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Forord

Vi vill varmt tacka var handledare Mathias. Med ett gott engagemang fran dig har vi kunnat diskutera
studien och fétt givande konstruktiv aterkoppling som kommit vil till hands. Tack dven till de
eminenta lirare som deltagit i denna studie f6r ert varma vialkomnande och engagemang. Vi vill ocksa
tacka Nils som stillde upp vid var pilotstudie och bidrog till synliggérande av delar vi kunde korrigera.
Slutligen vill vi dven tacka vanner och familj som last igenom studien och kommit med tankar och

idéer som fort arbetet framét.

Utan er alla hade denna studie inte varit genomforbar.



Middle school teachers’ work with goals and feedback during math
lessons.

Sammanfattning

Liraren har stor paverkan pa elevers skolframgang. De mél som ldararen skapar blir till riktlinjer for
eleverna om var de kunskapsmaissigt ska, medan lararens aterkoppling hjilper eleverna fram till
mélet. Om maél och dterkoppling saknas eller brister forsimras elevernas motivation och instéllning
till amnet. Studien undersoker hur larare arbetar for att framja ett bra mindset genom att studera hur
larare arbetar med é&terkoppling, mélformulering och motivation. Darfér har en kvalitativ
undersokning utforts dir data insamlades med tvd metoder, observation och intervju. I studien
framkom att omrddesmél dr nagot som framjar ldrande och att eleverna ser progression. Bade
larande- och prestationsmél behovs for att motivera eleverna. Genom att lararen ar eftertinksam vid
malformulering och aterkoppling stottas elevernas larande. Vidare framkom att det ar viktigt att
lararen kénner sina elever for att kunna ge dterkoppling som nar fram. Detta for att eleverna ska se

lairandet som en process.

Nyckelord: formativ bedémning, dynamiskt mindset, sjdlvbestimmandeteorin.
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1. Inledning

Lararen avgor undervisningens kvalité (Holmqvist, 2021). Wiliam och Leahy (2015) belyser att larare
har skyldighet till att forkovra sig i sitt yrkesutévande for att undervisningen ska bli gynnsam for
eleverna. Tva viktiga komponenter i lararens yrkesutévning ar dels de mal som larare valjer men dven
vilken typ av terkoppling eleverna far. Dessa komponenter blir centrala eftersom lararens méal och
aterkoppling paverkar elevernas utveckling och den syn eleverna far pé larande. Detta examensarbete

fokuserar darfor pa dessa delar ur lararens yrkesroll i relation till matematikamnet.

Granstrom (2020) argumenterar for att det ligger i ldrarens uppdrag att agera som inspirator for
eleverna i deras utveckling av kunskap och malinriktning. Det ingér i lararens uppdrag att
medvetandegora malen for eleverna och fi dem att anstrianga sig for att uppn& mélen. Boaler (2017)
belyser att en elevs framgang i matematikdmnet dven kan associeras till dennes sjalvfortroende, bade i
positiv och negativ riktning. Det finns inget annat skoldimne #n matematik dir framging inom
skoldamnet ar lika starkt forknippat med intelligens. Darfor ar det viktigt att ldrarens mél och
aterkoppling frimjar elevernas motivation och larandeprocess. Det dr betydelsefullt bide for att
eleverna ska lyckas i matematikimnet men #dven for deras framgéng i andra skolimnen och i

vardagslivet.

Denna studie undersoker hur mellanstadieldrare arbetar med mélformulering och &terkoppling ur
formativ bedomning for att frimja elevers motivation och dirmed mindset inom matematik. Formativ
bedémning innebar enligt Wiliam och Leahy (2015) att lararens bedomning av elevernas kunskaper
paverkar larandeprocessen framét. Denna bedomningsform innehéller tre olika processer som korsas:
"Vart eleven dr pd vdg, 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 innebir en syn pa att mangden kunskap hos en individ dr oforanderligt. Detta skiljer
sig fran ett dynamiskt mindset, som betyder att individen upplever att kunskaper alltid kan utvecklas

efter anstrangning.

Vi finner forskningsomradet intressant for var egen del eftersom det finns en koppling mellan studien
och vart kommande jobb. Att problematisera nyckelstrategierna med hjalp av motivation tror vi ar en
nodvandighet for att f4 syn pa indikationer pa att ett dynamiskt mindset framjas. Vi hoppas dven att

studien ska kunna influera andra inom professionen samt framtida forskning.



2, Syfte och fragestillningar

Syftet med denna studie ar att 6ka kunskapen om hur larare i arskurs 4-6 arbetar for att frimja elevers
dynamiska mindset i matematik genom att studera hur ldrare arbetar med maélformulering,

aterkoppling och motivation.
For att besvara syftet har foljande fragestillningar formulerats:

- Hur vil relaterar larares arbete med malformulering under matematiklektioner med teorier

om dynamiskt mindset och motivation?

- Hur Overensstaimmer lirares anvindande av dterkoppling under matematiklektioner med

teorier om dynamiskt mindset och motivation?



3. Bakgrund

Bakgrunden dmnar redovisa vad litteratur belyser dr bdrande i lararens arbetssdtt for att skapa en
larmiljé som stdrker elevernas motivation och ddrigenom dynamiska mindset. Inledande klargérs
skillnaden mellan statiskt och dynamiskt mindset for att sedan lyfta fram sjalvbestimmandeteorin.
Vidare dmnar bakgrunden lyfta fram vad litteratur kartligger om formativ bedomning,

malsdttning och aterkoppling.

3.1 Dynamiskt och statiskt mindset

Dynamiskt och statiskt mindset ar tva tankesitt pd hur en individ ser pd mojligheten att utveckla sina
kunskaper och ta till sig ny information (Dweck, 2006). Dweck och Yager (2019) sammanfattar
dynamiskt mindset som ett tankesitt som grundas i en tilltro till att kunskaper kan utvecklas genom
anstrangning. En individs potential ar alltsd okénd fram tills dess att individen tranat och anstriangt
sig. Det ar just anstriangning och utveckling som individen kopplar till framgang och att lyckas,
snarare an att fi berém och framstd som kompetent. Boaler (2017) klargor att dynamiskt mindset
inom matematik ar kopplat till sjalvfortroende. Nastan alla kan bli bra pd matematik, inte enbart de
som har fallenhet for &mnet. Vid ett dynamiskt mindset finns en flexibilitet och ett tankesatt om att en
individ inte d@r bra pd matematik, utan att hart arbete gor att potentialen utvecklas vilket leder till att

en individ blir bra pd matematik.

Motsatsen till dynamiskt mindset ar ett statiskt mindset. Med statiskt mindset har individen en
forestidllning om att manniskor har en bestimd intelligens och att intelligens inte kan utvecklas
vidare. Vid ett statiskt mindset dr synen pa kunskap att antingen besitter en individ god kunskap inom
matematik eller inte. Det harda arbetet ses séledes inte som en del i att utvecklas. Tankesétt kan vixla
fran statiskt till dynamiskt, vilket har en positiv paverkan pd en individs instillning till larande
(Boaler, 2017). Dweck (2006) belyser att individer med dynamiskt mindset vid svarigheter inte ar lika
benédgna att sidtta en stampel pa sig sjalv och inte heller ger upp i forsta taget nar motstand uppstar.
Nar det uppstér svarigheter ar en individ med dynamiskt mindset redo att arbeta igenom uppgiften
och konfrontera svarigheterna. Sannolikheten att fel rattas till och att misstag ses som en del i

larandeprocessen okar vid dynamiskt mindset.

3.1.1 Framja dynamiskt mindset och motivation inom matematik

Enligt Boaler (2017) finns en forestallning hos foraldrar och elever att en duktig matematiker ocksé ar
snabb pa att rdkna. Denna forestillning bestrids genom att belysa vikten av att se samband och erhélla
djup matematisk kunskap. Dweck och Yager (2019) beskriver att fordldrars syn pa misslyckanden och
reaktioner pa barnets misslyckanden tycks kunna forutspa vilket mindset barnet anammar. Darmed
finns en social, yttre paverkan pé vilket mindset eleven tar sig an. Dweck (2006) argumenterar for att
en skicklig larare formedlar ett dynamiskt mindset och tror pé ett vixande av intellekt och fardighet.
Det ar just larandeprocessen som intresserar lararen. Att lararen visar tilltro till elevernas forméga ar

enligt Boaler (2017) en biarande faktor for elevers framgéng. Detta kan ske genom att lararen stiller



krav, har forvantningar pa eleven och later eleven reflektera sjalv. Pa sa vis 6kar sannolikheten att en
elev utvecklar ett gott sjalvfortroende samt ett dynamiskt mindset. En annan viktig bestandsdel for att
eleverna ska anta ett dynamiskt mindset ar att eleverna ser sin del i larandeprocessen och forstar hur

matematikdmnet ar format och strukturerat.

For att frimja djupare matematisk kunskap kan ldraren utmana eleverna pa ett flertal vis (Boaler,
2017). Dweck (2006) argumenterar for att lararen bor stilla hoga krav pa eleverna eftersom 1aga krav
inte leder till hogre sjalvkansla hos eleverna, snarare tvartom. Boaler (2017) beskriver att lararen kan
stotta eleverna genom att ifragasatta uppfattningar och ge eleverna falska pastdenden. Detta far sedan
eleverna diskutera och undersoka vilket ger incitament till en djupare kunskap. Darmed frimjas en
djupare matematisk forstdelse hos eleverna. Denna djupa kunskap ger eleverna motivation till att
fortsitta lara sig, vilket har en positiv inverkan pa inldrningen. Kdrnan inom matematik ar att

resonera matematiskt, vilket frimjas genom att 1ata eleverna diskutera.

Dweck (2006) argumenterar for vikten av att lararen formedlar en syn pa misstag som nagot positivt.
Misstag ar en del av lirandet eftersom detta bidrar till att hjarnan vixer. Nar lararen vagar gora
misstag och visar att det ar en del av larandet, kan synen pa misslyckanden som negativt dndras.
Liraren bor fokusera sin aterkoppling pa de strategier eleverna anvint sig av och klargora for eleverna
att de genom strategierna utvecklar sina kunskaper inom dmnet matematik. Darigenom ar det viktigt
att eleverna far nyttja sin kreativitet for att ta sig an matematikuppgifter. Eleverna far upptacka att

matematik ofta handlar om att forstd och anvinda monster.

