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Förord

Vi vill varmt tacka vår handledare Mathias. Med ett gott engagemang från dig har vi kunnat diskutera

studien och fått givande konstruktiv återkoppling som kommit väl till hands. Tack även till de

eminenta lärare som deltagit i denna studie för ert varma välkomnande och engagemang. Vi vill också

tacka Nils som ställde upp vid vår pilotstudie och bidrog till synliggörande av delar vi kunde korrigera.

Slutligen vill vi även tacka vänner och familj som läst igenom studien och kommit med tankar och

idéer som fört arbetet framåt.

Utan er alla hade denna studie inte varit genomförbar.



Middle school teachers’ work with goals and feedback during math

lessons.

Sammanfattning

Läraren har stor påverkan på elevers skolframgång. De mål som läraren skapar blir till riktlinjer för

eleverna om var de kunskapsmässigt ska, medan lärarens återkoppling hjälper eleverna fram till

målet. Om mål och återkoppling saknas eller brister försämras elevernas motivation och inställning

till ämnet. Studien undersöker hur lärare arbetar för att främja ett bra mindset genom att studera hur

lärare arbetar med återkoppling, målformulering och motivation. Därför har en kvalitativ

undersökning utförts där data insamlades med två metoder, observation och intervju. I studien

framkom att områdesmål är något som främjar lärande och att eleverna ser progression. Både

lärande- och prestationsmål behövs för att motivera eleverna. Genom att läraren är eftertänksam vid

målformulering och återkoppling stöttas elevernas lärande. Vidare framkom att det är viktigt att

läraren känner sina elever för att kunna ge återkoppling som når fram. Detta för att eleverna ska se

lärandet som en process.

Nyckelord: formativ bedömning, dynamiskt mindset, självbestämmandeteorin.
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1. Inledning

Läraren avgör undervisningens kvalité (Holmqvist, 2021). Wiliam och Leahy (2015) belyser att lärare

har skyldighet till att förkovra sig i sitt yrkesutövande för att undervisningen ska bli gynnsam för

eleverna. Två viktiga komponenter i lärarens yrkesutövning är dels de mål som lärare väljer men även

vilken typ av återkoppling eleverna får. Dessa komponenter blir centrala eftersom lärarens mål och

återkoppling påverkar elevernas utveckling och den syn eleverna får på lärande. Detta examensarbete

fokuserar därför på dessa delar ur lärarens yrkesroll i relation till matematikämnet.

Granström (2020) argumenterar för att det ligger i lärarens uppdrag att agera som inspiratör för

eleverna i deras utveckling av kunskap och målinriktning. Det ingår i lärarens uppdrag att

medvetandegöra målen för eleverna och få dem att anstränga sig för att uppnå målen. Boaler (2017)

belyser att en elevs framgång i matematikämnet även kan associeras till dennes självförtroende, både i

positiv och negativ riktning. Det finns inget annat skolämne än matematik där framgång inom

skolämnet är lika starkt förknippat med intelligens. Därför är det viktigt att lärarens mål och

återkoppling främjar elevernas motivation och lärandeprocess. Det är betydelsefullt både för att

eleverna ska lyckas i matematikämnet men även för deras framgång i andra skolämnen och i

vardagslivet.

Denna studie undersöker hur mellanstadielärare arbetar med målformulering och återkoppling ur

formativ bedömning för att främja elevers motivation och därmed mindset inom matematik. Formativ

bedömning innebär enligt Wiliam och Leahy (2015) att lärarens bedömning av elevernas kunskaper

påverkar lärandeprocessen framåt. Denna bedömningsform innehåller tre olika processer som korsas:

"Vart eleven är på väg, var eleven befinner sig nu och hur eleven ska komma dit” (Wiliam & Leahy,

2015, s. 24). Dweck (2006) beskriver att ett mindset kan antingen vara statiskt eller dynamiskt. Ett

statiskt mindset innebär en syn på att mängden kunskap hos en individ är oföränderligt. Detta skiljer

sig från ett dynamiskt mindset, som betyder att individen upplever att kunskaper alltid kan utvecklas

efter ansträngning.

Vi finner forskningsområdet intressant för vår egen del eftersom det finns en koppling mellan studien

och vårt kommande jobb. Att problematisera nyckelstrategierna med hjälp av motivation tror vi är en

nödvändighet för att få syn på indikationer på att ett dynamiskt mindset främjas. Vi hoppas även att

studien ska kunna influera andra inom professionen samt framtida forskning.
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2. Syfte och frågeställningar

Syftet med denna studie är att öka kunskapen om hur lärare i årskurs 4-6 arbetar för att främja elevers

dynamiska mindset i matematik genom att studera hur lärare arbetar med målformulering,

återkoppling och motivation.

För att besvara syftet har följande frågeställningar formulerats:

- Hur väl relaterar lärares arbete med målformulering under matematiklektioner med teorier

om dynamiskt mindset och motivation?

- Hur överensstämmer lärares användande av återkoppling under matematiklektioner med

teorier om dynamiskt mindset och motivation?
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3. Bakgrund

Bakgrunden ämnar redovisa vad litteratur belyser är bärande i lärarens arbetssätt för att skapa en

lärmiljö som stärker elevernas motivation och därigenom dynamiska mindset. Inledande klargörs

skillnaden mellan statiskt och dynamiskt mindset för att sedan lyfta fram självbestämmandeteorin.

Vidare ämnar bakgrunden lyfta fram vad litteratur kartlägger om formativ bedömning,

målsättning och återkoppling.

3.1 Dynamiskt och statiskt mindset

Dynamiskt och statiskt mindset är två tankesätt på hur en individ ser på möjligheten att utveckla sina

kunskaper och ta till sig ny information (Dweck, 2006). Dweck och Yager (2019) sammanfattar

dynamiskt mindset som ett tankesätt som grundas i en tilltro till att kunskaper kan utvecklas genom

ansträngning. En individs potential är alltså okänd fram tills dess att individen tränat och ansträngt

sig. Det är just ansträngning och utveckling som individen kopplar till framgång och att lyckas,

snarare än att få beröm och framstå som kompetent. Boaler (2017) klargör att dynamiskt mindset

inom matematik är kopplat till självförtroende. Nästan alla kan bli bra på matematik, inte enbart de

som har fallenhet för ämnet. Vid ett dynamiskt mindset finns en flexibilitet och ett tankesätt om att en

individ inte är bra på matematik, utan att hårt arbete gör att potentialen utvecklas vilket leder till att

en individ blir bra på matematik.

Motsatsen till dynamiskt mindset är ett statiskt mindset. Med statiskt mindset har individen en

föreställning om att människor har en bestämd intelligens och att intelligens inte kan utvecklas

vidare. Vid ett statiskt mindset är synen på kunskap att antingen besitter en individ god kunskap inom

matematik eller inte. Det hårda arbetet ses således inte som en del i att utvecklas. Tankesätt kan växla

från statiskt till dynamiskt, vilket har en positiv påverkan på en individs inställning till lärande

(Boaler, 2017). Dweck (2006) belyser att individer med dynamiskt mindset vid svårigheter inte är lika

benägna att sätta en stämpel på sig själv och inte heller ger upp i första taget när motstånd uppstår.

När det uppstår svårigheter är en individ med dynamiskt mindset redo att arbeta igenom uppgiften

och konfrontera svårigheterna. Sannolikheten att fel rättas till och att misstag ses som en del i

lärandeprocessen ökar vid dynamiskt mindset.

3.1.1 Främja dynamiskt mindset och motivation inommatematik

Enligt Boaler (2017) finns en föreställning hos föräldrar och elever att en duktig matematiker också är

snabb på att räkna. Denna föreställning bestrids genom att belysa vikten av att se samband och erhålla

djup matematisk kunskap. Dweck och Yager (2019) beskriver att föräldrars syn på misslyckanden och

reaktioner på barnets misslyckanden tycks kunna förutspå vilket mindset barnet anammar. Därmed

finns en social, yttre påverkan på vilket mindset eleven tar sig an. Dweck (2006) argumenterar för att

en skicklig lärare förmedlar ett dynamiskt mindset och tror på ett växande av intellekt och färdighet.

Det är just lärandeprocessen som intresserar läraren. Att läraren visar tilltro till elevernas förmåga är

enligt Boaler (2017) en bärande faktor för elevers framgång. Detta kan ske genom att läraren ställer
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krav, har förväntningar på eleven och låter eleven reflektera själv. På så vis ökar sannolikheten att en

elev utvecklar ett gott självförtroende samt ett dynamiskt mindset. En annan viktig beståndsdel för att

eleverna ska anta ett dynamiskt mindset är att eleverna ser sin del i lärandeprocessen och förstår hur

matematikämnet är format och strukturerat.

För att främja djupare matematisk kunskap kan läraren utmana eleverna på ett flertal vis (Boaler,

2017). Dweck (2006) argumenterar för att läraren bör ställa höga krav på eleverna eftersom låga krav

inte leder till högre självkänsla hos eleverna, snarare tvärtom. Boaler (2017) beskriver att läraren kan

stötta eleverna genom att ifrågasätta uppfattningar och ge eleverna falska påståenden. Detta får sedan

eleverna diskutera och undersöka vilket ger incitament till en djupare kunskap. Därmed främjas en

djupare matematisk förståelse hos eleverna. Denna djupa kunskap ger eleverna motivation till att

fortsätta lära sig, vilket har en positiv inverkan på inlärningen. Kärnan inom matematik är att

resonera matematiskt, vilket främjas genom att låta eleverna diskutera.

Dweck (2006) argumenterar för vikten av att läraren förmedlar en syn på misstag som något positivt.

Misstag är en del av lärandet eftersom detta bidrar till att hjärnan växer. När läraren vågar göra

misstag och visar att det är en del av lärandet, kan synen på misslyckanden som negativt ändras.

Läraren bör fokusera sin återkoppling på de strategier eleverna använt sig av och klargöra för eleverna

att de genom strategierna utvecklar sina kunskaper inom ämnet matematik. Därigenom är det viktigt

att eleverna får nyttja sin kreativitet för att ta sig an matematikuppgifter. Eleverna får upptäcka att

matematik ofta handlar om att förstå och använda mönster.

3.2 Självbestämmandeteorin

Ryan & Deci (2002) klargör att självbestämmandeteorin fokuserar på vilken typ av motivation en

individ drivs av snarare än mängden motivation inom en individ. Människan lär och utvecklas dels av

att interagera i sin yttre miljö men även av inre komponenter såsom behov, erfarenheter och

drivkrafter. Människor besitter en naturlig benägenhet att söka och utföra utmaningar, vilket ses som

en bärande faktor inom självbestämmandeteorin. Gällande yttre faktorer kan sociala faktorer

antingen förstärka eller förminska en individs strävan. Motivation delas in i inre och yttre motivation.

Nedan bearbetas självbestämmandeteorin i relation till dessa.

3.2.1 Inre och yttre motivation

Ryan och Deci (2002) beskriver att inre motivation innebär att individen motiveras av inre

drivkrafter. Inre motivation etableras från personliga komponenter som exempelvis behov, intresse

och nyfikenhet. När elever drivs av inre motivation tillfredsställs eleven av uppgiften i sig, därmed

behövs inga bestraffningar eller andra incitament. När eleverna får de psykologiska behoven

tillgodosedda upplever de en känsla av att vara kunniga och självständiga. Skaalvik och Skaalvik

(2016) belyser att inre motivation leder till bästa resultat av lärande eftersom inre motivation bygger

på intresse och lust. Giota (2014) argumenterar likt Ryan och Deci (2002) för att elever med en inre

motivation har en vilja att lära sig för sin egen skull, vilket tenderar att bidra till att inlärningen är mer
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intressant för eleven. Elever som drivs med inre motivation tenderar att anstränga sig mer när

problem uppstår. Dessa elever tenderar även att drivas av lärandemål.

Giota (2014) summerar yttre motivation som att lärande sker för någon annans skull än individens.

Skaalvik och Skaalvik (2016) preciserar yttre motivation mer djupgående utifrån två perspektiv.

Första perspektivet benämns som kontrollerad yttre motivation. När en elev arbetar för att nå en

belöning eller undvika straff, urskiljs en kontrollerad yttre motivation. I detta perspektiv av yttre

motivation upplevs en påtvingad känsla av att genomföra en handling. Eleven upplever därmed inget

eget val och ser ingen djupare vinning med utförandet. Vid dessa tillfällen kan eleven arbeta för att

undvika skuldkänslor, skam eller rädsla för nederlag. Även krav från föräldrar eller skola kan leda till

en kontrollerad yttre motivation. Det andra perspektivet av yttre motivation är autonom yttre

motivation. Vid denna motivationstyp ser eleven ett värde med ämnet, men även i att lyckas, vilket

Skaalvik och Skaalvik (2016) argumenterar för som något positivt. En elev som har autonom yttre

motivation känner att den har inflytande över sitt lärande och kan göra egna val. Även fast

motivationen grundas från yttre faktorer besitter eleven en egen vilja till att arbeta. Det är nämligen

en orealistisk föreställning att alla elever ska vara intresserade av alla ämnen och drivas av en ständig

inre motivation. Därför är autonom yttre motivation viktigt eftersom eleverna genom denna

motivationstyp får ett värdeskapande lärande och därmed främjas ett dynamiskt mindset.

3.2.2 Motivation som social process

Lärarens interaktion med eleven påverkar vilken av de två huvudkategorierna av motivation som

eleven kommer ta sig an. I skolans värld finns strukturer och regler för eleven att förhålla sig till. Trots

att dessa är nödvändiga leder det ofta till negativ påverkan på elevens inre motivation eftersom

elevens egna val hämmas (Ryan & Deci, 2009). Ryan och Deci (2002) poängterar hur barn som blev

ignorerade och inte fick sina behov av socialt samspel tillgodosedda hade låga nivåer av inre

motivation. Barn som däremot fick behovet för sällskap uppfyllt besatt en högre grad av inre

motivation. Genom att eleven känner sig betydelsefull, trygg och värnad om ökar sannolikheten att

eleven vill internalisera och använda sig av kunskapen som förkovrats.

