser, att elever inte kan utmanas om man inte i forvig

vet ”var man hamnar” samt att situationer kan ha férvixlats med andra undervisningstillfallen.

5. Diskussion

I enlighet med tidigare forskning (Kartchava et al., 2020; Lee, 2009; Mao & Crosthwaite, 2019;
Roothoofts, 2014) visar resultaten frin denna studie att det finns diskrepanser mellan lirarnas ut-
talade intentioner och deras agerande i interaktionen med eleverna. Resultaten visar dven att lirarna
inte alltid uppmarksammar dessa diskrepanser, nagot som ocksa noterats 1 tidigare forskning. Stu-
diens resultat visar emellertid dven att det 4r mdjligt att 6ka lirarnas medvetenhet och gora diskre-
panserna synliga f6r dem. I samband med SR-intervjuerna fick lirarna syn pa nigra avvikelser.
Aven om lirarna inte uppmirksammade alla avvikelser mellan intentioner och agerande, kan me-

toden vara ett relativt enkelt sitt for att synliggora vissa diskrepanser.

Dessa nyvunna insikter kan anvindas av lirarna for att reflektera 6ver sina uppfattningar och ut-
veckla sin aterkopplingspraktik (Borko & Putnam, 1996; Cochran-Smith & Lytle, 1999; Shulman,
1996; van der Schaaf, Stokking &, Verloop, 2008). Att synliggtra diskrepanser kan eventuellt dven
6ka samstimmigheten mellan den formativa och summativa bedémningen. Den information som
elever far i samband med aterkopplingen kommer vid 6verenstimmelse att battre matchas av vad
lirarna bedémer summativt. Ytterligare en férdel med att synliggora diskrepanser, dr att det skapas
bittre forutsittningar for lirare att arbeta med sin egen kompetensutveckling. Nar lirare blir med-
vetna om att deras agerande inte stimmer med intentionerna, fir de en annan utgangspunkt i sin
kompetensutveckling, som dr bittre grundad och som eventuellt kan generera ett storre engage-

mang.
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Nir det giller lirarnas motiveringar av avvikelser, ger denna studie en mer nyanserad bild jimfort

med tidigare studier. Exempelvis anges brist pa férberedelse och den egna uppfattningen (som star
1 konflikt med grundtankarna i den formativa aterkopplingen) som orsak till avvikelse fran intent-
ioner, snarare an tidsbrist eller skolpolicy (Kartchava et al., 2020; Lee, 2009; Mao & Crosthwaite,
2019; Roothoofts, 2014). Samtidigt anges dven oro/forsiktighet kring vad som dr limpligt for ele-
verna som en forklaring till vissa diskrepanser, nagot som noterats dven i tidigare studier (Lee, 2009;
Mao & Crosthwaite, 2019; Roothoofts, 2014). Lirarna i studien hinvisar i ligre grad till externa
faktorer, och i hogre grad till interna faktorer, som forberedelser och egna 6vertygelser. Utifrin
studiens design dr det svart att avgéra vad som ér orsaken till denna forskjutning. En forklaring
kan dock vara att det dr lirarna sjdlva som uppmirksammar diskrepanserna, vilket kan gora det
littare f6r dem att stilla sig kritiska till sin egen praktik i forhallande till uttalade intentioner. De
uttalade intentionerna kan eventuellt dven vara ett sitt att anpassa sig till raidande skolretorik, trots
att lirarna egentligen inte vill eller f6rmar uppfylla dessa f6érvantningar. Under sidana omstindig-
heter kan sjilva SR-metoden vara problematisk. Samtidigt tyder resultaten pa att lirarnas medve-
tenhet om sitt agerande 6kar i samband med intervjuerna, oavsett om det finns en anpassning till

externa férvantningar eller inte.

J.1 Att hjdlpa eleverna utveckla sina kunskaper

Resultaten tyder pa att lirarnas bild av sitt eget agerande inte alltid stimmer med hur de facto beter
sig 1 interaktion med eleverna. For att hantera denna brist pa 6verensstimmelse kravs dels att la-
rarna blir medvetna om eventuella diskrepanser mellan intentioner och agerande, dels att de moti-
verar eventuella avvikelser utifran savil interna som externa faktorer. I det hir fallet tycks det dven
viktigt att lirarnas egna uppfattningar inte skiljer sig f6r mycket fran utgangspunkterna i den for-

mativa aterkopplingen.

Om ldrare lyckas forverkliga sina intentioner och iscensitta hogkvalitativ aterkoppling, far eleverna
troligen bittre forutsittningar for att utveckla sin resonemangsférmaga. I samband med formativ
aterkoppling far elever moijlighet att reflektera 6ver valda strategier och metoder samt utmanas till
att forbereda sig infor framtida problemsituationer. Med hjilp av formativ aterkoppling kan darfor
eleverna utveckla kunskaper, som hjilper dem att anpassa sina resonemang och sin argumentation

till nya kontexter. Det ir sdledes viktigt att dterkopplingen skapar eftertanke och bygger vidare pa
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elevernas resonemang. Pa sa sitt blir eleverna bittre rustade infor situationer som kriver ett mate-

matiskt resonemang.

7.2 Slutsatser

Denna studie har undersokt hur lirare identifierar eventuella 6verensstimmelser och/eller avvikel-
ser mellan deras intentioner och hur de agerar i konkreta undervisningssituationer. Nar lirarna far
lyssna pa sina egna aterkopplingssessioner med eleverna, uppmirksammar de nagra av dessa 6ver-
ensstimmelser och avvikelser. De avvikelser som lirarna uppmirksammade i denna studie, moti-
verade de utifran interna faktorer, som till exempel brist pa forberedelse, eller med oro Gver ele-

vernas reaktion.

J.3 Begrdnsningar och fortsatt forskning

Resultat och slutsatser beh6ver tolkas 1 relation till studiens begransningar. Det ir till exempel en
smaskalig studie, som endast omfattar nagra fa lirare och elever, vilket innebar att resultaten inte
noédvindigtvis kan generaliseras till andra lirare eller elever. Studien har dven genomfoérts i en spe-
cifik imneskontext (dvs. matematisk problemlésning och resonemangsférmaga), som inte nédvin-

digtvis speglar hur aterkopplingsprocessen ser ut i andra dmnen eller imnesomraden.

Inga objektiva matinstrument har anvints vid datainsamling och lirarnas respons till eleverna, samt
lirarnas reflektioner i samband med SR-intervjuerna, har kategoriserats av forskarna. Kategorise-
ringen mojliggdr emellertid att identifiera diskrepanser mellan lirarnas intentioner och deras age-

rande.

En styrka med studien dr att den har varit en integrerad del av den ordinarie undervisningen och
kan ddrmed sigas ha ekologisk giltighet. Eleverna har haft incitament for att prestera vil pa upp-

gifterna och lirarna for att frimja elevernas utveckling.

Baserad pa styrkorna och begransningarna i denna studie kan framtida forskning genomféras med
liknande uppligg, men med ett stérre antal lirare och elever. I synnerhet hade det varit intressant
att undersoka vad lirare gor efter det att de uppmirksammat eventuella avvikelser mellan intent-

ioner och agerande.
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