3.2 Sjalvbestimmandeteorin

Ryan & Deci (2002) klargor att sjalvbestimmandeteorin fokuserar pa vilken typ av motivation en
individ drivs av snarare 4n mangden motivation inom en individ. Manniskan lar och utvecklas dels av
att interagera i sin yttre miljo men dven av inre komponenter sisom behov, erfarenheter och
drivkrafter. Manniskor besitter en naturlig bendgenhet att soka och utféra utmaningar, vilket ses som
en biarande faktor inom sjalvbestimmandeteorin. Gillande yttre faktorer kan sociala faktorer
antingen forstirka eller forminska en individs strivan. Motivation delas in i inre och yttre motivation.

Nedan bearbetas sjalvbestimmandeteorin i relation till dessa.

3.2.1 Inre och yttre motivation

Ryan och Deci (2002) beskriver att inre motivation innebdr att individen motiveras av inre
drivkrafter. Inre motivation etableras fran personliga komponenter som exempelvis behov, intresse
och nyfikenhet. Nir elever drivs av inre motivation tillfredsstills eleven av uppgiften i sig, dirmed
behovs inga bestraffningar eller andra incitament. Nar eleverna far de psykologiska behoven
tillgodosedda upplever de en kinsla av att vara kunniga och sjilvstidndiga. Skaalvik och Skaalvik
(2016) belyser att inre motivation leder till basta resultat av lirande eftersom inre motivation bygger
pé intresse och lust. Giota (2014) argumenterar likt Ryan och Deci (2002) for att elever med en inre

motivation har en vilja att 1ara sig for sin egen skull, vilket tenderar att bidra till att inlirningen ar mer



intressant for eleven. Elever som drivs med inre motivation tenderar att anstrianga sig mer nir

problem uppstér. Dessa elever tenderar dven att drivas av larandemal.

Giota (2014) summerar yttre motivation som att larande sker for nadgon annans skull 4n individens.
Skaalvik och Skaalvik (2016) preciserar yttre motivation mer djupgiende utifran tva perspektiv.
Forsta perspektivet bendmns som kontrollerad yttre motivation. Nar en elev arbetar for att nd en
beloning eller undvika straff, urskiljs en kontrollerad yttre motivation. I detta perspektiv av yttre
motivation upplevs en péatvingad kénsla av att genomfora en handling. Eleven upplever darmed inget
eget val och ser ingen djupare vinning med utférandet. Vid dessa tillfillen kan eleven arbeta for att
undvika skuldkinslor, skam eller ridsla for nederlag. Aven krav frin forildrar eller skola kan leda till
en kontrollerad yttre motivation. Det andra perspektivet av yttre motivation dr autonom yttre
motivation. Vid denna motivationstyp ser eleven ett virde med dmnet, men &ven i att lyckas, vilket
Skaalvik och Skaalvik (2016) argumenterar for som nagot positivt. En elev som har autonom yttre
motivation kinner att den har inflytande over sitt lirande och kan gora egna val. Aven fast
motivationen grundas fran yttre faktorer besitter eleven en egen vilja till att arbeta. Det dr namligen
en orealistisk forestillning att alla elever ska vara intresserade av alla &mnen och drivas av en stindig
inre motivation. Darfor dr autonom yttre motivation viktigt eftersom eleverna genom denna

motivationstyp far ett virdeskapande larande och darmed framjas ett dynamiskt mindset.

3.2.2 Motivation som social process

Lararens interaktion med eleven paverkar vilken av de tvd huvudkategorierna av motivation som
eleven kommer ta sig an. I skolans virld finns strukturer och regler for eleven att férhéalla sig till. Trots
att dessa dr nodvindiga leder det ofta till negativ paverkan pa elevens inre motivation eftersom
elevens egna val himmas (Ryan & Deci, 2009). Ryan och Deci (2002) poingterar hur barn som blev
ignorerade och inte fick sina behov av socialt samspel tillgodosedda hade ldga nivier av inre
motivation. Barn som diremot fick behovet for sillskap uppfyllt besatt en hogre grad av inre
motivation. Genom att eleven kinner sig betydelsefull, trygg och viarnad om ¢kar sannolikheten att

eleven vill internalisera och anvinda sig av kunskapen som forkovrats.

Skolverket (2023) konkretiserar den professionella relationen mellan ldrare och elev som barande for
vilka skolresultat en elev kommer fa. Goda relationer frimjar goda skolresultat, medan negativa
relationer kan ha en negativ inverkan pa skolresultaten. De goda relationerna bygger pa ett antal
processer. Nagra av processerna som nidmns handlar om att visa intresse, engagemang, foregd med
gott exempel och vara tydlig. Enligt Dinkmeyer och Dreikurs (1963) bor lararen anta ett demokratiskt
ledarskap och organisera klassrummet darefter for att motivera eleverna. Ett demokratiskt ledarskap
innebar att lararen maste forlita sig pa att eleverna kan fatta egna beslut rérande sitt larande. Lararen
bor skapa relationer till eleverna for att forebygga oonskade beteenden. Om lararen férsoker dominera
eleverna kan deras beteende fa motsatt effekt d&n vad ldraren onskat. Varje grupp har en egen
gruppidentitet och darfor dr det viktigt att lararen som ledare nyttjar gruppen till sin férdel. Annars

riskerar lararen att mota svarigheter i sitt ledarskap.



3.3 Formativ bedomning

Black och Wiliam (2009) beskriver att formativ bedomning handlar om att locka fram, analysera och
anvianda evidens for elevernas larande for att utforma undervisningens nista steg. Undervisningen
anpassas darmed efter elevernas niva. Undervisningen far ddrmed en mer gedigen grund att vila pé.

Nedan presenteras de fem nyckelstrategier som summerar formativ bedémning.

Wiliam och Leahy (2015) summerar formativ bedomning som en process som kan delas in i fem
nyckelstrategier. Den forsta nyckelstrategin handlar om att fortydliga, delge och forsta larandemal och
kriterier for framgéng. Lararen formulerar mal utifrdn de vilka kunskaper som eleverna ska utveckla.
Nyckelstrategi tva innefattar att locka fram beligg for elevernas lirande genom att skapa och leda
aktiviteter. Nyckelstrategi tre belyser vikten av att ge dterkoppling som framjar larande for eleverna.
Den fjarde nyckelstrategin behandlar hur eleverna kan aktiveras for att vara en tillgdng i varandras
larande. Nér de fyra forsta nyckelstrategierna implementeras i undervisningen leder det till den femte
nyckelstrategin. Den femte och sista nyckelstrategin innebar att eleverna uppmuntras till att dga det
egna larandet. I denna studie kommer nyckelstrategi ett som berér mél och nyckelstrategi tre som
behandlar dterkoppling att undersdkas narmare. De nyckelstrategier som berors i studien kommer att

bearbetas narmare under studiens teoretiska utgangspunkter.

3.4 Mal

Den prestation eller bedrift som en person striavar efter att &stadkomma sammanfattas som mal. Inom
motivation ar mal viktigt eftersom det leder till minskad kdnsla av distans mellan dar en person ar och
dit personen vill (Woolfolk & Karlberg, 2015). Stensmo (2008) belyser fyra kriterier vid malséttning
som bor uppfyllas for att mélet ska vara uppnéeligt. De fyra kriterierna som beskrivs ar att malet ska
vara tydligt, adekvat, rimligt och verifierbart. Kriteriet tydligt innebar att mélen maste vara
begriansade och konkreta for att individer som ber6rs av méalen ska kunna kommunicera om maélen.
Vidare beskrivs att malen bor vara adekvata, vilket innebar att mélen &r relaterade till problemet som
ska undersokas. Att uppni mélen méaste dirmed anses vara viktigt. Tredje kriteriet innefattar att
malen bor vara rimliga, vilket betyder att malen bor vara verklighetsforankrade och uppnéeliga. Dels i
forhéllande till de tillgdngar som finns till forfogande men dven inom rimligt tidsspann. Slutligen

belyser det sista kriteriet verifierbara vikten av att kunna avgéra om malen blivit uppnadda eller €;j.

Enligt Locke och Latham (2002) finns fyra anledningar till att elevers prestationer forbattras av att
larare satter upp mal:
1. Mal fér eleverna att rikta sin uppmarksamhet till uppgiften och bort fran distraktioner.
2. Eleverna far energi av mal, vilket leder till att de anstringer sig. Ar méilet nog utmanande
leder detta till att eleverna anstréanger sig mer.
3. Tydliga mél 6kar ihiardigheten att slutféra uppgiften. Tuffa mél och en tydlig deadline kraver
att eleverna anstringer sig for att slutféra malet, arbetsinsatsen blir dirmed hog. Séledes

minskar risken for att elever ger upp innan maélet uppnatts.



4. MaAl bidrar till att elever utvecklar nya strategier och kunskaper nar tidigare metoder inte

fungerar. Eleven blir alltsd mer benégen till att prova nya studietekniker for att uppna maélet.

Elever har olika forestillningar om mal. Dessa forestillningar gar att sammanfatta i olika kategorier
under mélorientering. Malorientering innefattar elevens motiv till att striva efter maluppfyllelse samt
olika metoder for att utvirdera arbetet i relation till méalet. Tvd mélorienteringar ar lirandemaél och

prestationsmal (Woolfolk & Karlberg, 2015).

3.4.1 Larandemal och prestationsmal

Mal kan formuleras som larandemal eller prestationsmaél. Lirandemal innebar att malet utformas
efter kunskaperna som eleverna ska utveckla och lidra sig medan prestationsmal handlar om ett mal
som utformas for att dstadkomma en prestation (Patrick, Helen & Kaplan, Avi & Ryan, Allison,2011).
Elever med ambition att stindigt forbattra och lara sig mer drivs troligen av ldrandemal. Uppsatta
larandemal gor att elevernas engagemang att arbeta med en uppgift blir hog. Elever som drivs av
larandemal ger séllan upp nir de stoter pa problem och kinner sig ofta tillfreds med sina arbeten
(Woolfolk & Karlberg, 2015).