Skolverket (2023) konkretiserar den professionella relationen mellan lärare och elev som bärande för

vilka skolresultat en elev kommer få. Goda relationer främjar goda skolresultat, medan negativa

relationer kan ha en negativ inverkan på skolresultaten. De goda relationerna bygger på ett antal

processer. Några av processerna som nämns handlar om att visa intresse, engagemang, föregå med

gott exempel och vara tydlig. Enligt Dinkmeyer och Dreikurs (1963) bör läraren anta ett demokratiskt

ledarskap och organisera klassrummet därefter för att motivera eleverna. Ett demokratiskt ledarskap

innebär att läraren måste förlita sig på att eleverna kan fatta egna beslut rörande sitt lärande. Läraren

bör skapa relationer till eleverna för att förebygga oönskade beteenden. Om läraren försöker dominera

eleverna kan deras beteende få motsatt effekt än vad läraren önskat. Varje grupp har en egen

gruppidentitet och därför är det viktigt att läraren som ledare nyttjar gruppen till sin fördel. Annars

riskerar läraren att möta svårigheter i sitt ledarskap.
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3.3 Formativ bedömning

Black och Wiliam (2009) beskriver att formativ bedömning handlar om att locka fram, analysera och

använda evidens för elevernas lärande för att utforma undervisningens nästa steg. Undervisningen

anpassas därmed efter elevernas nivå. Undervisningen får därmed en mer gedigen grund att vila på.

Nedan presenteras de fem nyckelstrategier som summerar formativ bedömning.

Wiliam och Leahy (2015) summerar formativ bedömning som en process som kan delas in i fem

nyckelstrategier. Den första nyckelstrategin handlar om att förtydliga, delge och förstå lärandemål och

kriterier för framgång. Läraren formulerar mål utifrån de vilka kunskaper som eleverna ska utveckla.

Nyckelstrategi två innefattar att locka fram belägg för elevernas lärande genom att skapa och leda

aktiviteter. Nyckelstrategi tre belyser vikten av att ge återkoppling som främjar lärande för eleverna.

Den fjärde nyckelstrategin behandlar hur eleverna kan aktiveras för att vara en tillgång i varandras

lärande. När de fyra första nyckelstrategierna implementeras i undervisningen leder det till den femte

nyckelstrategin. Den femte och sista nyckelstrategin innebär att eleverna uppmuntras till att äga det

egna lärandet. I denna studie kommer nyckelstrategi ett som berör mål och nyckelstrategi tre som

behandlar återkoppling att undersökas närmare. De nyckelstrategier som berörs i studien kommer att

bearbetas närmare under studiens teoretiska utgångspunkter.

3.4 Mål

Den prestation eller bedrift som en person strävar efter att åstadkomma sammanfattas som mål. Inom

motivation är mål viktigt eftersom det leder till minskad känsla av distans mellan där en person är och

dit personen vill (Woolfolk & Karlberg, 2015). Stensmo (2008) belyser fyra kriterier vid målsättning

som bör uppfyllas för att målet ska vara uppnåeligt. De fyra kriterierna som beskrivs är att målet ska

vara tydligt, adekvat, rimligt och verifierbart. Kriteriet tydligt innebär att målen måste vara

begränsade och konkreta för att individer som berörs av målen ska kunna kommunicera om målen.

Vidare beskrivs att målen bör vara adekvata, vilket innebär att målen är relaterade till problemet som

ska undersökas. Att uppnå målen måste därmed anses vara viktigt. Tredje kriteriet innefattar att

målen bör vara rimliga, vilket betyder att målen bör vara verklighetsförankrade och uppnåeliga. Dels i

förhållande till de tillgångar som finns till förfogande men även inom rimligt tidsspann. Slutligen

belyser det sista kriteriet verifierbara vikten av att kunna avgöra om målen blivit uppnådda eller ej.

Enligt Locke och Latham (2002) finns fyra anledningar till att elevers prestationer förbättras av att

lärare sätter upp mål:

1. Mål får eleverna att rikta sin uppmärksamhet till uppgiften och bort från distraktioner.

2. Eleverna får energi av mål, vilket leder till att de anstränger sig. Är målet nog utmanande

leder detta till att eleverna anstränger sig mer.

3. Tydliga mål ökar ihärdigheten att slutföra uppgiften. Tuffa mål och en tydlig deadline kräver

att eleverna anstränger sig för att slutföra målet, arbetsinsatsen blir därmed hög. Således

minskar risken för att elever ger upp innan målet uppnåtts.
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4. Mål bidrar till att elever utvecklar nya strategier och kunskaper när tidigare metoder inte

fungerar. Eleven blir alltså mer benägen till att prova nya studietekniker för att uppnå målet.

Elever har olika föreställningar om mål. Dessa föreställningar går att sammanfatta i olika kategorier

under målorientering. Målorientering innefattar elevens motiv till att sträva efter måluppfyllelse samt

olika metoder för att utvärdera arbetet i relation till målet. Två målorienteringar är lärandemål och

prestationsmål (Woolfolk & Karlberg, 2015).

3.4.1 Lärandemål och prestationsmål

Mål kan formuleras som lärandemål eller prestationsmål. Lärandemål innebär att målet utformas

efter kunskaperna som eleverna ska utveckla och lära sig medan prestationsmål handlar om ett mål

som utformas för att åstadkomma en prestation (Patrick, Helen & Kaplan, Avi & Ryan, Allison,2011).

Elever med ambition att ständigt förbättra och lära sig mer drivs troligen av lärandemål. Uppsatta

lärandemål gör att elevernas engagemang att arbeta med en uppgift blir hög. Elever som drivs av

lärandemål ger sällan upp när de stöter på problem och känner sig ofta tillfreds med sina arbeten

(Woolfolk & Karlberg, 2015).

Eleverna kan lättare utveckla ett dynamiskt mindset om läraren formulerar och använder sig av

lärandemål i undervisningen. Lärandemål främjar även en djupare inlärning hos eleverna eftersom

fokus ligger på kunskaperna som finns att förvärva (Dweck, 2006). Giota (2014) argumenterar för

lärandemål och inre motivation som två aspekter som hänger väl ihop. Exempelvis främjas lärandet av

att använda kreativitet för att lösa uppgifter och finna nya strategier. Den autonoma yttre

motivationen som beskrivs av Skaalvik och Skaalvik (2016) som en behövlig motivation att besitta då

eleverna ser ett värde med ämnet. Denna underkategori till yttre motivation gynnas av lärandemål

som preciserar varför eleven ska lära sig särskilda kunskaper. På så vis blir lärandet värdefullt för

eleven.

Prestationsmål påverkar elever att i högre grad anta ett statiskt mindset än lärandemål eftersom

fokus tenderar att handla om hur andra uppfattar dem. Denna typ av mål kan även göra att elevernas

prestationer uppmärksammas och lyfts fram (Woolfolk & Karlberg, 2015). Skaalvik och Skaalvik

(2016) beskriver att eftersom prestationsmål baseras på yttre faktorer påverkar målformuleringen

eleverna till att inneha yttre motivation. Eleverna tenderar att anamma en kontrollerad yttre

motivation ifall måluppfyllelse leder till belöningar eller bestraffningar. För att få eleverna att anta

autonom yttre motivation behöver läraren förlita sig på att eleverna förstår värdet med att lära sig

matematik och behöver därför inte utföra någon slags kontroll för att få eleverna att äga sitt lärande.

Dweck (2006) argumenterar för att lågt uppsatta mål kan påverka elevernas syn på att kunskap är

enkelt uppnåeligt att det inte krävs någon större ansträngning. Det är därför viktigt att sätta upp höga

mål och ge eleverna verktyg att uppnå dessa för att elevernas självförtroende, engagemang och känsla

av framgång ska främjas.

Vidare förklarar Skaalvik och Skaalvik (2016) hur målformuleringen kan påverka elevernas syn på

lärande. Målformuleringar har olika följder på lärande, prestation och ansträngning. Mål kopplat till
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kunskapsutveckling tydliggör att kunskap, förståelse och självreglerat lärande är viktigt. Detta medan

mål kopplat till prestation tydliggör för eleverna att de uppskattas för de resultat som de nått.

3.5 Återkoppling

Stensmo (2008) förklarar att återkoppling reviderar och styr händelseförloppet i lärandet. Antingen

kan återkopplingen försäkra att lärandet sker i rätt riktning eller om processen behöver korrigeras för

att rätt mål ska uppnås. Boaler (2017) resonerar om återkoppling ur två synpunkter. Dels kan eleven

få återkoppling kopplat till att ha varit duktig och smart eller återkoppling gällande dennes

ansträngning. Återkoppling som belyser att eleven ansträngt sig främjar elevens dynamiska mindset.

Detta till skillnad från den första typen av återkoppling, som riktas till eleven som person, vilket

istället stärker ett statiskt mindset.

Jönsson (2017) sammanfattar återkoppling som ett tydliggörande för eleverna om vart de befinner sig

i relation till slutmålet. Återkoppling tenderar dock att riktas mot en individ som person snarare än

den prestation individen utför. Vidare beskrivs vikten av att skilja på person- och uppgiftsrelaterad

återkoppling. Personrelaterad återkoppling är sällan framåtsyftande utan snarare negativ för

inlärning, vilket i enlighet med Dweck (2006) indikerar på en försvagning av ett dynamiskt mindset.

Prestationsinriktad återkoppling belyser däremot styrkor, utvecklingsbehov och framåtsyftande

strategier (Jönsson, 2017). Enligt Dweck (2006) leder detta till ett främjande av dynamiskt mindset.

Enligt Furtak m.fl (2016) måste återkoppling innehålla tydliga förslag på hur eleven ska utvecklas och

bör inte fokusera på elevens misstag för att främja elevernas fortsatta lärande.

Giota (2014) sammanfattar att elevers självbild i skolämnen under årskurs 5-8 till stor del påverkas av

vilken återkoppling läraren ger. Om läraren ger återkoppling som antyder att eleven har ett önskvärt

beteende som även överensstämmer med lärandemålet, uppnår eleverna högre betyg. Om en elev

enbart uppnått en av dessa, antingen ett önskvärt beteende eller ett visst mål, uppnår eleverna i lägre

utsträckning högre betyg. Att sätta och uppnå multipla mål är alltså främjande för både lärande och

prestation. Wiliam och Leahy (2015) resonerar över hur lärarens återkoppling bör särskiljas efter

elevens karaktär och attribut. Återkoppling som får en elev att anstränga sig, kan hos en annan elev ha

motsatt effekt. Därför är det av största vikt att lära känna sina elever. När eleverna upplever att

läraren vill elevernas bästa och besitter kunskaper i vad som undervisas, ökar förtroendet för läraren

och lärarens yrkeskompetens.

Skolverket (2020) belyser tre aspekter läraren behöver ta hänsyn till gällande återkoppling: innehåll,

form och omfattning. Återkopplingens innehåll bör riktas till elevernas fokus och vara

handlingsinriktat, något som eleverna alltså kan påverka. Den andra aspekten belyser vikten av att

återkopplingens form beskriver, snarare än värderar elevernas förmågor. Återkoppling bör även

formuleras mot lärandemål och dess omfattning bör inte styra eleverna för ingående utan snarare visa

i vilken riktning arbetet ska ske. På så vis främjas eleverna att våga göra och lita på sina egna val. Det

absolut viktigaste med återkoppling är huruvida eleverna tar till sig och använder sig av

återkopplingen i sin lärandeprocess. Skolverket (2017) argumenterar för kommunikationens betydelse
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och att eleverna förstår samt kan använda sig av återkopplingen, detta för att återkopplingen ska få

resultat. För att återkopplingen ska vara användbar bör den vara målspecifik, motiverande, fördjupa

elevernas kunnande, resultera i agerande och stödja elevernas förmåga att självvärdera.

3.5.1 Uppmuntran och beröm

Dinkmeyer m.fl. (1980) belyser att uppmuntran troligen är den viktigaste gåvan en lärare kan ge sina

elever. Läraren bör därmed särskilja på uppmuntran och beröm eftersom dessa påverkar elevernas

förmåga att agera själv. Uppmuntran ger läraren genom att rikta återkopplingen till elevernas

enskilda prestationer, medan beröm riktas mot egenskaper hos eleven som inte är lika föränderliga.

Beröm tycks ha en negativ inverkan på elevernas förmåga att arbeta självständigt eftersom eleverna

kan bli beroende av lärarens bekräftelse. Beröm kan även leda till att elever hämmas eftersom

självvärdet kan kopplas till prestation, vilket kan resultera i att elever söker bekräftelse för att

motiveras. För att främja elevernas självständighet bör läraren formulera sin återkoppling som

uppmuntran. Uppmuntran bör visa tilltro för att reducera tävlande samt eliminera orimligt högt

ställda krav.

Hattie och Timperley (2007) har analyserat studier som tittat på effekten av återkoppling. Störst

effekt fick återkoppling som fokuserade på hur uppgiften kunde utföras mer effektivt. Sämst effekt

återfanns vid beröm, belöning och bestraffning. Sammanfattningen av studierna överensstämmer väl

med Kakinuma, K. m.fl. (2022), som kontextualiserar ämnet genom att belysa hur elevens motivation

påverkas av vilken återkoppling eleven får. Riktas återkopplingen till en individs prestation påverkas

motivationen och dynamiskt mindset positivt. Återkoppling som adresseras till karaktärsdrag hos en

individ har däremot en negativ påverkan på motivation och mindset. Dweck (2006) genomförde en

studie för att studera hur mindset påverkas av uppmuntran och beröm. Studien visade att de individer

som fick återkoppling formulerat som beröm uppvisade ett statiskt mindset. Individerna ville inte

anta en ny utmanande uppgift, eftersom de var oroliga att utmaningen skulle påverka andras

föreställning av deras förmåga negativt och ville undvika att visa brister. Individer som fick

uppmuntran, var mer benägna till att anta ett dynamiskt mindset. En klar majoritet av dem, 9 av 10

individer, ville anta en ny utmaning vilket visar att återkoppling bör riktas till arbetet.

När läraren ger uppmuntran hamnar fokus på lärande och att ta sig an nya kunskaper. När beröm ges

hamnar fokus istället på personliga attribut. Elevernas inre motivation minskar när fokus hamnar på

känslan av att vara kompetent snarare än att faktiskt vara kompetent. Läraren behöver då använda

belöningar och bestraffningar för att få eleverna att arbeta. Eleverna ser troligen inte lärandet som det

viktiga utan det väsentliga är att prestera för att upprätthålla de personliga attribut som läraren

tilldelat eleven (Hattie & Timperley, 2007; Deci & Ryan, 2002).

Wiliam och Leahy (2015) förklarar att en effektiv lärare ger återkoppling till elever i mindre

utsträckning än andra lärare. Men när den effektiva läraren ger återkoppling kopplas det till en

uppgift som eleven nyligen utfört. Detta gör att eleven i sin tur uppfattar återkopplingen som äkta och

som något eleven kan påverka. Enligt Dweck (2006) kan detta leda till att en elev anammar ett

dynamiskt mindset. Vidare förklarar Wiliam och Leahy (2015) att när återkoppling ges för frekvent
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kan det leda till dolda budskap, som i sin tur tilldelar eleven fixerade attribut om dennes förmåga.