Eleverna kan lattare utveckla ett dynamiskt mindset om liararen formulerar och anviander sig av
larandemal i undervisningen. Liarandemaél frimjar dven en djupare inlirning hos eleverna eftersom
fokus ligger pd kunskaperna som finns att forvarva (Dweck, 2006). Giota (2014) argumenterar for
larandemal och inre motivation som tva aspekter som hanger val ihop. Exempelvis frimjas ldrandet av
att anvinda kreativitet for att l6sa uppgifter och finna nya strategier. Den autonoma yttre
motivationen som beskrivs av Skaalvik och Skaalvik (2016) som en beho6vlig motivation att besitta dé
eleverna ser ett virde med dmnet. Denna underkategori till yttre motivation gynnas av larandemal
som preciserar varfor eleven ska lara sig sirskilda kunskaper. P& sa vis blir larandet virdefullt for

eleven.

Prestationsmdl péverkar elever att i hogre grad anta ett statiskt mindset dn larandemal eftersom
fokus tenderar att handla om hur andra uppfattar dem. Denna typ av mal kan dven gora att elevernas
prestationer uppmairksammas och lyfts fram (Woolfolk & Karlberg, 2015). Skaalvik och Skaalvik
(2016) beskriver att eftersom prestationsmal baseras pé yttre faktorer paverkar méalformuleringen
eleverna till att inneha yttre motivation. Eleverna tenderar att anamma en kontrollerad yttre
motivation ifall maluppfyllelse leder till beloningar eller bestraffningar. For att fa eleverna att anta
autonom yttre motivation behdver lararen forlita sig pd att eleverna forstar virdet med att lara sig
matematik och behover darfor inte utfora nagon slags kontroll for att fa eleverna att dga sitt larande.
Dweck (2006) argumenterar for att 1agt uppsatta mal kan paverka elevernas syn pa att kunskap ar
enkelt uppnaeligt att det inte kravs nigon storre anstrangning. Det ar darfor viktigt att sdtta upp hoga
mal och ge eleverna verktyg att uppna dessa for att elevernas sjélvfortroende, engagemang och kinsla

av framgang ska framjas.

Vidare forklarar Skaalvik och Skaalvik (2016) hur malformuleringen kan péaverka elevernas syn pa

larande. Méalformuleringar har olika foljder pé larande, prestation och anstrangning. Mal kopplat till



kunskapsutveckling tydliggor att kunskap, forstaelse och sjalvreglerat larande ar viktigt. Detta medan

mal kopplat till prestation tydliggor for eleverna att de uppskattas for de resultat som de ntt.

3.5 Aterkoppling

Stensmo (2008) forklarar att dterkoppling reviderar och styr hiandelseforloppet i larandet. Antingen
kan aterkopplingen forsdkra att larandet sker i ritt riktning eller om processen behéver korrigeras for
att ratt mal ska uppnés. Boaler (2017) resonerar om aterkoppling ur tva synpunkter. Dels kan eleven
fa aterkoppling kopplat till att ha varit duktig och smart eller aterkoppling gillande dennes
anstriangning. Aterkoppling som belyser att eleven anstriingt sig frimjar elevens dynamiska mindset.
Detta till skillnad fran den forsta typen av aterkoppling, som riktas till eleven som person, vilket

istallet starker ett statiskt mindset.

Jonsson (2017) sammanfattar terkoppling som ett tydliggérande for eleverna om vart de befinner sig
i relation till slutmalet. Aterkoppling tenderar dock att riktas mot en individ som person snarare #n
den prestation individen utfor. Vidare beskrivs vikten av att skilja pd person- och uppgiftsrelaterad
aterkoppling. Personrelaterad aterkoppling ar sillan framatsyftande utan snarare negativ for
inlarning, vilket i enlighet med Dweck (2006) indikerar pé en forsvagning av ett dynamiskt mindset.
Prestationsinriktad &terkoppling belyser diaremot styrkor, utvecklingsbehov och framétsyftande
strategier (Jonsson, 2017). Enligt Dweck (2006) leder detta till ett frimjande av dynamiskt mindset.
Enligt Furtak m.fl (2016) maste aterkoppling innehélla tydliga férslag pa hur eleven ska utvecklas och

bor inte fokusera pa elevens misstag for att frimja elevernas fortsatta larande.

Giota (2014) sammanfattar att elevers sjalvbild i skolamnen under &rskurs 5-8 till stor del paverkas av
vilken &terkoppling lararen ger. Om ldraren ger dterkoppling som antyder att eleven har ett 6nskvart
beteende som &dven Gverensstimmer med larandemaélet, uppnéir eleverna hogre betyg. Om en elev
enbart uppnétt en av dessa, antingen ett 6nskvart beteende eller ett visst mél, uppnér eleverna i lagre
utstrackning hogre betyg. Att sidtta och uppnd multipla mal ar alltsa framjande for bade lirande och
prestation. Wiliam och Leahy (2015) resonerar 6ver hur lararens &terkoppling bor sirskiljas efter
elevens karaktir och attribut. Aterkoppling som fir en elev att anstriinga sig, kan hos en annan elev ha
motsatt effekt. Darfor ar det av storsta vikt att ldra kdnna sina elever. Nar eleverna upplever att
lararen vill elevernas basta och besitter kunskaper i vad som undervisas, 6kar fortroendet for lararen

och liararens yrkeskompetens.

Skolverket (2020) belyser tre aspekter lararen behover ta hansyn till gdllande aterkoppling: innehdll,
form och omfattning. Aterkopplingens innehdll bor riktas till elevernas fokus och vara
handlingsinriktat, nagot som eleverna alltsd kan paverka. Den andra aspekten belyser vikten av att
iterkopplingens form beskriver, snarare #n virderar elevernas formagor. Aterkoppling bor dven
formuleras mot larandemal och dess omfattning bor inte styra eleverna for ingdende utan snarare visa
i vilken riktning arbetet ska ske. Pa s vis frimjas eleverna att vaga gora och lita pa sina egna val. Det
absolut viktigaste med A&terkoppling #ar huruvida eleverna tar till sig och anvinder sig av

aterkopplingen i sin larandeprocess. Skolverket (2017) argumenterar for kommunikationens betydelse



och att eleverna forstar samt kan anvinda sig av aterkopplingen, detta for att dterkopplingen ska fé
resultat. For att aterkopplingen ska vara anvindbar bor den vara mélspecifik, motiverande, fordjupa

elevernas kunnande, resultera i agerande och stodja elevernas forméga att sjalvvirdera.

3.5.1 Uppmuntran och berém

Dinkmeyer m.fl. (1980) belyser att uppmuntran troligen dr den viktigaste gavan en larare kan ge sina
elever. Lararen bor dirmed sarskilja pad uppmuntran och berém eftersom dessa péaverkar elevernas
forméga att agera sjilv. Uppmuntran ger ldraren genom att rikta &terkopplingen till elevernas
enskilda prestationer, medan berém riktas mot egenskaper hos eleven som inte ar lika fordnderliga.
Berom tycks ha en negativ inverkan pa elevernas forméga att arbeta sjélvstindigt eftersom eleverna
kan bli beroende av ldrarens bekriftelse. Berom kan dven leda till att elever hammas eftersom
sjalvvardet kan kopplas till prestation, vilket kan resultera i att elever soker bekriftelse for att
motiveras. For att frimja elevernas sjilvstindighet bor liraren formulera sin aterkoppling som
uppmuntran. Uppmuntran bor visa tilltro for att reducera tdvlande samt eliminera orimligt hogt

stallda krav.

Hattie och Timperley (2007) har analyserat studier som tittat pa effekten av aterkoppling. Storst
effekt fick aterkoppling som fokuserade pa hur uppgiften kunde utféras mer effektivt. Samst effekt
aterfanns vid berom, beloning och bestraffning. Sammanfattningen av studierna 6verensstimmer val
med Kakinuma, K. m.fl. (2022), som kontextualiserar &mnet genom att belysa hur elevens motivation
paverkas av vilken aterkoppling eleven far. Riktas aterkopplingen till en individs prestation paverkas
motivationen och dynamiskt mindset positivt. Aterkoppling som adresseras till karaktirsdrag hos en
individ har daremot en negativ paverkan pa motivation och mindset. Dweck (2006) genomférde en
studie for att studera hur mindset paverkas av uppmuntran och berém. Studien visade att de individer
som fick aterkoppling formulerat som berom uppvisade ett statiskt mindset. Individerna ville inte
anta en ny utmanande uppgift, eftersom de var oroliga att utmaningen skulle paverka andras
forestdllning av deras forméaga negativt och ville undvika att visa brister. Individer som fick
uppmuntran, var mer benigna till att anta ett dynamiskt mindset. En klar majoritet av dem, 9 av 10

individer, ville anta en ny utmaning vilket visar att aterkoppling bor riktas till arbetet.

Nir lararen ger uppmuntran hamnar fokus pa larande och att ta sig an nya kunskaper. Nar berom ges
hamnar fokus istillet pa personliga attribut. Elevernas inre motivation minskar nir fokus hamnar pa
kinslan av att vara kompetent snarare dn att faktiskt vara kompetent. Lararen behéver da anvinda
beloningar och bestraffningar for att fa eleverna att arbeta. Eleverna ser troligen inte lirandet som det
viktiga utan det visentliga ar att prestera for att uppritthélla de personliga attribut som ldraren

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

Wiliam och Leahy (2015) forklarar att en effektiv larare ger &terkoppling till elever i mindre
utstrackning &n andra liarare. Men nir den effektiva ldraren ger aterkoppling kopplas det till en
uppgift som eleven nyligen utfort. Detta gor att eleven i sin tur uppfattar dterkopplingen som &dkta och
som ndgot eleven kan paverka. Enligt Dweck (2006) kan detta leda till att en elev anammar ett

dynamiskt mindset. Vidare forklarar Wiliam och Leahy (2015) att nar aterkoppling ges for frekvent



kan det leda till dolda budskap, som i sin tur tilldelar eleven fixerade attribut om dennes férméga.
Exempel pé sédana attribut ar uttryck som beskriver att en elev ar smart, lar sig fort, utfor ndgot bra
eller att eleven knappt behover anstrianga sig. Dweck (2006) argumenterar for att detta kan leda till

att en elev anammar ett statiskt mindset snarare 4n ett dynamiskt.

3.5.3 Uppmuntran och konstruktiv kritik

Dweck (2006) forklarar att konstruktiv kritik ges for att hjédlpa eleverna framét. Detta kan innebéra att
slutfora ett arbete eller utfora nagot ordentligt. Kritiken ar dock inte alltid hjdlpsam eftersom eleverna
ibland kan doma och sitta en felaktig etikett pa sig sjilv. Risken dr att en elev hamnar i ett sirskilt
fack och fastnar i en felaktig sjalvbild om vad eleven ar kapabel till. En forsiktighet kravs darfor fran
ldraren i hur den konstruktiva kritiken formuleras till eleverna. Aterkopplingen bér frimja elevernas
utveckling for att inte l1&sa eleverna i olika, ofta felaktiga, forestillningar om sig sjalv eller for att ge

ursakter till ett visst beteende.

Genom att diskutera larande som en process frimjas elevernas syn pa larande som nagot foranderligt
och anpassningsbart. Detta gynnar elevernas dynamiska mindset och motivation. Exempelvis kan
detta ske genom att lararen belyser delar ur en elevs arbetsinsats eller att lararen sett att eleven
engagerat sig i sitt larande. For att forsoka lugna en elevs oro infor ett prov, ar det viktigt att undvika
att bagatellisera elevens kinslor. Istillet giller det att belysa att ingen virdering av eleven som individ
kommer ske, utan att det ar lirandet som ar i fokus. Vidare behover ldraren dven poangtera att
misstag dr en del av ldrandeprocessen och nagot att rakna med for att utvecklas. Darfor ar det av
storsta vikt att lararen poangterar detta i en positiv bemarkelse och att allas larandeprocess skiljer sig
at (Dweck, 2006). Deci och Ryan (2002) argumenterar for att fokus pa larandet inre motivation da
lararen visar att det dr processen och inte prestationen som ar det viktiga. Detta stirker inre

motivation alternativt autonoma yttre motivation istéllet for kontrollerad motivation.

3.6 Nyttjande av bakgrund

Studien kommer att nyttja nyckelstrategi ett och tre fran formativ bedomning samt inre och yttre
motivation fran sjdlvbestimmandeteorin. Anledningen till detta &r att f4 en klar bild om hur larare
arbetar utefter sjalvbestimmandeteorin och formativ bedomning for att frimja ett dynamiskt mindset

hos eleverna.
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4. Teoretiska utgangspunkter

For att kunna hitta indikationer pd om, och i sa fall hur, lararna arbetar for att framja elevernas
dynamiska mindset anvdnder vi huvudsakligen tvd nyckelstrategier ur formativ bedomning samt
begrepp fran sjdalvbestimmandeteorin. I detta avsnitt beskriver vi detta mer ingdende och avslutar

med en beskrivning av vdr operationalisering av de teoretiska utgdngspunkterna.

4.1 Nyckelstrategi ett och tre samt sjalvbestaimmandeteorin

Att klargora, dela och forsta larandemaél samt framgangskriterier bendmner Wiliam och Leahy (2015)
som nyckelstrategi ett. Genom att medvetandegora larandemal far eleverna en uppfattning om var
deras kunskapsinldrning &r pa vdg. Detta Okar sannolikheten att ldrare och elever arbetar mot
gemensamma mal. Det framsta mélet som ldrare har, ar att utveckla eleverna genom att exponera
dem kunskapsmassigt for sidant de mojligen inte tidigare sttt pa. Detta bor ske instillt pa specifika
mal som lararen ser som vardefulla for eleverna. Kunskaperna som lararen exponerar eleverna for bor
ha en tydlig struktur och plan for att vara realistiska att uppni. Detta leder dven till att eleverna

forkovrar sig i linje med vad lararen avsett.

Wiliam (2019) belyser att det viktigaste gillande nyckelstrategi ett ar att eleven vet var larandet ar pa
vag. Det ar en del i ldrarens profession att formulera mal som ar lampliga och veta hur mélen ska
presenteras for eleverna. Lirandemal dels kan fokusera pa detaljer i larandeprocessen, sdsom hur en
tabell konstrueras eller vilken penna som ar bast lampad vid ett tillfalle. Vidare kan ldirandemal dven
innefatta att eleverna utvecklar ett forstind for att avgora nar de ar pa ratt vag, vilket beskrivs som
“en nisa for bedomning”. Boaler (2017) sammanfattar att beroende pa situation och syftet med
undervisningen, kan ldrandemalen antingen vara fokuserade p& kunskaperna som eleverna ska
utveckla eller elevens insikt i det egna ldrandet. Genom att fokusera pa larandeprocessen och

kunskapsinhdmtning fraimjas elevernas dynamiska mindset.
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Figur 1. Hur formativ bedémning och sjdlvbestimmandeteorin kan relateras till dynamiskt mindset.

Wiliam och Leahy (2015) argumenterar for hur elevernas kortsiktiga och langsiktiga mél paverkas av
hur liararen ger aterkoppling. Detta benimns som nyckelstrategi tre - att ge &terkoppling for att
fraimja larande. Oavsett om aterkopplingen ar av tillrattavisande eller stirkande karaktar stottas
elevernas lirande. Aterkopplingen bor vara uppgiftsinriktad och fokuserad p# ldrandeprocessen.
Berom har diaremot inget givet samband med elevens prestationer och ar ndgot som darmed bor
undvikas, i synnerhet berém som riktas till elevens personliga attribut (Boaler, 2017). Daremot finns
tillfallen da berom trots detta kan ges framgéngsrikt. For att detta ska uppnés bor dterkopplingen vara

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

Wiliam och Leahy (2015) belyser att forskning om aterkoppling skett i 6ver ett sekel men att &nd&
saknas svar pa hur den perfekta &terkopplingen bor ske. Ar terkopplingen alltfor kritisk riskerar
ldraren att inte na fram med sitt budskap. Aterkoppling tycks dock behova innehélla en viss grad av
kritik for att vara framéatsyftande och visa pa utrymme for forbattring, vilket ar anledningen till att
kritik bor finnas med till en viss grad. For att aterkopplingen ska vara givande krivs det att eleverna

handlar utefter den givna aterkopplingen. Det &r skillnad pd hur elever uppfattar den aterkoppling
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som ldraren ger. Darfor ar goda relationer till eleverna avgorande for att framatsyftande dterkoppling
ska ske framgangsrikt. I detta inrymmer Wiliam och Leahy (2015) vikten av att lararen hjalper
eleverna att utveckla ett dynamiskt mindset (se Figur 1), ndgot som paverkar hur eleverna ser pé att

lyckas och misslyckas i sitt larande.

Utover nyckelstrategi ett och tre kommer adven begreppen inre och yttre motivation ur
sjdlvbestimmandeteorin att nyttjas som teoretisk utgadngspunkt i denna studie. Inre motivation och
autonom yttre motivation kan ses som tva indikatorer pa att ldrarna arbetar for att frimja elevers
dynamiska mindset (se Figur 1). Vi kommer att undersoka nyckelstrategi ett och tre och hur dessa kan
lankas samman med inre och yttre motivation i sjalvbestimmandeteorin for att synliggora lararnas

arbete med dynamiskt mindset.

4.2 Operationalisering

Vid observationerna och intervjuerna utgick vi frdn nyckelstrategi ett och tre samt
sjalvbestimmandeteorin for att kunna studera delar ur verkligheten som kunde tédnkas falla inom
ramen for studiens syfte. Nyckelstrategierna anvindes bade for att fokusera observationer och for att
formulera relevanta intervjufragor. Teorierna nyttjades eftersom vi undersoker hur lararna i studien
resonerar kring sitt arbete med nyckelstrategierna med ambition att stdrka inre motivation och

ddrmed ett dynamiskt mindset.

Att observera huruvida en elev har dynamiskt eller statiskt mindset ar relativt svart eftersom mindset
hos en individ kan variera beroende pa situation (Boaler, 2017). Darfor valde vi att specificera ned vad
vi tittar pa utifrdn vad nyckelstrategierna och sjalvbestimmandeteorin forklarar ar framjande for
dynamiskt mindset (se Figur 1). Detta blev visentligt for studien d& det bidrog till en fordjupad syn pa
nyckelstrategiernas paverkan pa elevernas utveckling under matematikundervisning. Nar
datainsamlingen var klar och datamaterialet renskrivits nyttjades teoretiska utgdngspunkterna i den
tematiska analysen for att urskilja meningsbarande enheter i insamlad data. Pa sa vis fann vi relevanta

delar ur data med fokus pé studiens syfte. For en schematisk 6verblick, 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 for insamling och bearbetning av data. Studien anvdnder
kvalitativa insamlingsmetoder for att insamling av data genom observationer och intervjuer. Vid

analys av data tillimpas en tematisk analysmetod.

5.1 Urval och avgriansningar

Urval av deltagare i studien beslutades genom att tillimpa strategiskt urval (Christoffersen &
Johannesen, 2015). For att implementera denna metod valdes forst mélgruppen att studera. Darefter
valdes ldrarna som deltog i studien ut anpassat till den valda mélgruppen. Det forsta urvalet som
gjordes var att deltagarna bestod av behoriga matematiklarare i grundskolans drskurser 4-6. Efter
forsta urvalet kontaktade vi rektorer och ldrare via mail. Larare som vi inte kinde sedan tidigare
kontaktades via mail till rektorer. Larare som vi hade haft kontakt med sedan tidigare kontaktades
direkt via mail. Mailet informerade om studiens syfte, antalet tillfdllen vi onskade observera samt att
en efterféljande intervju skulle genomforas. Darefter fordelades antalet deltagare jamnt mellan
kvinnliga och manliga larare vilket resulterade i att tvd kvinnliga och tvd manliga larare deltog.
Eftersom larare pd bade kommunala och privata skolor visade intresse att delta i studien valdes en
jamlik fordelning &ven i detta led. Darmed deltog tvd kommunanstillda och tva privatanstillda larare

for att fi en jamn spridning mellan olika skolaktorer.