Exempel på sådana attribut är uttryck som beskriver att en elev är smart, lär sig fort, utför något bra

eller att eleven knappt behöver anstränga sig. Dweck (2006) argumenterar för att detta kan leda till

att en elev anammar ett statiskt mindset snarare än ett dynamiskt.

3.5.3 Uppmuntran och konstruktiv kritik

Dweck (2006) förklarar att konstruktiv kritik ges för att hjälpa eleverna framåt. Detta kan innebära att

slutföra ett arbete eller utföra något ordentligt. Kritiken är dock inte alltid hjälpsam eftersom eleverna

ibland kan döma och sätta en felaktig etikett på sig själv. Risken är att en elev hamnar i ett särskilt

fack och fastnar i en felaktig självbild om vad eleven är kapabel till. En försiktighet krävs därför från

läraren i hur den konstruktiva kritiken formuleras till eleverna. Återkopplingen bör främja elevernas

utveckling för att inte låsa eleverna i olika, ofta felaktiga, föreställningar om sig själv eller för att ge

ursäkter till ett visst beteende.

Genom att diskutera lärande som en process främjas elevernas syn på lärande som något föränderligt

och anpassningsbart. Detta gynnar elevernas dynamiska mindset och motivation. Exempelvis kan

detta ske genom att läraren belyser delar ur en elevs arbetsinsats eller att läraren sett att eleven

engagerat sig i sitt lärande. För att försöka lugna en elevs oro inför ett prov, är det viktigt att undvika

att bagatellisera elevens känslor. Istället gäller det att belysa att ingen värdering av eleven som individ

kommer ske, utan att det är lärandet som är i fokus. Vidare behöver läraren även poängtera att

misstag är en del av lärandeprocessen och något att räkna med för att utvecklas. Därför är det av

största vikt att läraren poängterar detta i en positiv bemärkelse och att allas lärandeprocess skiljer sig

åt (Dweck, 2006). Deci och Ryan (2002) argumenterar för att fokus på lärandet inre motivation då

läraren visar att det är processen och inte prestationen som är det viktiga. Detta stärker inre

motivation alternativt autonoma yttre motivation istället för kontrollerad motivation.

3.6 Nyttjande av bakgrund

Studien kommer att nyttja nyckelstrategi ett och tre från formativ bedömning samt inre och yttre

motivation från självbestämmandeteorin. Anledningen till detta är att få en klar bild om hur lärare

arbetar utefter självbestämmandeteorin och formativ bedömning för att främja ett dynamiskt mindset

hos eleverna.

10



4. Teoretiska utgångspunkter

För att kunna hitta indikationer på om, och i så fall hur, lärarna arbetar för att främja elevernas

dynamiska mindset använder vi huvudsakligen två nyckelstrategier ur formativ bedömning samt

begrepp från självbestämmandeteorin. I detta avsnitt beskriver vi detta mer ingående och avslutar

med en beskrivning av vår operationalisering av de teoretiska utgångspunkterna.

4.1 Nyckelstrategi ett och tre samt självbestämmandeteorin

Att klargöra, dela och förstå lärandemål samt framgångskriterier benämner Wiliam och Leahy (2015)

som nyckelstrategi ett. Genom att medvetandegöra lärandemål får eleverna en uppfattning om var

deras kunskapsinlärning är på väg. Detta ökar sannolikheten att lärare och elever arbetar mot

gemensamma mål. Det främsta målet som lärare har, är att utveckla eleverna genom att exponera

dem kunskapsmässigt för sådant de möjligen inte tidigare stött på. Detta bör ske inställt på specifika

mål som läraren ser som värdefulla för eleverna. Kunskaperna som läraren exponerar eleverna för bör

ha en tydlig struktur och plan för att vara realistiska att uppnå. Detta leder även till att eleverna

förkovrar sig i linje med vad läraren avsett.

Wiliam (2019) belyser att det viktigaste gällande nyckelstrategi ett är att eleven vet var lärandet är på

väg. Det är en del i lärarens profession att formulera mål som är lämpliga och veta hur målen ska

presenteras för eleverna. Lärandemål dels kan fokusera på detaljer i lärandeprocessen, såsom hur en

tabell konstrueras eller vilken penna som är bäst lämpad vid ett tillfälle. Vidare kan lärandemål även

innefatta att eleverna utvecklar ett förstånd för att avgöra när de är på rätt väg, vilket beskrivs som

“en näsa för bedömning”. Boaler (2017) sammanfattar att beroende på situation och syftet med

undervisningen, kan lärandemålen antingen vara fokuserade på kunskaperna som eleverna ska

utveckla eller elevens insikt i det egna lärandet. Genom att fokusera på lärandeprocessen och

kunskapsinhämtning främjas elevernas dynamiska mindset.
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Figur 1. Hur formativ bedömning och självbestämmandeteorin kan relateras till dynamiskt mindset.

Wiliam och Leahy (2015) argumenterar för hur elevernas kortsiktiga och långsiktiga mål påverkas av

hur läraren ger återkoppling. Detta benämns som nyckelstrategi tre - att ge återkoppling för att

främja lärande. Oavsett om återkopplingen är av tillrättavisande eller stärkande karaktär stöttas

elevernas lärande. Återkopplingen bör vara uppgiftsinriktad och fokuserad på lärandeprocessen.

Beröm har däremot inget givet samband med elevens prestationer och är något som därmed bör

undvikas, i synnerhet beröm som riktas till elevens personliga attribut (Boaler, 2017). Däremot finns

tillfällen då beröm trots detta kan ges framgångsrikt. För att detta ska uppnås bör återkopplingen vara

riktad till uppgiften, vilket i kommande delar av studien benämns som uppmuntran.

Wiliam och Leahy (2015) belyser att forskning om återkoppling skett i över ett sekel men att ändå

saknas svar på hur den perfekta återkopplingen bör ske. Är återkopplingen alltför kritisk riskerar

läraren att inte nå fram med sitt budskap. Återkoppling tycks dock behöva innehålla en viss grad av

kritik för att vara framåtsyftande och visa på utrymme för förbättring, vilket är anledningen till att

kritik bör finnas med till en viss grad. För att återkopplingen ska vara givande krävs det att eleverna

handlar utefter den givna återkopplingen. Det är skillnad på hur elever uppfattar den återkoppling
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som läraren ger. Därför är goda relationer till eleverna avgörande för att framåtsyftande återkoppling

ska ske framgångsrikt. I detta inrymmer Wiliam och Leahy (2015) vikten av att läraren hjälper

eleverna att utveckla ett dynamiskt mindset (se Figur 1), något som påverkar hur eleverna ser på att

lyckas och misslyckas i sitt lärande.

Utöver nyckelstrategi ett och tre kommer även begreppen inre och yttre motivation ur

självbestämmandeteorin att nyttjas som teoretisk utgångspunkt i denna studie. Inre motivation och

autonom yttre motivation kan ses som två indikatorer på att lärarna arbetar för att främja elevers

dynamiska mindset (se Figur 1). Vi kommer att undersöka nyckelstrategi ett och tre och hur dessa kan

länkas samman med inre och yttre motivation i självbestämmandeteorin för att synliggöra lärarnas

arbete med dynamiskt mindset.

4.2 Operationalisering

Vid observationerna och intervjuerna utgick vi från nyckelstrategi ett och tre samt

självbestämmandeteorin för att kunna studera delar ur verkligheten som kunde tänkas falla inom

ramen för studiens syfte. Nyckelstrategierna användes både för att fokusera observationer och för att

formulera relevanta intervjufrågor. Teorierna nyttjades eftersom vi undersöker hur lärarna i studien

resonerar kring sitt arbete med nyckelstrategierna med ambition att stärka inre motivation och

därmed ett dynamiskt mindset.

Att observera huruvida en elev har dynamiskt eller statiskt mindset är relativt svårt eftersom mindset

hos en individ kan variera beroende på situation (Boaler, 2017). Därför valde vi att specificera ned vad

vi tittar på utifrån vad nyckelstrategierna och självbestämmandeteorin förklarar är främjande för

dynamiskt mindset (se Figur 1). Detta blev väsentligt för studien då det bidrog till en fördjupad syn på

nyckelstrategiernas påverkan på elevernas utveckling under matematikundervisning. När

datainsamlingen var klar och datamaterialet renskrivits nyttjades teoretiska utgångspunkterna i den

tematiska analysen för att urskilja meningsbärande enheter i insamlad data. På så vis fann vi relevanta

delar ur data med fokus på studiens syfte. För en schematisk överblick, se Figur 2.
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Figur 2. Hur teorin nyttjats vid observation och intervju samt vid analysmetod.
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5. Metod

I detta avsnitt presenteras valda metoder för insamling och bearbetning av data. Studien använder

kvalitativa insamlingsmetoder för att insamling av data genom observationer och intervjuer. Vid

analys av data tillämpas en tematisk analysmetod.

5.1 Urval och avgränsningar

Urval av deltagare i studien beslutades genom att tillämpa strategiskt urval (Christoffersen &

Johannesen, 2015). För att implementera denna metod valdes först målgruppen att studera. Därefter

valdes lärarna som deltog i studien ut anpassat till den valda målgruppen. Det första urvalet som

gjordes var att deltagarna bestod av behöriga matematiklärare i grundskolans årskurser 4-6. Efter

första urvalet kontaktade vi rektorer och lärare via mail. Lärare som vi inte kände sedan tidigare

kontaktades via mail till rektorer. Lärare som vi hade haft kontakt med sedan tidigare kontaktades

direkt via mail. Mailet informerade om studiens syfte, antalet tillfällen vi önskade observera samt att

en efterföljande intervju skulle genomföras. Därefter fördelades antalet deltagare jämnt mellan

kvinnliga och manliga lärare vilket resulterade i att två kvinnliga och två manliga lärare deltog.

Eftersom lärare på både kommunala och privata skolor visade intresse att delta i studien valdes en

jämlik fördelning även i detta led. Därmed deltog två kommunanställda och två privatanställda lärare

för att få en jämn spridning mellan olika skolaktörer.

5.2 Datainsamlingsmetod

Johansson och Svedner (2001) argumenterar för att kvalitativ observation tillsammans med kvalitativ

intervju troligen är de mest givande metoderna vid examensarbete för lärarstudenter, vilket nyttjats

vid studiens datainsamling. Detta för att få en djupare förståelse och insyn av verkligheten. Olsson och

Sörensen (2021) beskriver kvalitativ ansats som en förutsättningslös strävan efter att få en tydlig bild

över ett givet läge, i detta fall studiens frågeställningar. Frågorna är bärande för denna undersökning

eftersom dessa ämnar avgränsa och poängtera studiens tyngdpunkt. Respektive lärare observerades

under tre matematiklektioner och efter observationer var genomförda intervjuades respektive lärare.

Intervjuerna ämnade fördjupa observationerna och öka tillförlitligheten i studien, vilket är i linje med

vad Johansson och Svedner (2001) argumenterar för.

5.2.1 Observationer

Observationer genomfördes under matematiklektioner och under tiden antecknades observationer

ner med stöd av ett observationsprotokoll (se Bilaga 1). Detta beskriver Christoffersen och Johannesen

(2015) är en direkt observation, vilket innebär att observationstillfällena utspelas i realtid. Vidare

ämnade observationerna att samla en stor mängd data i syfte att utforska området utefter

nyckelstrategi ett och tre samt självbestämmandeteorin. Inom nyckelstrategi ett valde vi att titta

närmare på hur lärare medvetandegör lärandemål för eleverna. Gällande nyckelstrategi tre tittade vi

på hur läraren arbetade med att främja lärandet genom återkoppling och huruvida återkopplingen var
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riktad mot uppgift eller person. Enligt Olsson och Sörensen (2021) samverkar detta väl med en

ostrukturerad observation, vilket innebär att observationerna görs i avsikt att utforska samt samla

största möjliga mängd data kring ett problemområde. Som stöd för observationerna nyttjades löpande

protokoll för att skildra iakttagelser från observationerna som helhet (Johansson & Svedner, 2001). På

så vis återges händelseförloppet tydligt. För att effektivt insamla data användes kategorier i

observationsprotokollet. Nyckelstrategierna fick separata kategorier, detta för att organisera data i

enlighet med studiens frågeställningar. För mål användes tre kategorier som inrymmer olika mål

lärarna kan formulera; lärandemål, prestationsmål eller inga mål. För återkoppling utstakades

kategorierna uppmuntran och beröm. Intill respektive kategori fanns även utrymme för anteckningar

och kommentarer (se Bilaga 1).

5.2.2 Intervjuer

Intervjuerna genomfördes efter observationer och fokuserade på lärarnas syn på målformulering och

återkoppling. Därför bestod intervjufrågorna (se Bilaga 2) av öppna frågor som ämnade ge lärarna

utrymme att tolka och besvara frågorna utifrån egna erfarenheter och värderingar. Intervjufrågorna

syftade till att låta lärarna delge allt som kunde vara relevant. Därefter ställdes följdfrågor anpassat

efter de svar som lärarna gav. Utöver detta ställdes även frågor baserat på händelser under

observationerna, detta ämnade ge en djupare insyn i lärarens arbetssätt. Intervjuerna hade därmed en

låg grad av strukturering och standardisering (Olsson & Sörensen, 2021). Med lärarnas samtycke har

intervjuerna spelats in och sedan transkriberats i syfte att underlätta arbetet (Johansson & Svedner,

2001).

5.3 Pilotstudie

Innan datainsamlingen genomfördes en pilotstudie på både intervjuformulär och

observationsprotokoll. Detta för att säkerställa att observationer och intervjuer framgångsrikt skulle

kunna besvara studiens frågeställningar samt för att öva på att anteckna ner relevant information

(Johansson & Svedner, 2006). Informationen vi fick från observationstillfället var att protokollet

fungerade väl för insamling av data. Däremot saknades några kriterier vid graderingen av hur väl

lärandemålen var formulerade vilket resulterade i att kriterierna adderades under lärandemål utifrån

Stensmos (2008) fyra kriterier om att målet bör vara tydligt, adekvat, rimligt och verifierbart. Några

andra justeringar behövdes inte. Vid intervjun noterades ett flertal frågor som var för specifika och

därför valdes att exkluderas för att inte styra intervjun. Vi insåg även att tidsramen som vi satt för

intervjun, 20-30 minuter, skulle överskridas med frågorna som initialt formulerats och datamaterialet

skulle bli aningen för brett. Antalet frågor minskades och vi behöll breda och öppna frågor som var

relevanta för studien.