5.2 Datainsamlingsmetod

Johansson och Svedner (2001) argumenterar for att kvalitativ observation tillsammans med kvalitativ
intervju troligen dr de mest givande metoderna vid examensarbete for lararstudenter, vilket nyttjats
vid studiens datainsamling. Detta for att fa en djupare forstaelse och insyn av verkligheten. Olsson och
Sorensen (2021) beskriver kvalitativ ansats som en forutsittningslds stravan efter att fa en tydlig bild
over ett givet ldge, i detta fall studiens fragestillningar. Fragorna ar barande for denna undersokning
eftersom dessa dmnar avgransa och podngtera studiens tyngdpunkt. Respektive ldrare observerades
under tre matematiklektioner och efter observationer var genomforda intervjuades respektive larare.
Intervjuerna dmnade fordjupa observationerna och oka tillforlitligheten i studien, vilket ar i linje med

vad Johansson och Svedner (2001) argumenterar for.

5.2.1 Observationer

Observationer genomfordes under matematiklektioner och under tiden antecknades observationer
ner med stod av ett observationsprotokoll (se Bilaga 1). Detta beskriver Christoffersen och Johannesen
(2015) ar en direkt observation, vilket innebar att observationstillfillena utspelas i realtid. Vidare
dmnade observationerna att samla en stor mingd data i syfte att utforska omradet utefter
nyckelstrategi ett och tre samt sjalvbestimmandeteorin. Inom nyckelstrategi ett valde vi att titta
narmare pa hur ldrare medvetandegor ldrandemal for eleverna. Gillande nyckelstrategi tre tittade vi

pa hur lararen arbetade med att fraimja larandet genom aterkoppling och huruvida aterkopplingen var
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riktad mot uppgift eller person. Enligt Olsson och Sorensen (2021) samverkar detta vidl med en
ostrukturerad observation, vilket innebar att observationerna gors i avsikt att utforska samt samla
storsta mojliga méangd data kring ett problemomrade. Som st6d for observationerna nyttjades l16pande
protokoll for att skildra iakttagelser fran observationerna som helhet (Johansson & Svedner, 2001). P4
sd vis aterges héndelseforloppet tydligt. For att effektivt insamla data anviandes kategorier i
observationsprotokollet. Nyckelstrategierna fick separata kategorier, detta for att organisera data i
enlighet med studiens fragestéllningar. Fér mal anvindes tre kategorier som inrymmer olika mal
lirarna kan formulera; ldrandemal, prestationsmal eller inga maéal. For aterkoppling utstakades
kategorierna uppmuntran och berém. Intill respektive kategori fanns dven utrymme for anteckningar

och kommentarer (se Bilaga 1).

5.2.2 Intervjuer

Intervjuerna genomfordes efter observationer och fokuserade pa lararnas syn pa malformulering och
aterkoppling. Darfor bestod intervjufragorna (se Bilaga 2) av 6ppna frdgor som dmnade ge ldrarna
utrymme att tolka och besvara fragorna utifran egna erfarenheter och virderingar. Intervjufragorna
syftade till att 1ata lararna delge allt som kunde vara relevant. Darefter stilldes foljdfragor anpassat
efter de svar som lidrarna gav. Utover detta stilldes dven fragor baserat pd hindelser under
observationerna, detta Amnade ge en djupare insyn i lirarens arbetssitt. Intervjuerna hade darmed en
lag grad av strukturering och standardisering (Olsson & Sorensen, 2021). Med lararnas samtycke har
intervjuerna spelats in och sedan transkriberats i syfte att underlitta arbetet (Johansson & Svedner,

2001).

5.3 Pilotstudie

Innan datainsamlingen genomférdes en pilotstudie pa bade intervjuformulir och
observationsprotokoll. Detta for att sikerstilla att observationer och intervjuer framgangsrikt skulle
kunna besvara studiens fragestillningar samt for att 6va pa att anteckna ner relevant information
(Johansson & Svedner, 2006). Informationen vi fick fran observationstillfillet var att protokollet
fungerade vil for insamling av data. Diaremot saknades nagra kriterier vid graderingen av hur vél
larandemalen var formulerade vilket resulterade i att kriterierna adderades under lirandemal utifran
Stensmos (2008) fyra kriterier om att malet bor vara tydligt, adekvat, rimligt och verifierbart. Nagra
andra justeringar behovdes inte. Vid intervjun noterades ett flertal frigor som var for specifika och
darfor valdes att exkluderas for att inte styra intervjun. Vi insdg dven att tidsramen som vi satt for
intervjun, 20-30 minuter, skulle 6verskridas med fragorna som initialt formulerats och datamaterialet
skulle bli aningen for brett. Antalet frigor minskades och vi beholl breda och 6ppna fragor som var

relevanta for studien.

5.4 Tematisk analysmetod

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

metoden mojliggor fokus pa innehall vid bade observation och intervju. Denna metod bygger pa sex
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faser som belyser olika viktiga monster i datainsamlingen. Analysen utgar ifran datainsamlingen vilket
innebdr att vi nyttjat en induktiv approach. Fas sex kommer inte att presenteras i den tematiska
analysmetoden d& fasen innebar att skapa rapporten. Analysen bestar av tva huvudsakliga kategorier;
nyckelstrategi ett, nyckelstrategi tre samt inre och yttre motivation. Detta for att synliggora teoretiska

utgangspunkterna i relation med studiens fragestallningar.

5.4.1 Tillampning av tematisk analysmetod

Nedan kommer den tematiska analysen frén fas ett till fem att presenteras for att tydliggoéra hur data

analyserats.
Fas ett, skapa bekantskap med datamaterialet

Inledningsvis transkriberades intervjuerna. Bade transkriberade intervjuer och observationsprotokoll
skrevs ut. Sedan har barande delar i data fran transkribering och observation strukits under. Darefter
har meningsbiarande enheterna ur transkribering och observationsprotokoll summerats for att skapa

en 6verblick 6ver datainsamlingen.
Fas tva, forsta koderna genereras

Utifrdn det insamlade empiriska materialet urskildes flertalet meningsbarande enheter, vilka
summerade kdrninnehallet. I denna fas nimner Braun och Clarkes (2006) vikten av att vilja ut manga
meningsbiarande enheter for att underldtta processen framgent. Utifrin de meningsbarande
enheterna fann vi koder som sammanfattade utméarkande drag. Koderna kopplades till nyckelstrategi
ett och tre samt motivation. Exempel pa detta dr den meningsbarande enheten “Och da dr det klart
att de som inte lyckas tycker inte att det dr sa kul” (Larare 2). Nar denna mening analyserades fann vi
koderna nyckelstrategi ett, mindset och motivation. Detta underldttade arbetet med placering av

koderna i de separata nyckelstrategierna.
Fas tre, sok kategorier och teman

Alla koder som hittades skrevs ned i tvé tabeller (se bilaga 3). Den ena tabellen innehdll alla koder
som hittades for nyckelstrategi ett och den andra tabellen inrymde koderna som aterfanns for
nyckelstrategi tre. I tabellen delades koderna efter respektive ldrare for att finna gemensamma
niamnare dem emellan. Nir initiala grupperingar av koder var fardiga eftersoktes gemensamma

namnare for att sedan para ihop dem till teman.
Fas fyra, revidera teman

Darefter har kategorierna tematiserats genom att finna likheter som preciserar kategoriernas centrala
delar. Koderna delades initialt in i tio kategorier som inringade undersokningens kirna. Gillande mal
och nyckelstrategi ett fann vi fem kategorier. For aterkoppling 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 tvd. Under nyckelstrategi
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ett sammanfogades syn pé larande och dgandeskap. Vid nyckelstrategi tre sattes anpassa aterkoppling

till eleven och dynamiskt mindset ihop till en kategori. Darefter kunde arbetet fortga till fas fem.
Fas fem, definiera och namnge teman

Kategorierna som kunde urskiljas i datamaterialet kommer att presenteras i denna fas. For
nyckelstrategi ett kunde kategorierna tydliggérande, progression, lararens syn pa larande samt goda
relationer urskiljas. Géllande nyckelstrategi tre urskildes kategorierna locka fram via resonemang,
framéatsyftande &terkoppling, anpassa respons till elev och mindset samt planera &aterkoppling.

Datamaterialets dtta kategorier strukturerades in i fyra teman. Tva teman for mélformulering och tva

for aterkoppling. For tydliggorande av faserna i processen, se Tabell 1.

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

Anpassa mal efter laromedel

Repetition av gamla mal

Meningsbirande enhet Kod Kategorier Tema
Nyckelstrategi 1
“Det ar darfor jag tror att man ska ha | Mélformulering Tydliggorande
tydliga genomgangar och da tror jag
att eleverna forstdar vad som &r Delge mal pé olika sitt
malet for den hir lektionen.”
Klargora och delge maél for att
motivera
Gemensam genomgang Klargora och dela
larandemal som for
Omradesmaél Progression larande framat

“Nagra kommer gora det fast de inte
behover medan négra kommer
hoppa 6ver det for att det ar ingen
som sitter fingret i 6gat pa dem. “

Motivation och mindset

Motivera maluppfyllelse efter
misslyckande

Fokus pé larande

Lirarens syn pa
larande

Syn pé larande och

. . dgandeskap
Goda relationer med elever Goda relationer
Aga sitt ldrande
Meningsbirande enhet Kod Kategorisering Tema

Nyckelstrategi 3

“S& man kan siga att jag ska stdlla
sana fragor sa de sjalva kan komma
pd svaret.”

“Ibland blir det lite slentriant att
man bara sdger “bra” men nar man
ar duktig, det dr nar man kan séga
“bra, nu ser jag att du forstér
traddiagram”. (...) Sa att man sdtter
ord pd det man tycker ar bra och
det man tycker dar kanske ett
forbdttringsutrymme och lagga
fokus pa det. “

Lirka resonemang

Locka fram via

resonemang
Klassrumsklimat
Sékerstilla aterkoppling Framétsyftande
aterkoppling

Framétsyftande aterkoppling

Hoja det som &r bra

Locka fram kunskap
och ldrande

18




“Sa rent generellt tycker jag att de 4r | Larande &r en process Anpassa respons till

bra pa att 16sa uppgifter men elever elev och mindset
med ett statiskt mindset har storre Sjélvfortroende och matematik
problem med att 16sa uppgifter i
matte.” Anpassa dterkoppling efter mindset
och eleven
“Jag brukar sédga att det kan bero pa
att det ar jag som har forklarat Anpassningar for att motivera
daligt. “
Visa att misslyckanden ar okej Anpassa

aterkopplingen efter
elev och mindset

Planera dterkoppling och reflektera | Planera aterkoppling
Vikten av planering

Nar aterkoppling inte nér fram

5.5 Etiska aspekter

Denna studie har utgitt frn fyra grundldggande etiska principer. Dessa fyra ar autonomiprincipen,
godhetsprincipen, principen att inte skada och rattviseprincipen (Olsson & Sorensen, 2021). Vid
skapandet av denna metod och datainsamling har arbetet anpassats efter dessa principer for att

studien ska vara etisk och moralisk.

Autonomiprincipen appliceras nir lararna kontaktas eftersom lararna fir inledningsvis ta stéllning till
om de vill delta i studien genom den initiala informationen som mailas ut. Denna information
kommer explicit att fortydliga vad och hur analysen kommer ske och vilken personlig information som
kommer delges i studien. Infor observationerna kommer lararen bestimma vilka lektioner som ska
observeras. Vid intervju stélls oppna fragor som framjar lararens sjilvbestimmanderitt kring vilka
svar som ges. Genom att respektera och vara inlyssnande till ldararnas Onskningar efterfoljs
godhetsprincipen samt principen att inte skada. Vidare efterfoljs principerna genom att hélla
elevgrupper, skolverksamheter och lirare anonyma. Rdttviseprincipen kommer att tas till hansyn nar
observation och intervju sker objektivt. Observationerna kommer genomforas med identiska protokoll
och utifrén observationerna kommer lararna besvara fragor om den enskilde lararens karaktirsdrag
och syn pé undervisning. Studien ar formulerad i avseende att alla larare ska kunna delta och besvara

fragorna.

Under arbetets gédng har en jimn fordelning av arbetet forekommit. Vi kom gemensamt fram till
studiens innehall och litteratursokning genomfordes tillsammans. Nodviandiga avgransningar har
diskuterats och béda har varit aktiva i processen fran start till slutskede. Daribland inryms val av
datainsamlingsmetod, formulering av intervjufrdgor och observationsprotokoll till att faktisk

datainsamling. Darefter har bada aktivt deltagit i analys och skrivande av resultat och diskussion.
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6. Resultat

Som redovisats i analysmetoden har teman skapats for att ringa in karaktdrsdrag som utmdrkts
vid observation och intervju. Dessa teman med tillhérande kategorier kommer i detta avsnitt
sammanfattas efter respektive nyckelstrategi. De forsta tvd punkterna ror nyckelstrategi ett och

malformulering, medan punkt tre och fyra behandlar nyckelstrategi tre och aterkoppling.

Tema 1: Tema 2:
Klargora och dela lirandemal som for Syn pa ldrande och dgandeskap
larandet framat
Tydliggorande Lararens syn pé larande
Progression Goda relationer

Figur 2. Teman och kategorier kopplat till nyckelstrategi ett.

Tema 3: Tema 4:
Locka fram kunskap och Lirande Anpassa aterkoppling efter elev och
mindset
Locka fram via resonemang Anpassa respons till elev och mindset
Framatsyftande dterkoppling Planera sin aterkoppling

Figur 3. Teman och kategorier kopplat till nyckelstrategi tre.

6.1 Klargora och dela lirandemal som for larandet framat

Temat redogor for hur lararna arbetade med mélformulering, dess tydlighet och hur ldrarna sig pa

progression i mélformulering som en del av matematikundervisningen.

6.1.1 Tydliggorande

Liararna planerade mél som strickte sig 6ver en langre tid, allt frdn en vecka till ndgra manader. Detta
bendmns hiddanefter som omridesmal. Omradesmalen innefattar huvudsakligen lirandemal men
dven prestationsmal. Diarmed nyttjades badda maélorienteringarna vid formulering av omradesmal.
Genom nedbrytning av omrddesmaélen i mindre bestdndsdelar, specifika for respektive lektion, blev
malen hanterbara och tydliga for eleverna. Enligt lararna var larandemal som strickte sig 6ver en
langre tid battre eftersom eleverna fick liangre tid pa sig att uppné malet, vilket bidrog till att méalen

upplevdes mer rimliga for eleverna.

Under observationerna urskildes en hog frekvens av larandemél men dven prestationsmal forekom.
Prestationsmaélen anvindes for att tydliggéra vad eleverna skulle prestera under lektionen. Under
nagra matematiklektioner presenterades prestationsmal som kompletterade larandemal. Eleverna
hade sedan tidigare hunnit bekanta sig med larandemaélet. Samtliga larare anvinde beloningar och
bestraffningar om prestationsmaélen inte uppnaddes. Exempelvis fick eleverna prestationsmaélet i laxa
eller att de fick stanna kvar pd extra matematiklektioner som bestraffning. Beloningarna var att

eleverna inte fick ldxa eller inte beh6vde stanna kvar pa extralektioner.
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Samtliga anvinde laromedlet for att strukturera upp planeringen av malen initialt. En av lararna
uttryckte att “jag foljer laromedlet for att man vet att det ar vilplanerat och genomtinkt, for det ar ett
bra laromedel” (Larare 2). Tvé av lararna angav att de i planeringsstadiet jamforde tilltdnkta uppsatta
maél med kursplanen i matematik for att upptdacka delar som saknades i laromedlet. Tvé andra larare
tillampade inte ett sddant arbetssitt utan forlitade sig pa att liromedlet fatt med alla delar. De ansag
sig vara bekanta med kursplanen tack vare en lidng karridr inom professionen. Trots den nya
kursplanen ansig liararen att de var fortrogna med sina kunskaper om kursplanen. Daremot uttryckte
lararna att de granskat nya kursplanen for att halla sig ajour med nya delar eller omformuleringar. En
larare patalade dock att denna planeringsmetod visat sig vara bristfallig vid ett tillfdlle. De missade att

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

Nir lararna delgav malen for matematiklektionerna skilde sig tillvigagdngssiatten. Malen
presenterades via formuleringar pd PowerPoint-presentationer, nedskrivet pd Whiteboard-tavlan och
muntligt. Huvudsakligen aterfanns mél pa PowerPoint-presentationer snarare an nedskrivet pa en
Whiteboard-tavla. Flera av ldrarna arbetade med att introducera malen levande for eleverna med
hjalp av en sing, uppgift eller en fraga till eleverna. Detta konstaterade lararna belyste vikten av att

beharska larandemélet pa ett djupare plan.

Nir jag gar igenom malen brukar jag utmana dem och siga att “kom pa ett yrke dar
man inte behdver kunna det har”. For att se om ngon kan gora det, nar det kommer

till kritan si kan de inte komma pa négot yrke. (Larare 3)

Vid ett fatal tillfallen fick eleverna en inledande uppvarmning som berérde omradet som skulle
bearbetas under matematiklektionen. Detta gjorde att mélen blev mer greppbara for eleverna och de
tycktes kunde forstd varfor malen var rimliga. Darefter presenterades maélet for lektionen. Nar mal
presenterades under observationerna var malet alltid adekvat eftersom eleverna fick arbeta med
aktiviteter kopplade till malet. En av ldrarna holl genomgangar pa A-niva. Enligt ldrarna tydliggjorde
detta kunskapsnivin som eleverna ska striava efter samt att detta okade motivationen hos

elevgruppen.

Vidare uppticktes tillfallen niar mélformulering saknades under matematiklektioner, framfor allt vid
repetitionstillfillen eller mangdtraning av sadant som klassen bearbetat tidigare. Vid intervjuerna
argumenterade lararna for att upprepningar av tidigare mal riskerade att géra malformuleringar
tradiga. Lararna poangterade vikten av mangdtraning och att eleverna sag en progression i larandet,

detta uttryckte lararna i studien bidrog till ett meningsfullt larande.

6.1.2 Progression

Som namnt ovan arbetade samtliga larare med omradesmal. Lirandet skedde darmed gradvis och
byggde ofta pa tidigare kunskaper. Négra av lararna arbetade dven med att repetera gamla mél som
bearbetats nagra veckor tidigare. Detta forklarade en av lararna med att belysa vikten av att frascha
upp tidigare forvarvade kunskaper for att uppratthalla dessa. Lararna forklarade att nir eleverna sag

en progression i omradesmalen under arbetets gang tycktes eleverna bli motiverade. Niar lararna tiankt
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igenom malformulering och bearbetat lektionsaktiviteter i relation till mélet kunde ldararna se en
tydligare koppling till att eleverna kunde ta till sig malet. Malet blev med andra ord mer klargjorda

och tydliga av en grundlig planering. Detta poidngterade majoriteten av lararna i studien.

6.2 Syn pa larande och dgandeskap

I temat ingdr ldrarnas synsdtt pa processen som eleverna genomgar vid ldrande mot malen samt

betydelsefulla bestdndsdelar som pduerkar eleverna positivt i sitt ldrande.

6.2.1 Lararens syn pa larande

En gemensam bestdndsdel hos samtliga ldrare var fokus pa liarande. Detta innebar en syn pa att
eleverna kom till skolan for att bygga pa befintlig kunskap. En av lirarna namnde att det handlade om
att skapa ett driv och en medvetenhet om att det ar arbete som géller i skolan. En annan larare belyste
ett fokus pa kunskaperna som eleverna ska utveckla vid mélformulering, men dven att larandet skulle
vara lustfyllt.