5.4 Tematisk analysmetod

Vi har valt att analysera data utifrån Braun och Clarkes (2012) tematisk analysmetod, eftersom

metoden möjliggör fokus på innehåll vid både observation och intervju. Denna metod bygger på sex
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faser som belyser olika viktiga mönster i datainsamlingen. Analysen utgår ifrån datainsamlingen vilket

innebär att vi nyttjat en induktiv approach. Fas sex kommer inte att presenteras i den tematiska

analysmetoden då fasen innebär att skapa rapporten. Analysen består av två huvudsakliga kategorier;

nyckelstrategi ett, nyckelstrategi tre samt inre och yttre motivation. Detta för att synliggöra teoretiska

utgångspunkterna i relation med studiens frågeställningar.

5.4.1 Tillämpning av tematisk analysmetod

Nedan kommer den tematiska analysen från fas ett till fem att presenteras för att tydliggöra hur data

analyserats.

Fas ett, skapa bekantskap med datamaterialet

Inledningsvis transkriberades intervjuerna. Både transkriberade intervjuer och observationsprotokoll

skrevs ut. Sedan har bärande delar i data från transkribering och observation strukits under. Därefter

har meningsbärande enheterna ur transkribering och observationsprotokoll summerats för att skapa

en överblick över datainsamlingen.

Fas två, första koderna genereras

Utifrån det insamlade empiriska materialet urskildes flertalet meningsbärande enheter, vilka

summerade kärninnehållet. I denna fas nämner Braun och Clarkes (2006) vikten av att välja ut många

meningsbärande enheter för att underlätta processen framgent. Utifrån de meningsbärande

enheterna fann vi koder som sammanfattade utmärkande drag. Koderna kopplades till nyckelstrategi

ett och tre samt motivation. Exempel på detta är den meningsbärande enheten “Och då är det klart

att de som inte lyckas tycker inte att det är så kul” (Lärare 2). När denna mening analyserades fann vi

koderna nyckelstrategi ett, mindset och motivation. Detta underlättade arbetet med placering av

koderna i de separata nyckelstrategierna.

Fas tre, sök kategorier och teman

Alla koder som hittades skrevs ned i två tabeller (se bilaga 3). Den ena tabellen innehöll alla koder

som hittades för nyckelstrategi ett och den andra tabellen inrymde koderna som återfanns för

nyckelstrategi tre. I tabellen delades koderna efter respektive lärare för att finna gemensamma

nämnare dem emellan. När initiala grupperingar av koder var färdiga eftersöktes gemensamma

nämnare för att sedan para ihop dem till teman.

Fas fyra, revidera teman

Därefter har kategorierna tematiserats genom att finna likheter som preciserar kategoriernas centrala

delar. Koderna delades initialt in i tio kategorier som inringade undersökningens kärna. Gällande mål

och nyckelstrategi ett fann vi fem kategorier. För återkoppling och nyckelstrategi tre fann vi fem

kategorier. Efter att ha bearbetat data omstrukturerades kategorierna ytterligare. I samband med

detta fann vi fyra kategorier som var liknande och kunde sammanfogas till två. Under nyckelstrategi
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ett sammanfogades syn på lärande och ägandeskap. Vid nyckelstrategi tre sattes anpassa återkoppling

till eleven och dynamiskt mindset ihop till en kategori. Därefter kunde arbetet fortgå till fas fem.

Fas fem, definiera och namnge teman

Kategorierna som kunde urskiljas i datamaterialet kommer att presenteras i denna fas. För

nyckelstrategi ett kunde kategorierna tydliggörande, progression, lärarens syn på lärande samt goda

relationer urskiljas. Gällande nyckelstrategi tre urskildes kategorierna locka fram via resonemang,

framåtsyftande återkoppling, anpassa respons till elev och mindset samt planera återkoppling.

Datamaterialets åtta kategorier strukturerades in i fyra teman. Två teman för målformulering och två

för återkoppling. För tydliggörande av faserna i processen, se Tabell 1.

Tabell 1. Delar ur processen och meningsbärande enheter som nyttjats vid skapandet av teman.

Meningsbärande enhet Kod Kategorier Tema

Nyckelstrategi 1

“Det är därför jag tror att man ska ha

tydliga genomgångar och då tror jag

att eleverna förstår vad som är

målet för den här lektionen.”

Målformulering

Delge mål på olika sätt

Klargöra och delge mål för att

motivera

Gemensam genomgång

Tydliggörande

Klargöra och dela

lärandemål som för

lärande framåt
Områdesmål

Anpassa mål efter läromedel

Repetition av gamla mål

Progression

“Några kommer göra det fast de inte

behöver medan några kommer

hoppa över det för att det är ingen

som sätter fingret i ögat på dem. “

Motivation och mindset

Motivera måluppfyllelse efter

misslyckande

Fokus på lärande

Lärarens syn på

lärande

Syn på lärande och

ägandeskap

Goda relationer med elever

Äga sitt lärande

Goda relationer

Meningsbärande enhet Kod Kategorisering Tema

Nyckelstrategi 3

“Så man kan säga att jag ska ställa

såna frågor så de själva kan komma

på svaret.”

“Ibland blir det lite slentriant att

man bara säger “bra” men när man

är duktig, det är när man kan säga

“bra, nu ser jag att du förstår

träddiagram”. (...) Så att man sätter

ord på det man tycker är bra och

det man tycker är kanske ett

förbättringsutrymme och lägga

fokus på det. “

Lirka resonemang

Klassrumsklimat

Locka fram via

resonemang

Locka fram kunskap

och lärande

Säkerställa återkoppling

Framåtsyftande återkoppling

Höja det som är bra

Framåtsyftande

återkoppling
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“Så rent generellt tycker jag att de är

bra på att lösa uppgifter men elever

med ett statisktmindset har större

problem med att lösa uppgifter i

matte.”

“Jag brukar säga att det kan bero på

att det är jag som har förklarat

dåligt. “

Lärande är en process

Självförtroende och matematik

Anpassa återkoppling efter mindset

och eleven

Anpassningar för att motivera

Visa att misslyckanden är okej

Anpassa respons till

elev och mindset

Anpassa

återkopplingen efter

elev och mindset
Planera återkoppling och reflektera

Vikten av planering

När återkoppling inte når fram

Planera återkoppling

5.5 Etiska aspekter

Denna studie har utgått från fyra grundläggande etiska principer. Dessa fyra är autonomiprincipen,

godhetsprincipen, principen att inte skada och rättviseprincipen (Olsson & Sörensen, 2021). Vid

skapandet av denna metod och datainsamling har arbetet anpassats efter dessa principer för att

studien ska vara etisk och moralisk.

Autonomiprincipen appliceras när lärarna kontaktas eftersom lärarna får inledningsvis ta ställning till

om de vill delta i studien genom den initiala informationen som mailas ut. Denna information

kommer explicit att förtydliga vad och hur analysen kommer ske och vilken personlig information som

kommer delges i studien. Inför observationerna kommer läraren bestämma vilka lektioner som ska

observeras. Vid intervju ställs öppna frågor som främjar lärarens självbestämmanderätt kring vilka

svar som ges. Genom att respektera och vara inlyssnande till lärarnas önskningar efterföljs

godhetsprincipen samt principen att inte skada. Vidare efterföljs principerna genom att hålla

elevgrupper, skolverksamheter och lärare anonyma. Rättviseprincipen kommer att tas till hänsyn när

observation och intervju sker objektivt. Observationerna kommer genomföras med identiska protokoll

och utifrån observationerna kommer lärarna besvara frågor om den enskilde lärarens karaktärsdrag

och syn på undervisning. Studien är formulerad i avseende att alla lärare ska kunna delta och besvara

frågorna.

Under arbetets gång har en jämn fördelning av arbetet förekommit. Vi kom gemensamt fram till

studiens innehåll och litteratursökning genomfördes tillsammans. Nödvändiga avgränsningar har

diskuterats och båda har varit aktiva i processen från start till slutskede. Däribland inryms val av

datainsamlingsmetod, formulering av intervjufrågor och observationsprotokoll till att faktisk

datainsamling. Därefter har båda aktivt deltagit i analys och skrivande av resultat och diskussion.
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6. Resultat

Som redovisats i analysmetoden har teman skapats för att ringa in karaktärsdrag som utmärkts

vid observation och intervju. Dessa teman med tillhörande kategorier kommer i detta avsnitt

sammanfattas efter respektive nyckelstrategi. De första två punkterna rör nyckelstrategi ett och

målformulering, medan punkt tre och fyra behandlar nyckelstrategi tre och återkoppling.

Tema 1:

Klargöra och dela lärandemål som för

lärandet framåt

Tema 2:

Syn på lärande och ägandeskap

Tydliggörande

Progression

Lärarens syn på lärande

Goda relationer

Figur 2. Teman och kategorier kopplat till nyckelstrategi ett.

Tema 3:

Locka fram kunskap och lärande

Tema 4:

Anpassa återkoppling efter elev och

mindset

Locka fram via resonemang

Framåtsyftande återkoppling

Anpassa respons till elev och mindset

Planera sin återkoppling

Figur 3. Teman och kategorier kopplat till nyckelstrategi tre.

6.1 Klargöra och dela lärandemål som för lärandet framåt

Temat redogör för hur lärarna arbetade med målformulering, dess tydlighet och hur lärarna såg på

progression i målformulering som en del av matematikundervisningen.

6.1.1 Tydliggörande

Lärarna planerade mål som sträckte sig över en längre tid, allt från en vecka till några månader. Detta

benämns hädanefter som områdesmål. Områdesmålen innefattar huvudsakligen lärandemål men

även prestationsmål. Därmed nyttjades båda målorienteringarna vid formulering av områdesmål.

Genom nedbrytning av områdesmålen i mindre beståndsdelar, specifika för respektive lektion, blev

målen hanterbara och tydliga för eleverna. Enligt lärarna var lärandemål som sträckte sig över en

längre tid bättre eftersom eleverna fick längre tid på sig att uppnå målet, vilket bidrog till att målen

upplevdes mer rimliga för eleverna.

Under observationerna urskildes en hög frekvens av lärandemål men även prestationsmål förekom.

Prestationsmålen användes för att tydliggöra vad eleverna skulle prestera under lektionen. Under

några matematiklektioner presenterades prestationsmål som kompletterade lärandemål. Eleverna

hade sedan tidigare hunnit bekanta sig med lärandemålet. Samtliga lärare använde belöningar och

bestraffningar om prestationsmålen inte uppnåddes. Exempelvis fick eleverna prestationsmålet i läxa

eller att de fick stanna kvar på extra matematiklektioner som bestraffning. Belöningarna var att

eleverna inte fick läxa eller inte behövde stanna kvar på extralektioner.
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Samtliga använde läromedlet för att strukturera upp planeringen av målen initialt. En av lärarna

uttryckte att “jag följer läromedlet för att man vet att det är välplanerat och genomtänkt, för det är ett

bra läromedel” (Lärare 2). Två av lärarna angav att de i planeringsstadiet jämförde tilltänkta uppsatta

mål med kursplanen i matematik för att upptäcka delar som saknades i läromedlet. Två andra lärare

tillämpade inte ett sådant arbetssätt utan förlitade sig på att läromedlet fått med alla delar. De ansåg

sig vara bekanta med kursplanen tack vare en lång karriär inom professionen. Trots den nya

kursplanen ansåg läraren att de var förtrogna med sina kunskaper om kursplanen. Däremot uttryckte

lärarna att de granskat nya kursplanen för att hålla sig ajour med nya delar eller omformuleringar. En

lärare påtalade dock att denna planeringsmetod visat sig vara bristfällig vid ett tillfälle. De missade att

undervisa eleverna i ett moment som kom att behandlas under nationella proven.

När lärarna delgav målen för matematiklektionerna skilde sig tillvägagångssätten. Målen

presenterades via formuleringar på PowerPoint-presentationer, nedskrivet på Whiteboard-tavlan och

muntligt. Huvudsakligen återfanns mål på PowerPoint-presentationer snarare än nedskrivet på en

Whiteboard-tavla. Flera av lärarna arbetade med att introducera målen levande för eleverna med

hjälp av en sång, uppgift eller en fråga till eleverna. Detta konstaterade lärarna belyste vikten av att

behärska lärandemålet på ett djupare plan.

När jag går igenom målen brukar jag utmana dem och säga att “kom på ett yrke där

man inte behöver kunna det här”. För att se om någon kan göra det, när det kommer

till kritan så kan de inte komma på något yrke. (Lärare 3)

Vid ett fåtal tillfällen fick eleverna en inledande uppvärmning som berörde området som skulle

bearbetas under matematiklektionen. Detta gjorde att målen blev mer greppbara för eleverna och de

tycktes kunde förstå varför målen var rimliga. Därefter presenterades målet för lektionen. När mål

presenterades under observationerna var målet alltid adekvat eftersom eleverna fick arbeta med

aktiviteter kopplade till målet. En av lärarna höll genomgångar på A-nivå. Enligt lärarna tydliggjorde

detta kunskapsnivån som eleverna ska sträva efter samt att detta ökade motivationen hos

elevgruppen.

Vidare upptäcktes tillfällen när målformulering saknades under matematiklektioner, framför allt vid

repetitionstillfällen eller mängdträning av sådant som klassen bearbetat tidigare. Vid intervjuerna

argumenterade lärarna för att upprepningar av tidigare mål riskerade att göra målformuleringar

tradiga. Lärarna poängterade vikten av mängdträning och att eleverna såg en progression i lärandet,

detta uttryckte lärarna i studien bidrog till ett meningsfullt lärande.

6.1.2 Progression

Som nämnt ovan arbetade samtliga lärare med områdesmål. Lärandet skedde därmed gradvis och

byggde ofta på tidigare kunskaper. Några av lärarna arbetade även med att repetera gamla mål som

bearbetats några veckor tidigare. Detta förklarade en av lärarna med att belysa vikten av att fräscha

upp tidigare förvärvade kunskaper för att upprätthålla dessa. Lärarna förklarade att när eleverna såg

en progression i områdesmålen under arbetets gång tycktes eleverna bli motiverade. När lärarna tänkt
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igenom målformulering och bearbetat lektionsaktiviteter i relation till målet kunde lärarna se en

tydligare koppling till att eleverna kunde ta till sig målet. Målet blev med andra ord mer klargjorda

och tydliga av en grundlig planering. Detta poängterade majoriteten av lärarna i studien.

6.2 Syn på lärande och ägandeskap

I temat ingår lärarnas synsätt på processen som eleverna genomgår vid lärande mot målen samt

betydelsefulla beståndsdelar som påverkar eleverna positivt i sitt lärande.