Jag ar lite tavlingsinriktad, gillar resultat och det far inte bli en prestationsangest
eller att de inte vill g4 till skolan. Eller att de sitter och pluggar for mycket. Och det
dir ar en balansging hela tiden men jag tror att det &r lattare att bromsa, bara man
ir medveten om det (....) S& man far som vilja, att det ar fokus pa kunskap, det ar

det. Men vi ska ha roligt. (Larare 1)

Vid intervjuerna nimnde samtliga larare att eleverna hade en drivkraft till att vilja lara sig. Eleverna
visade generellt en vilja att forstd och kunna, nigra elever visade detta genom att &terkommande stélla
frigor om lektionsinnehéllet. Dessa elever visade sig vid intervjuer vara de elever som hade
svarigheter i matematik. Lararna beskrev att drivkraften att liara och vilja kan ses som tecken pa att
eleven hade anammat ett dynamiskt mindset. Nar vi fragade ldrarna efterat uttrycktes just
klassrumsklimatet som en barande faktor. Detta eftersom ett férldtande och 6ppet klimat dar eleverna
kinner tillit att viga friga gynnar lirandet. Aven om eleverna generellt hade en stark drivkraft att
utveckla kunskaper fanns tillfdllen nar nagra elever snarare hade fokus pa annat dn sjilva larandet.

Detta kan bero pa yttre faktorer likvil som sviktande motivation, pastod lararna.

Vid varje intervju stilldes frigor om hur eleverna agerade nir de stotte pd motgéngar. Samtliga larare
belyste hur viktigt det var att fa igng eleverna i borjan av lektionen. Nagra av lirarna poangterade
vikten av att visa nir de sjilva gjorde misstag och att misslyckanden &ar en del av processen. Trots
detta, ansag nagra larare att elevernas bild av misslyckanden skilde sig at beroende pa mindset hos

eleven.

Vid de lektioner ldrarna arbetade utan fiardigt liromedel frimjades interaktionen mellan larare och
elev. Lararna kunde arbeta pa ett friare sitt och dirmed formulera mél pé ett tydligt och inspirerande
sitt. Under de tillfallena kunde vi notera att elevernas intresse och nyfikenhet vicktes lite extra. Detta

visade sig genom att eleverna stillde fragor, deltog aktivt och diskuterade uppgifterna som
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presenterades och bearbetades. En av lirarna poingterade att detta dven vickte det egna brinnande

intresset.

Jomen, jag far undervisa frn en annan del. Jag fir undervisa hirifrdn (pekar pa
hjartat) pa ett annat sitt - frin hjartat istillet for att bara folja ett laromedel, s& det

ar mycket roligare (Larare 2).

Trots detta patalade lararna att det fanns nackdelar med att arbeta med ett egenskapat laromedel.
Aven om ldrarna uttryckte en dvergripande positiv kiinsla kring kreativiteten, ansig de att uppligget
var tydligare for eleverna med det fiardiga laromedlet. Lararna forklarade att detta ledde till att
eleverna enklare kunde se progressionen om vad de skulle arbeta med i boken. Lirarna uttryckte att
det negativa med det fardiga laromedlet var att mélformuleringarna och lektionsaktiviteterna inte blev

lika kreativt.

6.2.2 Goda relationer

Goda relationer med eleverna var nigot som angavs som en framgangsfaktor av alla ldarare. Eleverna
kunde pad grund av goda relationer fi den st6ttning som behovdes for att nd mélen. Genom att
prioritera goda relationer till eleverna, pdpekade ldrarna att elevernas dynamiska mindset vid
motgangar kunde framjas. Detta upplevde flertalet av ldrarna och samtliga hade en liknande 16sning

pa problemet.

Det dr bra om man lar kdnna klassen ganska snabbt s& vet man vilka elever det kan
rora sig om. Sa man har en liten foraning om vilka elever det 4r man behéver fa igéng
fort. For jag tror att det géller att kénna till elevernas svagheter och styrkor sa kan

man vara ganska bra férberedd pa det. (Larare 1)

En larare fortydligade att goda relationer eleverna emellan var lika viktiga som relationen med lararen
for att fa ett tillaitande klassrumsklimat. Darfor hade lararna lagt mycket fokus pa vardegrundsarbetet
dé det under foregiende termin férekommit dispyter mellan grupper i klassen, vilket tagit fokus frén

larandet och skapat en obalans i klassen som inte fraimjade larandet.

6.3 Locka fram kunskap och lirande

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

framja ldarandet och hur lararen anpassade sin dterkoppling till detta.

6.3.1 Locka fram via resonemang

Tillvagagéngssatten for att locka fram kunskaper hos eleverna kunde variera. Samtliga larare anvinde
diremot ett liknande arbetssétt for att stotta eleverna i att utveckla larandet. Via resonemang lockades
elevernas kunskaper fram i syfte att stétta inlarningen, bade i helklass men dven med enskilda elever.
Som ndmnt i punkt 6.2.1, var ett forlatande och 6ppet klassrumsklimat barande for att eleverna skulle

vaga stilla frgor och resonera. Utan ett forlaitande klassrum argumenterade ldrarna i studien att
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klassrummet blir en osidker miljo dar fragor inte lyfts. Under ett par observationer uttrycktes fragor
fran eleverna om genomgangarna. Vid de tillfdllena var lararen snabb med att lyfta att det var en bra
friga. Formodligen hade fler elever samma funderingar, vilket lararen poangterade i helklass. Genom
detta arbetssitt skapades en miljé dir eleverna vagade be om hjilp och stilla fragor nar de inte
forstod.

Under lektionerna fragade samtliga lirare eleverna hur arbetet gick for att stotta inldrningen. Larare 3
beskrev ett arbetssétt dar fokus 1g pé det eleverna gjorde bra och ignorerade de delar som eleverna
gjorde mindre bra. Istillet fortsatte liraren med uppgiften utifrén den strategi som eleven paborjat for
att sedan 16sa uppgiften med en korrekt strategi. Pa sé vis stottade lararen eleverna att upptiacka hur
uppgiften framgangsrikt kunde bearbetas. Lirarna lyfte att detta dven var ett arbetssitt som nyttjades
for att stotta elevernas dynamiska mindset och fa eleverna att uppticka att matematik kraver

ihardighet och traning.

Jag forsoker tanka pa att oavsett om det ar fel eller ratt, s “ja, kul! Bra att du kom
med det dir forslaget, dd kan vi titta pa hur vi l6ser det!”, att finga upp de bra
bitarna i det de sdger, att om nagon har fel - det 4r oftast dar det ar kénsligt for dom -
att lyfta “vad bra att vi fick syn pa det har” for om man gar fran en lektion och har
haft precis ratt pa alla uppgifter s har man inte lart sig lika mycket som om man

hade fel pa ganska mycket. (Larare 3)

6.3.2 Framatsyftande aterkoppling

Under intervjuerna uttryckte lararna vikten att podngtera elevernas arbete. Diarmed blev
aterkopplingen fokuserad pd processen, vilket gjorde att aterkopplingen hamnade under kategorin
uppmuntran. Aven om en elev gjorde misstag argumenterade vissa lirare for att viga lyfta det som
négot positivt i helklass for att belysa processen. Samtliga larare i studien hade en gemensam syn pé
misstag som nagot positivt. En forutsattning som nadmndes for att se misstag som positivt var att

eleverna skulle f& mojlighet att 1dra sig en korrekt strategi, gora om och gora ratt.

Lirarna ansdg att en svarighet i yrkesutévandet var att sikerstilla att dterkopplingen mottagits som
tinkt. En av ldrarna poangterade att eleverna kunde uttrycka att de forstatt trots att de inte gjorde det.
Lirarna lyfte att det kunde bero pa att lararen och eleverna hade olika resonemang och strategier eller
att ldraren inte varit tydlig nog i sin dterkoppling. Nar aterkopplingen inte nidde fram tappade
eleverna fokus pa uppgiften vilket ledde till att eleverna dagdrémde eller storde sina klasskamrater.
For att sidkerstilla att en elev forstatt dterkopplingen nadmner en ldrare ett arbetssitt som denne
nyttjade, ndmligen att be eleven aterberitta vad lararen hade sagt. Eleverna far dirmed forklara med
egna ord, enligt lararen undviks missforstand och lararen far bekraftat att dterkopplingen nétt fram.

P4 s vis blev mél verifierbara genom aterkoppling enligt lararna.

Jag vill att det ska vara en positiv kinsla kring matte, att alla kan lira sig och att det
ar ingen som inte kan lara sig. For det ar det viktigast nir det géller allt i skolan, att

se till att alla barn lyckas pa sin niva, att alla ska kunna kidnna att de gar vidare och
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blir glad. For kdnner man att man lart sig nagot 6kar det sjalvfortroendet och sen sé
kan man nésta gang ta ett nytt kliv sa blir det positivt, men om hela tiden kidnner att
man inte kan och dr dum och fattar ingenting - hur mottaglig blir man tillslut for
hjalp nar man bestdmt sig for att man inte kan. Det gar inte, man maéste tinka att

man kan. (Larare 4)

Nar lararen tydligt presenterade elevernas forbattringspotential och vad eleverna behdvde arbeta
vidare med, kunde eleverna se sin egen del i lirandet. Lararen patalade vikten av en 6ppen dialog med
eleverna om vilken niva eleverna tror att de befinner sig pa. Detta konstaterade ldraren bidrog till att
eleverna fick ta del av sitt larande och befintliga kunskapsniva. Sedan gjorde lararen en framétsyftande

plan tillsammans med eleverna for att involvera eleverna i larandeprocessen.