6.2.1 Lärarens syn på lärande

En gemensam beståndsdel hos samtliga lärare var fokus på lärande. Detta innebär en syn på att

eleverna kom till skolan för att bygga på befintlig kunskap. En av lärarna nämnde att det handlade om

att skapa ett driv och en medvetenhet om att det är arbete som gäller i skolan. En annan lärare belyste

ett fokus på kunskaperna som eleverna ska utveckla vid målformulering, men även att lärandet skulle

vara lustfyllt.

Jag är lite tävlingsinriktad, gillar resultat och det får inte bli en prestationsångest

eller att de inte vill gå till skolan. Eller att de sitter och pluggar för mycket. Och det

där är en balansgång hela tiden men jag tror att det är lättare att bromsa, bara man

är medveten om det (….) Så man får som välja, att det är fokus på kunskap, det är

det. Men vi ska ha roligt. (Lärare 1)

Vid intervjuerna nämnde samtliga lärare att eleverna hade en drivkraft till att vilja lära sig. Eleverna

visade generellt en vilja att förstå och kunna, några elever visade detta genom att återkommande ställa

frågor om lektionsinnehållet. Dessa elever visade sig vid intervjuer vara de elever som hade

svårigheter i matematik. Lärarna beskrev att drivkraften att lära och vilja kan ses som tecken på att

eleven hade anammat ett dynamiskt mindset. När vi frågade lärarna efteråt uttrycktes just

klassrumsklimatet som en bärande faktor. Detta eftersom ett förlåtande och öppet klimat där eleverna

känner tillit att våga fråga gynnar lärandet. Även om eleverna generellt hade en stark drivkraft att

utveckla kunskaper fanns tillfällen när några elever snarare hade fokus på annat än själva lärandet.

Detta kan bero på yttre faktorer likväl som sviktande motivation, påstod lärarna.

Vid varje intervju ställdes frågor om hur eleverna agerade när de stötte på motgångar. Samtliga lärare

belyste hur viktigt det var att få igång eleverna i början av lektionen. Några av lärarna poängterade

vikten av att visa när de själva gjorde misstag och att misslyckanden är en del av processen. Trots

detta, ansåg några lärare att elevernas bild av misslyckanden skilde sig åt beroende på mindset hos

eleven.

Vid de lektioner lärarna arbetade utan färdigt läromedel främjades interaktionen mellan lärare och

elev. Lärarna kunde arbeta på ett friare sätt och därmed formulera mål på ett tydligt och inspirerande

sätt. Under de tillfällena kunde vi notera att elevernas intresse och nyfikenhet väcktes lite extra. Detta

visade sig genom att eleverna ställde frågor, deltog aktivt och diskuterade uppgifterna som
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presenterades och bearbetades. En av lärarna poängterade att detta även väckte det egna brinnande

intresset.

Jomen, jag får undervisa från en annan del. Jag får undervisa härifrån (pekar på

hjärtat) på ett annat sätt - från hjärtat istället för att bara följa ett läromedel, så det

är mycket roligare (Lärare 2).

Trots detta påtalade lärarna att det fanns nackdelar med att arbeta med ett egenskapat läromedel.

Även om lärarna uttryckte en övergripande positiv känsla kring kreativiteten, ansåg de att upplägget

var tydligare för eleverna med det färdiga läromedlet. Lärarna förklarade att detta ledde till att

eleverna enklare kunde se progressionen om vad de skulle arbeta med i boken. Lärarna uttryckte att

det negativa med det färdiga läromedlet var att målformuleringarna och lektionsaktiviteterna inte blev

lika kreativt.

6.2.2 Goda relationer

Goda relationer med eleverna var något som angavs som en framgångsfaktor av alla lärare. Eleverna

kunde på grund av goda relationer få den stöttning som behövdes för att nå målen. Genom att

prioritera goda relationer till eleverna, påpekade lärarna att elevernas dynamiska mindset vid

motgångar kunde främjas. Detta upplevde flertalet av lärarna och samtliga hade en liknande lösning

på problemet.

Det är bra om man lär känna klassen ganska snabbt så vet man vilka elever det kan

röra sig om. Så man har en liten föraning om vilka elever det är man behöver få igång

fort. För jag tror att det gäller att känna till elevernas svagheter och styrkor så kan

man vara ganska bra förberedd på det. (Lärare 1)

En lärare förtydligade att goda relationer eleverna emellan var lika viktiga som relationen med läraren

för att få ett tillåtande klassrumsklimat. Därför hade lärarna lagt mycket fokus på värdegrundsarbetet

då det under föregående termin förekommit dispyter mellan grupper i klassen, vilket tagit fokus från

lärandet och skapat en obalans i klassen som inte främjade lärandet.

6.3 Locka fram kunskap och lärande

Detta tema handlar om och hur lärarna arbetade med att locka fram elevernas kunskaper i syfte att

främja lärandet och hur läraren anpassade sin återkoppling till detta.

6.3.1 Locka fram via resonemang

Tillvägagångssätten för att locka fram kunskaper hos eleverna kunde variera. Samtliga lärare använde

däremot ett liknande arbetssätt för att stötta eleverna i att utveckla lärandet. Via resonemang lockades

elevernas kunskaper fram i syfte att stötta inlärningen, både i helklass men även med enskilda elever.

Som nämnt i punkt 6.2.1, var ett förlåtande och öppet klassrumsklimat bärande för att eleverna skulle

våga ställa frågor och resonera. Utan ett förlåtande klassrum argumenterade lärarna i studien att
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klassrummet blir en osäker miljö där frågor inte lyfts. Under ett par observationer uttrycktes frågor

från eleverna om genomgångarna. Vid de tillfällena var läraren snabb med att lyfta att det var en bra

fråga. Förmodligen hade fler elever samma funderingar, vilket läraren poängterade i helklass. Genom

detta arbetssätt skapades en miljö där eleverna vågade be om hjälp och ställa frågor när de inte

förstod.

Under lektionerna frågade samtliga lärare eleverna hur arbetet gick för att stötta inlärningen. Lärare 3

beskrev ett arbetssätt där fokus låg på det eleverna gjorde bra och ignorerade de delar som eleverna

gjorde mindre bra. Istället fortsatte läraren med uppgiften utifrån den strategi som eleven påbörjat för

att sedan lösa uppgiften med en korrekt strategi. På så vis stöttade läraren eleverna att upptäcka hur

uppgiften framgångsrikt kunde bearbetas. Lärarna lyfte att detta även var ett arbetssätt som nyttjades

för att stötta elevernas dynamiska mindset och få eleverna att upptäcka att matematik kräver

ihärdighet och träning.

Jag försöker tänka på att oavsett om det är fel eller rätt, så “ja, kul! Bra att du kom

med det där förslaget, då kan vi titta på hur vi löser det!”, att fånga upp de bra

bitarna i det de säger, att om någon har fel - det är oftast där det är känsligt för dom -

att lyfta “vad bra att vi fick syn på det här” för om man går från en lektion och har

haft precis rätt på alla uppgifter så har man inte lärt sig lika mycket som om man

hade fel på ganska mycket. (Lärare 3)

6.3.2 Framåtsyftande återkoppling

Under intervjuerna uttryckte lärarna vikten att poängtera elevernas arbete. Därmed blev

återkopplingen fokuserad på processen, vilket gjorde att återkopplingen hamnade under kategorin

uppmuntran. Även om en elev gjorde misstag argumenterade vissa lärare för att våga lyfta det som

något positivt i helklass för att belysa processen. Samtliga lärare i studien hade en gemensam syn på

misstag som något positivt. En förutsättning som nämndes för att se misstag som positivt var att

eleverna skulle få möjlighet att lära sig en korrekt strategi, göra om och göra rätt.

Lärarna ansåg att en svårighet i yrkesutövandet var att säkerställa att återkopplingen mottagits som

tänkt. En av lärarna poängterade att eleverna kunde uttrycka att de förstått trots att de inte gjorde det.

Lärarna lyfte att det kunde bero på att läraren och eleverna hade olika resonemang och strategier eller

att läraren inte varit tydlig nog i sin återkoppling. När återkopplingen inte nådde fram tappade

eleverna fokus på uppgiften vilket ledde till att eleverna dagdrömde eller störde sina klasskamrater.

För att säkerställa att en elev förstått återkopplingen nämner en lärare ett arbetssätt som denne

nyttjade, nämligen att be eleven återberätta vad läraren hade sagt. Eleverna får därmed förklara med

egna ord, enligt läraren undviks missförstånd och läraren får bekräftat att återkopplingen nått fram.

På så vis blev mål verifierbara genom återkoppling enligt lärarna.

Jag vill att det ska vara en positiv känsla kring matte, att alla kan lära sig och att det

är ingen som inte kan lära sig. För det är det viktigast när det gäller allt i skolan, att

se till att alla barn lyckas på sin nivå, att alla ska kunna känna att de går vidare och
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blir glad. För känner man att man lärt sig något ökar det självförtroendet och sen så

kan man nästa gång ta ett nytt kliv så blir det positivt, men om hela tiden känner att

man inte kan och är dum och fattar ingenting - hur mottaglig blir man tillslut för

hjälp när man bestämt sig för att man inte kan. Det går inte, man måste tänka att

man kan. (Lärare 4)

När läraren tydligt presenterade elevernas förbättringspotential och vad eleverna behövde arbeta

vidare med, kunde eleverna se sin egen del i lärandet. Läraren påtalade vikten av en öppen dialog med

eleverna om vilken nivå eleverna tror att de befinner sig på. Detta konstaterade läraren bidrog till att

eleverna fick ta del av sitt lärande och befintliga kunskapsnivå. Sedan gjorde läraren en framåtsyftande

plan tillsammans med eleverna för att involvera eleverna i lärandeprocessen.

Vid några observationer förekom grupparbete. Lärarna uttryckte att detta gjorde att eleverna fick ta

till sig flera dimensioner av sitt lärande såsom olika komponenter i grupparbeten som effektivitet och

aktivt deltagande. Vid ett tillfälle försvann en elevgrupp iväg på ett annat spår än vad läraren tänkt.

För att belysa detta och motivera eleverna nämnde läraren kort "Känner ni er effektiva nu?” (Lärare

1), vilket gav en tydlig indikation till eleverna att de var på fel spår. Eleverna tog till sig återkopplingen

och arbetade därefter mer dedikerat med uppgiften. Genom att läraren belyste vilka punkter som

fungerade och vad eleverna kunde utveckla skapades en miljö där eleverna blev sporrade att ta eget

ansvar och lösa situationer när problem uppstod.

Beröm förekom när lärarna tillrättavisade eleverna. Ofta gavs beröm med en positiv framtoning. De

ordval som förekom handlade om att eleven varit smart, kan, är duktig eller liknande. Denna

återkoppling gavs både i helklass och på individnivå. Under observationerna förekom tillfällen då

beröm användes som en anledning till att låta andra elever få hjälp innan en elev bad om hjälp.

Läraren svarade kort med att säga att eleven var smart och kunde klara sig själv och att andra elever

hade behov som gick före.

6.4 Anpassa återkoppling efter elev och mindset

Temat tydliggör hur lärarna gav respons till eleverna baserat på individ och mindset. Därtill lyfts

även vikten av att planera sin återkoppling.

6.4.1 Anpassa respons till elev och mindset

Lärarna lyfte att det är viktigt att kunna formulera samma typ av återkoppling på olika vis, eftersom

alla elever inte förstår samma förklaring. Lärarna upplevde att när eleverna inte förstod

återkopplingen berodde det på formuleringen. “Men just att man måste ha med i ryggsäcken att man

måste kunna förklara på flera olika sätt och ibland måste man ge det lite tid” (Lärare 3). Om

återkopplingen fortsatt inte framgick beskrev en lärare att denne lät eleverna fundera över

återkopplingen efter lektionen. Därefter fångade läraren upp eleven igen under nästkommande

lektion för att bekräfta om eleven förstått eller för att komplettera återkopplingen. Andra lärare angav

att de formulerade återkopplingen efter vad för krav de hade på eleven.
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Samma rätt svar eller väg till lösningen kan jag också vara helt olika hur bra jag

tycker det är utifrån vem som har gjort det. (...) Det tycker jag är den stora skillnaden

i hur jag ger återkoppling. Sen har jag en rimlig koll på vilka jag kan förvänta mig

mer av och vilka som vi ska vara jätteglada att det blir ett E eller D. Så det är klart att

återkopplingen blir olika. (Lärare 2)

Vidare anpassade en lärare hur ofta eleverna fick återkoppling baserat på kunskapsnivån i klassen.

Läraren fokuserade på eleverna som låg längst ner eller i mitten av klassens kunskapsnivå för att få

dessa elever att driva lärandet framåt. Detta ämnade bidra till att motivera eleverna att uppnå en

liknande nivå som klasskamraterna och kunde utmana eleverna till att våga sträva högre. Läraren

upplevde att denna metod motiverade alla elever till att utveckla kunskapsnivån i klassen.

6.4.2 Planera återkoppling

För att undvika att återkopplingen blev inrotad i gamla mönster och slentrian, uttryckte två av lärarna

att planering av återkoppling var en bärande punkt. Detta för att främja elevernas lärande, motivation

och självförtroende inom matematik. Eleverna fick dessutom syn på att återkopplingen var ämnad för

att eleven skulle bli stärkt och se potential i vad som kan förbättras. En av lärarna uttryckte sig enligt

följande:

Det är hur vi ger återkoppling till barn som är superviktigt. Man måste tänka på hur

man ger återkoppling när man planerar, hur stärker jag och ger återkoppling för att

eleverna ska känna att de blir bättre. (Lärare 1)

Lärarna beskrev att det är viktigt att reflektera över den givna återkopplingen. På så vis kunde de

konstruktivt se över given återkoppling och huruvida återkopplingen nådde fram eller inte. Om

återkopplingen inte nått fram kan det, enligt lärarna, bero på brister i kommunikationen från läraren

vilket grundats i en bristande planering av återkopplingen. “Jag brukar säga det att de kan bero på

att jag har förklarat dåligt. Så då kan det vara många som sitter och funderar, är det en som

funderar brukar det vara fler som funderar över samma.” (Lärare 4).

6.5 Sammanfattning av resultat

I detta avsnitt sammanfattar vi resultatet efter de olika nyckelstrategierna och de teman och

kategorier som vi funnit.

6.5.1 Målformulering och nyckelstrategi ett

Alla lärare var överens om att mål är viktigt för att motivera eleverna och samtliga nyttjade

områdesmål. Lärarna upplevde att områdesmål bidrog till att eleverna blev mindre stressade eftersom

de fick längre tid på sig att uppnå målet som delats i delmål. Därmed kunde eleverna fokusera på

lärandet och bygga kunskaper progressivt. Lärarna använde olika strategier för att delge mål till

eleverna för att fånga deras intresse. När lärarna hade gjort en tydlig planering blev även målet

tydligare. De tillfällen mål saknades för lektionen motiverades det med att ytterligare en upprepning

av målet kunde bli tradigt. Däremot ansåg en annan lärare att när gamla mål repeteras synliggörs

26



progression, vilket motiverar eleverna till att fortsätta utvecklas. Många av lärarna använde sig av

prestationsmål för att presentera och tydliggöra vad de förväntade sig av eleverna.

Synen på lärande var liknande för samtliga lärare. Samtliga lärare poängterade att skolgången är till

för att utveckla elevernas kunskaper och att riktlinjer för kunskaperna synliggörs vid målformulering.

Vi kunde se tendenser till att när eleverna arbetade med färdigt läromedel minskade motivationen

samt att målet inte var lika tydligt. När eleverna arbetade med andra material än färdiga läromedel

var målet tydligare och vi såg tendenser till att eleverna hade en högre motivation till att ta sig an

lektionsaktiviteter och uppgifter. Enligt lärarna berodde detta på att planeringen blev mer noggrann

vid de tillfällen färdiga läromedel inte nyttjades.

Goda relationer med eleverna var en beståndsdel som lärarna ansåg vara betydelsefulla för att stötta

eleverna till att uppnå målen vilket de argumenterar för bidrar till ett gott klassrumsklimat.

6.5.2 Återkoppling och nyckelstrategi tre

Under lektionerna som observerades försökte lärarna leda och locka fram elevernas kunskaper via

resonemang. Denna strategi utgick från att låta eleverna förklara sin ursprungliga tanke och därefter

stöttades eleverna vidare med strategin som påbörjats. Lärarna klargjorde att efter återkoppling var

det viktigt att säkerställa att eleverna förstått återkopplingen. För att lärarna ska veta att

återkopplingen uppfattats som tänkt av eleverna hade en lärare som vana att be eleverna upprepa vad

läraren hade förklarat.

Lärarna argumenterade för att de behövde kunna formulera respons på olika sätt för att olika elever

ska kunna ta sig an återkopplingen. Enligt lärarna behöver återkopplingen anpassas efter elevernas

kunskapsnivå, det lärarna förväntar sig av eleven samt vilket mindset eleven besitter. Lärarna

formulerade återkoppling främst som uppmuntran och endast vid enstaka tillfällen som beröm.

En tillåtande klassrumsmiljö var enligt lärarna en viktig aspekt som uppmuntrade eleverna att dela

med sig av resonemang och frågor. Vid dessa tillfällen lyfte lärarna upp elevexempel för att höja

eleverna, vilket tillät eleverna att dela med sig av olika lösningar. I de sammanhang där misstag lyftes

brukade en lärare endast lyfta det positiva i misstagen för att belysa processen. Lärarna poängterade

att en öppen dialog om kunskap är viktigt eftersom detta kan leda till ökad medvetenhet för eleverna

om kunskaperna som de besitter samt gynna elevernas dynamiska mindset. En lärare angav att hen

brukar reflektera och planera återkopplingen för att undvika att återkopplingen blir slentrian samt

liknande formulerad. Vidare argumenterade lärarna för att varierad återkoppling främjar lärandet

framåt.
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7. Diskussion

I denna avslutande del, kommer paralleller mellan litteratur och resultat att diskuteras. Därefter

diskuteras utmärkande och bristande delar i metoden. Vidare redogör vi vidare forskning som hade

kunnat bedrivas till följd av denna studie. Slutligen presenteras studiens slutsats.

7.1 Resultatdiskussion

Nedan kommer resultat och tidigare litteratur om nyckelstrategi ett och tre att diskuteras.

7.1.1 Mål och nyckelstrategi ett

Enligt Wiliam och Leahy (2015) bör lärare göra lärandemålen synliga och tydliga för eleverna för att

öka sannolikheten att lärare och elever arbetar mot ett gemensamt mål. Vid datainsamlingen kunde

tendenser till detta iakttas. När lärarna presenterade målet vagt, exempelvis genom att hastigt berätta

målet utan att skriva ned och använda stödstrukturer, noterades att eleverna ändå tycktes ha ett bra

fokus. Detta tror vi kan bero på att lärarna innan presenterat större områdesmål som tydliggjorde för

eleverna vad de skulle lära sig och varför. Lärarna i studien argumenterade att det därmed inte

behövdes någon tydlig presentation av lärandemål vid uppstart av varje lektion. Lärarna påpekade att

områdesmål gör att lärandet sker i progression eftersom områdesmålen delas in i mindre delmål som

ämnar leda till att uppnå ett större områdesmål. Detta överensstämmer med Locke och Latham

(2002) som belyser att eleverna får energi av mål som är tillräckligt utmanande. Om lärarna inte hade

delat in områdesmålet i mindre delmål tror vi att eleverna hade möjligen fått mål som varit för

utmanande. Områdesmål tycktes även möjliggöra för läraren att anpassa nivån efter elevgruppen. Vid

intervjun nämnde några av lärarna att de fokuserade på att presentera mål som var utformade efter

att få med så många elever som möjligt.

En av lärarna stack ut gällande målformulering. Denne höll genomgångar och uppgifter på A-nivå i

samband med presenterade mål, vilket gjorde att eleverna som befann sig på A-nivå sporrades av att

se sina klasskamrater försöka klara av uppgifterna. Eleverna som befann sig på en lägre nivå

tenderade att de inspirerades när de såg att även de kunde klara av uppgifterna och ta till sig målen.

Detta överensstämmer med Dweck (2006) samt Locke och Latham (2002) som belyser att målen

behöver vara utmanande. Tuffa mål stärker elevens ansträngning till att uppnå målet. På så vis

främjas även elevernas självkänsla, då läraren visar tilltro till eleverna och att fokus är på

lärandeprocessen (Dweck, 2006). Däremot fanns tillfällen då lärandemålen inte presenterades och

lektionen fick ett otydligt syfte. Wiliam och Leahy (2015) förtydligar att det kan leda till att eleverna

inte vet vilken linje de ska arbeta i för att de inte har något mål att sträva efter. Detta överensstämmer

med Skaalvik och Skaalvik (2016) som påpekar att för att en inre eller yttre motivation ska finnas till

att erhålla kunskap behöver lärarens plan för lärande synliggöras för eleverna.

Samtliga lärare poängterade att en tydlig planering för mål gjorde att de kunde arbeta friare och

presentera målen tydligare för sina elever. Avsaknad av planering avseende målformulering gjorde att

målet blev mindre tydligt. Lärarna kunde vid dessa tillfällen se hur undervisningen tappade fokus hos

eleverna. När lärarna arbetade med egenskapat material och inte med färdigt läromedel kunde vi

28



urskilja tendenser till starkare lärandemål, vilket troligen leder till att eleverna får en djupare

inlärning (Dweck, 2006). Möjligen kan detta bero på att det egenskapade materialet kräver mer

eftertanke och planering gällande målformuleringen. Vi såg tendenser till att lärmiljön kunde bli mer

levande och eleverna tycktes engageras i en högre utsträckning. Detta tror vi var en följd av att målen

presenterades elevnära med laborativa och utförliga förklaringar, vilket fångade elevernas intresse vid

början av lektionen. Eleverna förstod därför syftet med att anstränga sig för att inhämta dessa

kunskaper samt att målen kändes mer realistiska att uppnå. Detta beskriver Wiliam och Leahy (2015)

som en följd av att läraren lyckats med att delge lärandemålet. Dweck (2006) konkretiserar hur det

går att upptäcka när en elev växlat från ett statiskt till ett dynamiskt mindset, nämligen när elevens

koncentration och fokus är på lärandet.

Vid intervjuer kunde vi urskilja hur lärarna tog Stensmos (2008) fyra kriterier vid målformulering i

beaktning genom att säkerställa att målet är tydligt, adekvat, rimligt och verifierbart. Även om lärarna

presenterat områdesmål med fokus på kunskaperna som eleverna ska utveckla, presenterades även

prestationsmål med fokus på mängdträning i läromedelsboken. Genom att kombinera lärandemål och

prestationsmål ser vi hur det kan möjliggöra att motivera och nå fram till samtliga elever, oavsett om

eleverna anammat en inre eller yttre motivation. Vissa elever drivs av att få prestera och därför är det

viktigt att beakta detta, även om vi ser att den bärande delen alltid ska vara själva inlärningen och inte

mängden uppgifter som avklarats. En av lärarna motiveras själv av att prestera men poängterar att

fokus alltid är på inlärningen. Den synen på lärande är något läraren vill förmedla till sina elever som

drivs av prestationsmål. På så vis främjas utveckling av autonom yttre motivation (Skaalvik &

Skaalvik, 2016). Vi ser därför att prestationsmål kan stöttas upp av lärandemål för att stötta elever

som motiveras av prestationsmål (Ryan & Deci, 2002 ).

Enligt Skaalvik och Skaalvik (2016) är det omöjligt att elever ska inneha en inre motivation i alla

skolämnen. Därav är det viktigt att läraren tar detta i beaktning och delger både ett prestationsmål

och lärandemål som bygger på varandra och visar för eleverna att det är utvecklande av kunskaper

som är i fokus. För att främja eleverna till att inneha en autonom yttre motivation får inte läraren

utföra någon slags kontroll över eleverna till att prestera. Detta innebär att prestationsmålen inte bör

ha någon positiv eller negativ följd utan läraren bör förlita sig på att eleverna förstår vikten av att

utföra uppgifterna och att det i sig är tillräcklig motivation, vilket även förtydligas med lärandemål. En

klar majoritet av lärarna använde bestraffningar eller belöningar om eleverna inte hade nått upp till

prestationsmålet. Bestraffningarna kunde exempelvis vara extra matematiklektioner eller läxa för att

slutföra prestationsmålet. En belöning kunde exempelvis vara att eleverna fick tid till egna intressen

då de inte behövde gå på extra matematiklektioner. Detta indikerar att eleverna främjas till att anta en

kontrollerad yttre motivation eftersom elevernas handlande får konsekvenser. Vi har förståelse för att

lärare använder sig av denna metod för att säkerställa att eleverna utför det som läraren har planerat.

Det ingår i lärarens yrkesroll att få eleverna att agera och säkerställa att eleverna lär sig. Om eleverna

inte har lärt sig det som är tänkt enligt kursplanen i matematik ligger ansvaret hos läraren och inte

hos eleverna. Därav hjälper belöningar och bestraffningar läraren att kontrollera eleverna och

säkerställa att de utför arbetet. Enligt Skaalvik och Skaalvik (2016) kan detta leda till att eleverna

kommer arbeta för att undvika känslor av skuld, skam eller rädsla. Dweck (2006) förtydligar vikten av
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att lägga fokus på kunskaperna som finns att erhålla och därav är lärandemål den mest givande

målformuleringen. Som Skaalvik och Skaalvik (2016) konstaterar tycks även prestationsmål behövas

för att motivera alla elever.

7.1.2 Återkoppling och nyckelstrategi tre

För att använda nyckelstrategi tre krävs det att återkopplingen främjar lärande (Wiliam & Leahy,

2015). Detta syntes tydligt under observationerna. Lärarna tycktes frekvent använda återkoppling i

syfte att locka fram elevernas tidigare kunskaper och därmed få eleverna att se sin kompetens. Vid

vissa tillfällen fick eleverna återkoppling som var formulerat som beröm och uppmuntran, då

fokuserade återkopplingen på processen och personliga attribut samtidigt. Lärarnas återkoppling var

vanligtvis formulerad i enlighet med uppmuntran. Vi såg tendenser till att återkopplingen fokuserade

på lärandeprocessen, vilket Stensmo (2008) argumenterar för. Detta belyser även Boaler (2017)

främjar elevernas dynamiska mindset eftersom betoningen på återkopplingen lades på elevernas

ansträngning. Det var sällan återkopplingen tycktes riktas till eleverna som person, vilket Wiliam och

Leahy (2015) argumenterar för ska undvikas. Många elever uttryckte behov av att få bekräftelse av

läraren att de tillämpade matematiska strategier korrekt, vilket kan ses som en indikation på att även

de arbetade med uppgifterna för att lära sig. Eleverna bröt inte ihop under observationerna utan

majoriteten av eleverna tycktes ha en syn på lärande som en process.

En av lärarna berättade om hur planeringen var bärande för att återkopplingen skulle bli så

framgångsrik som möjligt. Genom att vara eftertänksam och planera återkopplingen tycks det som att

läraren har enklare att kunna ge förslag på förbättringsområden som en elev har. Furtak m.fl. (2016)

summerar detta som bärande för att återkopplingen ska gynna elevers lärande. Utan eftertanke

fallerar den tilltänkta återkopplingen vilket kan leda till att någon av de tre aspekter som Skolverket

(2020) argumenterar för brister. De tre aspekterna rör innehåll, form och omfattning. Uteblir någon

av aspekterna kan det leda till att elevens dynamiska mindset inte främjas. Istället kan kunskap ses

som något som eleverna har eller inte har, med andra ord främjas ett statiskt mindset (Dweck, 2006).

Lärarna påpekade att återkoppling utan eftertanke och planering lätt tenderar att bli slentrianmässig

och riskerar att inte nå fram till eleverna. Processen hamnar därmed inte i fokus. En annan

förutsättning för att nå fram med återkopplingen är att ha goda relationer med sina elever (Wiliam

och Leahy, 2015). Det påtalade även lärarna som deltog i studien som förklarade att olika elever kan ta

till sig olika typer av återkoppling. Utan goda relationer blir det därför svårt att veta hur och när

återkoppling till respektive elev kan ges för att återkopplingen ska kunna nå fram.

Dinkmeyer och Dreikurs (1963) belyser att gruppidentiteten varierar i olika grupper. För att få

gruppen mer medgörlig är det betydelsefullt att lärare tar hänsyn till gruppdynamiken vid

undervisning och använder den till sin fördel. Detta visar att lärare utöver förmedling av

ämneskunskaper behöver ta flera parametrar i beaktande. En lärare uppgav att på grund av

svårigheter i gruppen har de fått arbeta med värdegrundsarbete, vilket gett goda resultat i

elevgruppen. Även om fokus ska vara på ämneskunskaper såg vi indikationer på att det är bärande att

läraren ser gruppdynamiken som en del av klassrumsmiljön och förstår dess påverkan på lärandet.

Ifall läraren inte tar hänsyn till elevgruppens dynamik blir lärandet troligen svår för eleverna som

30



eventuellt och dessa riskerar att fokusera på annat. En lärare nämnde att det lätt kan bli en toxisk

miljö och att de därför varit tvungna att pausa ordinarie undervisning och fokusera på

värdegrundsarbetet i klassen.

En av lärarna talade om att den egna planeringen ibland inte håller och att det är en naturlig del av

läraryrket. Ibland stöter lärare på hinder som påverkar lektionsundervisningen och då gäller det att

våga genomföra planeringen igen för att se att det faktiskt fungerade. En lärare poängterade att

misstag är något som även lärare gör och att det är viktigt att visa för eleverna. På så vis förmedlade

läraren till eleverna att misstag är en naturlig del i en process, vilket även Dweck (2006) argumenterar

för främjar ett dynamiskt mindset. En annan lärare talade om att denne ska vara expert och kunna

allt, vilket inte överensstämmer med vad Dweck (2006) argumenterat för ovan. Vi kan hålla med om

att kunskapsnivån hos läraren ska vara på en hög nivå. En risk med lärarens syn är enligt Dweck

(2006) att läraren förmedlar att misstag inte är okej och att misstag i största möjliga mån bör

undvikas. Vi tolkar det som en balansgång, där lärarens kunskapsnivå bör vara hög och läraren bör

kunna förmedla att misstag är något som vi alla stöter på. Annars tror vi att risken är stor att det

skapas en förvrängd uppfattning, nämligen att läraren förväntar sig att eleverna ska se misstag som en

del av sitt lärande samtidigt som läraren själv försöker framställa sig som perfekt.

Alla lärarna lockade fram elevernas kunskaper när eleverna ville ha återkoppling. Detta gjorde lärarna

genom att lyssna in vad eleverna hade för uppfattning och sedan utveckla denna uppfattning genom

att ge små påståenden som tar elevernas resonemang framåt i rätt riktning. Boaler (2017) redogör för

en metod som lärare kan använda för att stötta eleverna. Metoden innebär att läraren ger eleverna

falska påståenden som ifrågasätter elevernas uppfattning. Även om vi inte noterade att lärarna

använde sig av denna metod vid observationerna, kan lärarna ändå nyttja metoden vid andra tillfällen.

Vid återkoppling använde lärarna oftast frågor och gav korta förklaringar för att rikta elevernas fokus

till det korrekta svaret. Furtak m.fl (2016) beskriver att återkopplingen måste innehålla tydliga

förslag, vilket lärarnas återkoppling innehöll. Lärarna lyfte även olika strategier som de använde för

att verifiera om eleverna förstått återkopplingen. Dessa strategier bygger enbart på olika metoder där

eleverna via kommunikation bekräftar att de förstått återkopplingen. Detta går i enlighet med

Skolverket (2017) som argumenterar för att kommunikation är vitalt för att säkerställa att

återkopplingen resulterar i det läraren tänkt.

Mängden av återkoppling varierade mellan lärarna. Däremot återfanns en gemensam nämnare,

nämligen att samtliga använde sig främst av uppmuntran och inte beröm. Jönsson (2017) förklarar att

återkopplingen brukar tendera att riktas mot individen som person snarare än prestationen som

utförts. Enligt vår data riktades majoriteten av återkopplingen till prestationer som utförts och inte till

elevernas individuella attribut, vilket motsätter vad litteraturen talat om. Därmed kunde vi urskilja att

återkopplingen i hög grad troligen var stärkande för inlärning. Wiliam och Leahy (2015) förtydligar att

den effektiva läraren berömmer eleverna betydligt mindre än vad andra lärare gör, när återkoppling

väl ges är det formulerat som uppmuntran. Vi noterade att lärarna tenderar att ge uppmuntran och

inte beröm. Vissa lärare gav inte något beröm medan andra formulerade återkoppling som beröm vid

enstaka tillfällen. Vi kunde däremot se att det var flera lärare som gav eleverna uppmuntran

31



någorlunda frekvent under lektionen. Vi uppmärksammade en antydan på att de lärarna som behövde

ge återkoppling mer frekvent var mindre effektiva. Lärarna hade sällan tid till att gå runt och

observera utan behövde ofta hjälpa eleverna enskilt. Det fanns även flera tillfällen då eleverna väntade

på hjälp. Under denna tid gjorde eleverna inget arbete vilket antyder att elevernas effektivitet blev

något sämre.

Som nämnt tidigare, talade lärarna om vikten av att vara eftertänksam med återkopplingen. Som

Giota (2014) sammanfattar, kan elevernas självbild påverkas av lärarens återkoppling. Flera av

lärarna talade om hur bärande det är att ge återkoppling som fokuserar på lärandet och locka fram de

kunskaper som eleverna redan erhållit. En lärare i studien nämnde att fokus är på de delar som

eleverna gjort bra, inte på det som blivit fel. Detta gör läraren tillsammans med eleverna, med fokus

på processen för att lösa uppgiften. Läraren uttryckte att detta stärker elevernas självkänsla och

motivation till att lära, vilket även stämmer överens med Giotas (2014) sammanfattning av forskning.

Däremot ser vi en poäng med att visa för elever vad som blivit fel. Eleverna kan därigenom få syn på

delar som inte blivit rätt. Lärarna poängterade återigen att fokus ska ligga på det positiva för att skapa

en bra lärmiljö.

7.1.3 Ytterligare iakttagelser

Vid datainsamling kunde vi trots studiens fokus se en antydan att lärarna både direkt och indirekt

talade om hur eleverna successivt ska äga sitt eget lärande. Oavsett om lärarna talade om mål eller

återkoppling hamnade ofta fokus på hur eleverna själva ska kunna göra bedömningar av sitt lärande

och sätta egna mål. Detta beskriver Wiliam och Leahy (2015) som nyckelstrategi fem ur formativ

bedömning och att de övriga fyra nyckelstrategierna leder till att nyckelstrategi fem nyttjas. Därmed

kunde vi med stöd av datamaterialet urskilja en koppling mellan mål och återkoppling som stärker

elevens fokus på lärande vilket leder till nyckelstrategi fem. Trots att studiens fokus ligger på

nyckelstrategi ett och tre samt inre och yttre motivation, har vi oundvikligt även berört nyckelstrategi

fem. Studien har undersökt hur självbestämmandeteorin främjar ett dynamiskt mindset hos eleverna

och datamaterialet har indikerat en koppling mellan självbestämmandeteorin och att eleven själv kan

reglera sitt lärande, vilket nyckelstrategi fem innebär. I litteratur och datamaterial kunde vi urskilja

när en elev som drivs av inre motivation eller av autonom yttre motivation så leder detta till ökad

sannolikhet att självreglera sitt lärande. Därigenom ser vi en koppling att eleverna troligen nyttjar

nyckelstrategi fem.
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Figur 4. Hur nyckelstrategi ett till fyra och självbestämmandeteorin leder till nyckelstrategi fem.

Dinkmeyer och Dreikurs (1963) beskriver att elevernas förmåga att agera själva och äga sitt lärande

påverkas av huruvida de får uppmuntran eller beröm. Hattie och Timperley (2007) klargör att

uppgiftsfokuserad återkoppling ger störst effekt på elevens motivation. I denna studie kunde vi

urskilja att lärarna talade om vikten av att formulera återkoppling som uppmuntran för att öka

sannolikheten att eleven vill utvecklas. Enligt lärarna ser eleven då sin egen del i lärandet, vilket är

kärnan i självreglerat lärande.

7.2 Metoddiskussion

7.2.1 Datainsamling

Båda datainsamlingsmetoderna har fungerat väl i relation till studiens syfte. Johansson och Svedner

(2001) argumenterar för att kvalitativ intervju i samverkan med kvalitativ observation är fördelaktiga i

examensarbeten för lärarstudenter. Detta instämmer vi med, då denna metod gett oss en gedigen bild

av hur lärarna arbetar med mål och återkoppling. Om vi enbart hade observerat skulle vi möjligen

mött svårigheter med att få en djupare förståelse för hur lärarna faktiskt resonerar och arbetar utöver

de tillfällena som vi observerade. Hade vi enbart intervjuat hade det troligen varit svårt att få en

helhetsbild av hur lärarna faktiskt praktiserar och utövar yrkesrollen. Därför ser vi att både
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intervjuerna och observationerna var lika viktiga. Utan att nyttja båda datainsamlingsmetoderna hade

studien inte fått samma djup och bredd som studien nu uppnått.

Initialt var tanken att observera åtta lärare vid ett tillfälle följt av en intervju. Med ambition att få en

mer gedigen bild av hur lärarna arbetar valdes istället en mindre grupp lärare att observeras vid tre

tillfällen följt av en intervju. Innan datainsamlingen påbörjades utfördes pilotstudier för att säkerställa

att observationsprotokoll och intervjufrågor fungerade väl samt att tidsramen var rimlig. Pilotstudien

garanterade att metoden för denna studie blev väl genomtänkt och välfungerande i relation till

studiens syfte. Vid observationstillfällena upplevde vi en tydlig indelning av data gällande

nyckelstrategi ett. Däremot fanns gråzoner när viss data skulle kategoriseras in under nyckelstrategi

tre, trots att kategorierna har tydliga skillnader. Gråzonerna uppstod när data skulle placeras in under

kategorierna beröm och uppmuntran. Vid dessa tillfällen skrev vi ner citat för att sedan tillsammans

placera in data från observationerna under rätt kategori.

7.2.2 Analys

Studiens tematiska analysmetod har fungerat väl och underlättat struktureringen av data. Vid några

tillfällen fann vi svårigheter att urskilja kategorierna och hur vi dela in koderna i tillhörande

kategorier. Efter att ha diskuterat sammanslagning av kategorier kunde vi till slut komma fram till

rimliga placeringar. Vid några enstaka tillfällen fann vi koder som hamnade i gråzoner, som inte hade

en klar placering. I dessa fall valde vi att exkludera datamaterialet då det redan fanns en stor mängd

datamaterial. Vi ansåg att detta inte påverkar studiens utfall eller vinklar, utan att en neutralitet ändå

kunde uppnås.

7.3 Vidare forskning

Denna studie fokuserade inte på nyckelstrategi fem. Däremot fann vi data tillhörande strategin. En ny

studie skulle kunna bygga på data likt det som presenteras under 7.1.3. Vidare forskning hade även

med fördel kunnat fokusera på elevernas perspektiv. En parameter som vi inte tittade på var just

elevernas egna reflektioner kring mål och återkoppling. Detta hade varit intressant att studera

närmare för att få en helhetsbild av forskningsområdet.

7.4 Slutsats

I inledningen poängterades hur undervisningens kvalité i hög grad påverkas av läraren och dennes val

av att arbeta med mål och återkoppling. Att få eleverna motiverade genom att se på lärande som en

process är något som vi underströk i inledningen. Det har varit utgångspunkt i studien och även varit

genomgående i studiens resultat.

Områdesmål har därför varit en beståndsdel som vi sett genomgående i datainsamlingen, däremot har

vi inte funnit mycket i litteraturen som talar om just områdesmål. Detta innebär att lärarna planerade

mål som sträckte sig över en längre tid vilket gjorde att målen blev tydliga när lärarna presenterade

målen för eleverna. I syfte att motivera samtliga elever finns en fördel med att presentera och arbeta
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med både lärandemål och prestationsmål. Detta gjorde majoriteten av lärarna eftersom

prestationsmål användes som en riktlinje till vad eleverna skulle göra. Däremot bör lärare vara

försiktiga med att inte ge negativa eller positiva konsekvenser till följd av prestationsmål eftersom

detta påverkar elevernas motivation samt självreglerat lärande framåt.

Vidare poängterar både litteratur och lärarna som deltog i studien vikten av att tänka på vad och när

eleverna får återkoppling. Detta för att återkopplingen ska vara framåtsyftande för att motivera

eleverna. Som litteraturen påpekar, finns det inget färdigt recept på hur den perfekta återkopplingen

ska formuleras eftersom det är situations- och individbaserat. Detta påpekade även lärarna, vilket vi

kan se som en antydan till att litteraturens argument stärks. Däremot fann vi några mindre

framgångsfaktorer för återkoppling. Samtliga lärare talade om ett öppet klassrumsklimat som

bärande. Vidare framkom vikten av att känna sina elever för att enklare veta vilken typ av

återkoppling som respektive elev är mottaglig för. Därmed behöver läraren kunna formulera

återkopplingen på flera sätt. För att säkerställa att eleven har förstått återkopplingen kan en strategi

vara att låta eleverna upprepa vad läraren förmedlat. Som nämnt, finns det inget färdigt recept, utan

respektive lärare har olika arbetssätt. Något vi har sett som väsentligt i professionen är att vara

eftertänksam i både målformulering och återkoppling.

35



8. Referenslista

Black, P.J, & Wiliam, D. (2009). Developing the theory of formative assessment. Educational

Assessment Evaluation and Accountability. 21(1), 5-31.

https://www.researchgate.net/publication/225590759_Developing_the_theory_of_formative_asses

sment Hämtad 2023-04-24.

Boaler, J. (2017). Matematik med dynamiskt mindset: hur du frigör dina elevers potential. (Första

utgåvan). [Stockholm]: Natur & kultur.

Braun, V., & Clarke, V. (2006). Using thematic analysis in psychology. Qualitative research in

psychology, 3(2), 77-101. https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1191/1478088706qp063oa

Hämtad 2023-02-10.

Braun, V., & Clarke, V. (2012). Thematic analysis. In H. Cooper, P. M. Camic, D. L. Long, A. T. Panter,

D. Rindskopf, & K. J. Sher (Eds.), APA handbook of research methods in psychology, Vol. 2. Research

designs: Quantitative, qualitative, neuropsychological, and biological (pp. 57–71). American

Psychological Association.

https://www.researchgate.net/publication/269930410_Thematic_analysis Hämtad 2023-02-09.

Christoffersen, L. & Johannessen, A. (2015). Forskningsmetoder för lärarstudenter. (1. uppl.). Lund:

Studentlitteratur.

Dinkmeyer, D.C. & Dreikurs, R. (2000[1963]). Encouraging children to learn. Philadelphia, PA:

Brunner-Routledge.

Dinkmeyer, D.C. & McKay, G.D. (1980). STET: systematic training for effective teaching. Circle

Pines, Minn: American Guidance Service.

Dweck, C.S. (2006).Mindset: the new psychology of success. (1st ed.) New York: Random House.

Dweck, C.S. & Yager, D. S. (2019). Mindsets: A view from two eras. Perspectives on Psychological

Science. 14(3), 481-496. https://journals.sagepub.com/doi/epub/10.1177/1745691618804166

Furtak, E. M., Kiemer, K., Circi, R. K., Swanson, R., de León, V., Morrison, D., & C. Heredia, S. C.,

(2016). Teachers’ formative assessment abilities and their relationship to student learning: findings

from a four-year intervention study. Instructional Science, 44(3), 267–291.

https://link-springer-com.proxy.ub.umu.se/article/10.1007/s11251-016-9371-3 Hämtad 2023-01-09.

Giota, J. (2014). Att främja elevers motivation, lärande och skolprestationer. I M. Ekholm & H.

Scherp. (Red.), Det goda lärandets grunder (17-31). Första upplagan. Gleerups.

Granström, K. (2020). Tre aspekter på lärares ledarskap i klassrummet. I G. Berg, F. Sundh & C.

Wede. (Red.), Lärare som ledare : i och utanför klassrummet (s. 33-54). Andra upplagan.

Studentlitteratur.

Hattie, J., & Timperley, H. (2007). The power of feedback. Review of Educational Research,

77,81–112. https://journals.sagepub.com/doi/full/10.3102/003465430298487 Hämtad 2022-12-14.

Holmqvist, M. (2021). Från ord till genomförande. I M. Holmqvist. Teorier för undervisning och

lärande (183-195). Första upplagan. Gleerups.

36

https://www.researchgate.net/publication/225590759_Developing_the_theory_of_formative_assessment
https://www.researchgate.net/publication/225590759_Developing_the_theory_of_formative_assessment
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1191/1478088706qp063oa
https://www.researchgate.net/publication/269930410_Thematic_analysis
https://journals.sagepub.com/doi/epub/10.1177/1745691618804166
https://link-springer-com.proxy.ub.umu.se/article/10.1007/s11251-016-9371-3
https://journals.sagepub.com/doi/full/10.3102/003465430298487


Johansson, B. & Svedner, B. (2001). Examensarbetet i lärarutbildningen: undersökningsmetoder och

språklig utformning. (3. uppl.) Uppsala: Kunskapsföretaget.

Jönsson, A. (2017). Formativ bedömning. I A. Hult & A. Olofsson (Red.). Utvärdering och bedömning

i skolan (137-152). Andra upplagan. Natur & Kultur.

Kakinuma, K., Nakai, M., Hada, Y., Kizawa, M. & Tanaka, A. (2022). Praise affects the “Praiser”:

Effects of ability-focused vs. effort-focused praise on motivation. The Journal of Experimental

Education, 90 (3), 634-655.

https://www.tandfonline.com/doi/epdf/10.1080/00220973.2020.1799313?needAccess=true&role=b

utton Hämtad 2023-01-09.

Locke, E.A & Latham, G.P (2002). Building a practically useful theory of goal setting and task

motivation:A 35-year odyssey. American Psychologist, 57, 705-717.

https://www.researchgate.net/publication/254734316_Building_a_Practically_Useful_Theory_of_G

oal_Setting_and_Task_Motivation_A_35Year_Odyssey Hämtad 2022-12-14.

Olsson, H. & Sörensen, S. (2021). Forskningsprocessen: kvalitativa och kvantitativa perspektiv.

(Upplaga 4). Stockholm: Liber.

Patrick, H., Kaplan, A. & Ryan A.M (2011). Positive Classroom Motivational Environments:

Convergence Between Mastery Goal Structure and Classroom Social Climate. Journal of Educational

Psychology, 103(2), 367-382.

https://www.researchgate.net/publication/232591024_Positive_Classroom_Motivational_Environm

ents_Convergence_Between_Mastery_Goal_Structure_and_Classroom_Social_Climate Hämtad

2023-04-24.

Ryan, R.M. & Deci, E.L. (2002) Overview of Self-Determination Theory: An Organismic Dialectical

Perspective. I E.L. Deci & R.M. Ryan. Handbook of self-determination research. (4-33) Rochester:

University of Rochester Press.

https://books.google.se/books?hl=sv&lr=&id=DcAe2b7L-RgC&oi=fnd&pg=PA3&dq=Handbook%20o

f%20self-determination%20research%0D%0A2008%0D%0AAuthor%3AEdward%20L.%20Deci&ots

=dsBR-G203j&sig=mqZ80cYiNvd1O55eDfOfnQISqL4&redir_esc=y&fbclid=IwAR0Ofu3d2XsYQVrxX

4at5DzCLJtuVLkqqlj_c4Kwn6BEXDEOqFSTXR78R1g#v=onepage&q&f=false Hämtad 2023-03-08.

Ryan, R.M. & Deci, E.L. (2009). Promoting self-determined school engagement: Motivation, learning,

and well-being. I K.R. Wentzel & A. Wigfield (red.). Handbook of motivation at school (s. 171-195).

New York: Routledge.

https://img1.wsimg.com/blobby/go/d65a7400-ce70-476c-a7a1-cd6f7a422e94/downloads/Handbook

%20of%20Motivation%20at%20School-MANTESH.pdf?ver=1601098685494&fbclid=IwAR2KEqjtiG

XDbRgXiKumJocxsv3K00BTQ7Q_nmm8uyByrf9TSerOydyrzn4 Hämtad 2023-03-21.

Skaalvik, E.M. & Skaalvik, S. (2016). Motivation och lärande. (Andra, rev. utgåvan, första

tryckningen). Stockholm: Natur & Kultur.

Skolverket. (2017). Tillit ger effektiv återkoppling. Skolverket.

https://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning-och-utvarderingar/artiklar-om-forskning/tillit-g

er-effektiv-aterkoppling Hämtad 2023-03-02.

Skolverket. (2020). Att planera, bedöma och ge återkoppling - stöd för undervisning. Skolverket.

https://www.skolverket.se/getFile?file=7824 Hämtad 2022-12-21.

37

https://www.tandfonline.com/doi/epdf/10.1080/00220973.2020.1799313?needAccess=true&role=button
https://www.tandfonline.com/doi/epdf/10.1080/00220973.2020.1799313?needAccess=true&role=button
https://www.researchgate.net/publication/254734316_Building_a_Practically_Useful_Theory_of_Goal_Setting_and_Task_Motivation_A_35Year_Odyssey
https://www.researchgate.net/publication/254734316_Building_a_Practically_Useful_Theory_of_Goal_Setting_and_Task_Motivation_A_35Year_Odyssey
https://www.researchgate.net/publication/232591024_Positive_Classroom_Motivational_Environments_Convergence_Between_Mastery_Goal_Structure_and_Classroom_Social_Climate
https://www.researchgate.net/publication/232591024_Positive_Classroom_Motivational_Environments_Convergence_Between_Mastery_Goal_Structure_and_Classroom_Social_Climate
https://books.google.se/books?hl=sv&lr=&id=DcAe2b7L-RgC&oi=fnd&pg=PA3&dq=Handbook%20of%20self-determination%20research%0D%0A2008%0D%0AAuthor%3AEdward%20L.%20Deci&ots=dsBR-G203j&sig=mqZ80cYiNvd1O55eDfOfnQISqL4&redir_esc=y&fbclid=IwAR0Ofu3d2XsYQVrxX4at5DzCLJtuVLkqqlj_c4Kwn6BEXDEOqFSTXR78R1g#v=onepage&q&f=false
https://books.google.se/books?hl=sv&lr=&id=DcAe2b7L-RgC&oi=fnd&pg=PA3&dq=Handbook%20of%20self-determination%20research%0D%0A2008%0D%0AAuthor%3AEdward%20L.%20Deci&ots=dsBR-G203j&sig=mqZ80cYiNvd1O55eDfOfnQISqL4&redir_esc=y&fbclid=IwAR0Ofu3d2XsYQVrxX4at5DzCLJtuVLkqqlj_c4Kwn6BEXDEOqFSTXR78R1g#v=onepage&q&f=false
https://books.google.se/books?hl=sv&lr=&id=DcAe2b7L-RgC&oi=fnd&pg=PA3&dq=Handbook%20of%20self-determination%20research%0D%0A2008%0D%0AAuthor%3AEdward%20L.%20Deci&ots=dsBR-G203j&sig=mqZ80cYiNvd1O55eDfOfnQISqL4&redir_esc=y&fbclid=IwAR0Ofu3d2XsYQVrxX4at5DzCLJtuVLkqqlj_c4Kwn6BEXDEOqFSTXR78R1g#v=onepage&q&f=false
https://books.google.se/books?hl=sv&lr=&id=DcAe2b7L-RgC&oi=fnd&pg=PA3&dq=Handbook%20of%20self-determination%20research%0D%0A2008%0D%0AAuthor%3AEdward%20L.%20Deci&ots=dsBR-G203j&sig=mqZ80cYiNvd1O55eDfOfnQISqL4&redir_esc=y&fbclid=IwAR0Ofu3d2XsYQVrxX4at5DzCLJtuVLkqqlj_c4Kwn6BEXDEOqFSTXR78R1g#v=onepage&q&f=false
https://img1.wsimg.com/blobby/go/d65a7400-ce70-476c-a7a1-cd6f7a422e94/downloads/Handbook%20of%20Motivation%20at%20School-MANTESH.pdf?ver=1601098685494&fbclid=IwAR2KEqjtiGXDbRgXiKumJocxsv3K00BTQ7Q_nmm8uyByrf9TSerOydyrzn4
https://img1.wsimg.com/blobby/go/d65a7400-ce70-476c-a7a1-cd6f7a422e94/downloads/Handbook%20of%20Motivation%20at%20School-MANTESH.pdf?ver=1601098685494&fbclid=IwAR2KEqjtiGXDbRgXiKumJocxsv3K00BTQ7Q_nmm8uyByrf9TSerOydyrzn4
https://img1.wsimg.com/blobby/go/d65a7400-ce70-476c-a7a1-cd6f7a422e94/downloads/Handbook%20of%20Motivation%20at%20School-MANTESH.pdf?ver=1601098685494&fbclid=IwAR2KEqjtiGXDbRgXiKumJocxsv3K00BTQ7Q_nmm8uyByrf9TSerOydyrzn4
https://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning-och-utvarderingar/artiklar-om-forskning/tillit-ger-effektiv-aterkoppling
https://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning-och-utvarderingar/artiklar-om-forskning/tillit-ger-effektiv-aterkoppling
https://www.skolverket.se/getFile?file=7824


Skolverket. (2023). Så skapar du goda relationer till eleverna. Skolverket.

https://www.skolverket.se/skolutveckling/inspiration-och-stod-i-arbetet/stod-i-arbetet/sa-skapar-du

-goda-relationer-till-eleverna Hämtad 2023-03-02.

Stensmo, C. (2008). Ledarskap i klassrummet. (2., [rev.] uppl.) Lund: Studentlitteratur.

Wiliam, D. (2019). Att följa lärande: formativ bedömning i praktiken. (Andra upplagan). Lund:

Studentlitteratur.

Wiliam, D. & Leahy, S. (2015).Handbok i formativ bedömning: strategier och praktiska tekniker. (1.

utg.) Stockholm: Natur & kultur.

Woolfolk, A. & Karlberg, M. (2015). Pedagogisk psykologi.Harlow: Pearson.

38

https://www.skolverket.se/skolutveckling/inspiration-och-stod-i-arbetet/stod-i-arbetet/sa-skapar-du-goda-relationer-till-eleverna
https://www.skolverket.se/skolutveckling/inspiration-och-stod-i-arbetet/stod-i-arbetet/sa-skapar-du-goda-relationer-till-eleverna


9. Bilagor

I detta avsnitt presenteras observationsprotokoll som nyttjats vid observationer samt

intervjufrågorna. Dessa ämnar visa hur arbetsredskap sett ut för att fördjupa läsarens insyn i

ämnet och hur nyckelstrategierna stöttat upp vid strukturering av datainsamling.

Bilaga 1: Observationsprotokoll
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Bilaga 2: Intervjufrågor

Mål

1. Hur brukar du planera dina lektioner?

2. Brukar du tänka på mål?

a. Beroende på lektion eller arbetsområde?

3. Vad brukar du tänka på när du formulerar mål för lektionen?

4. Hur upplever eleverna mål?

a. Hur märker du det?

5. Vad ser du motiverar dina elever mest? Lärandemål eller prestationsmål?

a. Mål som riktas in på vad de ska lära sig eller att jobba klart till en särskild sida?

b. Kan du berätta om hur upptäcker du det?

6. Hur märker du om eleverna blir motiverade?

a. Är det lika “enkelt” med alla elever?

7. Hur möter eleverna motgångar?

a. Hur ser de på misstag?

Återkoppling

1. Vad brukar du tänka på när du ger återkoppling under lektionen?

a. Mestadels i helklass eller individuellt? Hur kommer det sig?

2. Kan du beskriva något särskilt scenario (från senaste 2 åren) där märkt att din återkoppling

gett goda resultat?

a. Vad berodde det på?

b. Hur kändes det?

3. Finns det något annat tillfälle då du märkt att din återkoppling inte nått fram såsom du tänkt?

a. Vad kan det ha berott på?

b. Hur kändes det?

4. Märker du att elevernas motivation påverkas av hur du ger återkoppling?

a. Kan du utveckla det?

5. Hur märker du om eleverna blir motiverade av din återkoppling?

a. Är det lika “enkelt” med alla elever?

6. Är eleverna beroende av att få återkoppling av dig?

a. Vad kan det bero på?
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Bilaga 3: Steg tre i tematisk analys

L NS 1 NS 3

L1 - Repetition av gamla mål

- Delger mål på olika sätt (tydlighet)

- Fokus på lärande

- Goda relationer med eleverna

- Statiskt mindset

- Ägandeskap över sitt lärande

- Se progression ← motivation

- Framåtsyftande återkoppling

- Anpassad återkoppling ← att eleverna själv
vill utveckla ← ägandeskap över sitt
lärande ← dynamiskt mindset

- Visa att misslyckanden är okej

- Planera sin återkoppling och reflektera

- Anpassningar för att motivera hela

klassen

- Vikten av planering

- Vända mål och misslyckanden

- Lirka

L2 - Elevers egna ansvar och ägande av

kunskapsinhämtning

- Motivera måluppfyllelse efter

misslyckande

- Målformulering

- Läromedlet begränsar (anpassningar ←
motivation)

- Lirka resonemang

- Anpassa återkopplingen efter eleverna

- Kommentar och poäng istället för betyg

L3 - Klargöra och delge målen för att

motivera eleverna

- Äga sitt lärande

- Målen är anpassade efter läromedel och

läroplanen

- Anpassa efter elevernas förmåga

- Statiskt och dynamiskt mindset vid

motgång

- Anpassa mål efter prov

- Anpassa återkoppling efter mindset och

elev

- Lirka

- Säkerställa återkoppling

- Ägande över lärande

- Höja det som är bra

L4 - Gemensam genomgång (elevinteraktivt)

- Områdesmål

- Motivation och mindset (vilja att förstå

och kunna)

- När återkoppling inte når fram

- Lärande är en process (Ob.2)

- Lirka i resonemang

- Självförtroende kopplat till matte

- Klassrumsklimat
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