Vid nagra observationer forekom grupparbete. Lirarna uttryckte att detta gjorde att eleverna fick ta
till sig flera dimensioner av sitt lirande sdsom olika komponenter i grupparbeten som effektivitet och
aktivt deltagande. Vid ett tillfalle forsvann en elevgrupp ivdg pa ett annat spar an vad lararen tankt.
For att belysa detta och motivera eleverna namnde lararen kort "Kdnner ni er effektiva nu?” (Larare
1), vilket gav en tydlig indikation till eleverna att de var pé fel spar. Eleverna tog till sig dterkopplingen
och arbetade direfter mer dedikerat med uppgiften. Genom att lararen belyste vilka punkter som
fungerade och vad eleverna kunde utveckla skapades en miljé dir eleverna blev sporrade att ta eget

ansvar och 16sa situationer nar problem uppstod.

Berom forekom nér lararna tillrattavisade eleverna. Ofta gavs berém med en positiv framtoning. De
ordval som forekom handlade om att eleven varit smart, kan, dr duktig eller liknande. Denna
aterkoppling gavs bade i helklass och pa individnivd. Under observationerna férekom tillfallen da
berom anviandes som en anledning till att 1ata andra elever fa hjilp innan en elev bad om hjilp.
Lararen svarade kort med att sdga att eleven var smart och kunde klara sig sjidlv och att andra elever

hade behov som gick fore.

6.4 Anpassa aterkoppling efter elev och mindset

Temat tydliggor hur ldrarna gav respons till eleverna baserat pa individ och mindset. Ddrtill lyfts
dven vikten av att planera sin Gterkoppling.

6.4.1 Anpassa respons till elev och mindset

Lararna lyfte att det ar viktigt att kunna formulera samma typ av aterkoppling pé olika vis, eftersom
alla elever inte forstir samma forklaring. Lararna upplevde att nir eleverna inte forstod
aterkopplingen berodde det p& formuleringen. “Men just att man maste ha med i ryggsdcken att man
maste kunna forklara pa flera olika sidtt och ibland maste man ge det lite tid” (Larare 3). Om
aterkopplingen fortsatt inte framgick beskrev en ldrare att denne lit eleverna fundera &ver
aterkopplingen efter lektionen. Darefter fingade lararen upp eleven igen under nistkommande
lektion for att bekrifta om eleven forstatt eller for att komplettera aterkopplingen. Andra larare angav

att de formulerade dterkopplingen efter vad for krav de hade pa eleven.

25



Samma ritt svar eller vig till 16sningen kan jag ocksd vara helt olika hur bra jag
tycker det ar utifrdn vem som har gjort det. (...) Det tycker jag ar den stora skillnaden
i hur jag ger aterkoppling. Sen har jag en rimlig koll pé vilka jag kan férvanta mig
mer av och vilka som vi ska vara jatteglada att det blir ett E eller D. S& det ar klart att

aterkopplingen blir olika. (Larare 2)

Vidare anpassade en larare hur ofta eleverna fick aterkoppling baserat pa kunskapsnivan i klassen.
Lararen fokuserade pa eleverna som lig ldngst ner eller i mitten av klassens kunskapsniva for att fa
dessa elever att driva larandet framat. Detta dmnade bidra till att motivera eleverna att uppna en
liknande niva som klasskamraterna och kunde utmana eleverna till att viga strdva hogre. Lararen

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

6.4.2 Planera aterkoppling

For att undvika att aterkopplingen blev inrotad i gamla monster och slentrian, uttryckte tva av ldrarna
att planering av aterkoppling var en barande punkt. Detta for att frimja elevernas lirande, motivation
och sjilvfortroende inom matematik. Eleverna fick dessutom syn pé att aterkopplingen var &mnad for
att eleven skulle bli stiarkt och se potential i vad som kan forbattras. En av lararna uttryckte sig enligt

foljande:

Det ar hur vi ger aterkoppling till barn som ar superviktigt. Man maste tdnka pa hur
man ger aterkoppling nir man planerar, hur starker jag och ger aterkoppling for att

eleverna ska kénna att de blir battre. (Larare 1)

Liararna beskrev att det dr viktigt att reflektera 6ver den givna &terkopplingen. Pa sd vis kunde de
konstruktivt se over given &terkoppling och huruvida &terkopplingen niddde fram eller inte. Om
aterkopplingen inte natt fram kan det, enligt lararna, bero pa brister i kommunikationen frén lararen
vilket grundats i en bristande planering av aterkopplingen. “Jag brukar sdga det att de kan bero pa
att jag har forklarat ddligt. SG da kan det vara mdnga som sitter och funderar, dr det en som

funderar brukar det vara fler som funderar 6ver samma.” (Larare 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 Malformulering och nyckelstrategi ett

Alla larare var Overens om att mal ar viktigt for att motivera eleverna och samtliga nyttjade
omradesmal. Lararna upplevde att omradesmal bidrog till att eleverna blev mindre stressade eftersom
de fick lidngre tid pa sig att uppnéd malet som delats i delmal. Darmed kunde eleverna fokusera pa
larandet och bygga kunskaper progressivt. Lararna anvande olika strategier for att delge mal till
eleverna for att finga deras intresse. Nar ldrarna hade gjort en tydlig planering blev dven maélet
tydligare. De tillfallen mal saknades for lektionen motiverades det med att ytterligare en upprepning

av malet kunde bli tradigt. Daremot anség en annan ldrare att nar gamla mal repeteras synliggors
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progression, vilket motiverar eleverna till att fortsdtta utvecklas. Ménga av lararna anviande sig av

prestationsmal for att presentera och tydliggora vad de forvantade sig av eleverna.

Synen pa larande var liknande for samtliga larare. Samtliga larare poidngterade att skolgéngen ar till
for att utveckla elevernas kunskaper och att riktlinjer for kunskaperna synliggors vid malformulering.
Vi kunde se tendenser till att nar eleverna arbetade med fardigt 1iromedel minskade motivationen
samt att mélet inte var lika tydligt. Nar eleverna arbetade med andra material dn fardiga laromedel
var malet tydligare och vi sdg tendenser till att eleverna hade en hogre motivation till att ta sig an
lektionsaktiviteter och uppgifter. Enligt lararna berodde detta pa att planeringen blev mer noggrann

vid de tillfdllen fardiga laromedel inte nyttjades.

Goda relationer med eleverna var en bestindsdel som ldrarna ansdg vara betydelsefulla for att stotta

eleverna till att uppna maélen vilket de argumenterar for bidrar till ett gott klassrumsklimat.

6.5.2 Aterkoppling och nyckelstrategi tre

Under lektionerna som observerades forsokte ldrarna leda och locka fram elevernas kunskaper via
resonemang. Denna strategi utgick fran att 1ata eleverna forklara sin ursprungliga tanke och darefter
stottades eleverna vidare med strategin som paborjats. Lararna klargjorde att efter dterkoppling var
det viktigt att sdkerstdlla att eleverna forstatt &dterkopplingen. For att lirarna ska veta att
aterkopplingen uppfattats som tinkt av eleverna hade en larare som vana att be eleverna upprepa vad

lararen hade forklarat.

Lirarna argumenterade for att de behévde kunna formulera respons pa olika sitt for att olika elever
ska kunna ta sig an aterkopplingen. Enligt ldrarna behover aterkopplingen anpassas efter elevernas
kunskapsniva, det lirarna forviantar sig av eleven samt vilket mindset eleven besitter. Lirarna

formulerade aterkoppling fraimst som uppmuntran och endast vid enstaka tillfdllen som berom.

En tillatande klassrumsmiljo var enligt ldrarna en viktig aspekt som uppmuntrade eleverna att dela
med sig av resonemang och fragor. Vid dessa tillfillen lyfte ldrarna upp elevexempel for att héja
eleverna, vilket tillat eleverna att dela med sig av olika l16sningar. I de sammanhang déar misstag lyftes
brukade en larare endast lyfta det positiva i misstagen for att belysa processen. Lirarna poangterade
att en 6ppen dialog om kunskap ar viktigt eftersom detta kan leda till 6kad medvetenhet for eleverna
om kunskaperna som de besitter samt gynna elevernas dynamiska mindset. En ldrare angav att hen
brukar reflektera och planera aterkopplingen for att undvika att &terkopplingen blir slentrian samt
liknande formulerad. Vidare argumenterade lararna for att varierad aterkoppling framjar larandet

framaét.
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~. Diskussion

I denna avslutande del, kommer paralleller mellan litteratur och resultat att diskuteras. Ddrefter
diskuteras utmdrkande och bristande delar i metoden. Vidare redogor vi vidare forskning som hade

kunnat bedrivas till foljd 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 Mal och nyckelstrategi ett

Enligt Wiliam och Leahy (2015) bor ldrare gora larandemaélen synliga och tydliga for eleverna for att
oka sannolikheten att lirare och elever arbetar mot ett gemensamt mal. Vid datainsamlingen kunde
tendenser till detta iakttas. Nér lararna presenterade mélet vagt, exempelvis genom att hastigt beritta
malet utan att skriva ned och anvinda stodstrukturer, noterades att eleverna anda tycktes ha ett bra
fokus. Detta tror vi kan bero pa att ldrarna innan presenterat storre omradesmal som tydliggjorde for
eleverna vad de skulle ldra sig och varfor. Lirarna i studien argumenterade att det ddrmed inte
behovdes nagon tydlig presentation av larandemaél vid uppstart av varje lektion. Lirarna papekade att
omradesmal gor att larandet sker i progression eftersom omradesmalen delas in i mindre delmal som
dmnar leda till att uppna ett storre omradesmal. Detta Overensstimmer med Locke och Latham
(2002) som belyser att eleverna far energi av mél som ar tillrackligt utmanande. Om ldrarna inte hade
delat in omradesmaélet i mindre delmal tror vi att eleverna hade mojligen fatt mal som varit for
utmanande. Omradesmal tycktes dven mojliggora for lararen att anpassa nivan efter elevgruppen. Vid
intervjun ndmnde nagra av lararna att de fokuserade pa att presentera mél som var utformade efter

att fi med s& ménga elever som mojligt.

En av ldrarna stack ut géllande mélformulering. Denne holl genomgéangar och uppgifter p4 A-niva i
samband med presenterade mal, vilket gjorde att eleverna som befann sig pa A-niva sporrades av att
se sina klasskamrater forsoka klara av uppgifterna. Eleverna som befann sig pad en ligre niva
tenderade att de inspirerades nar de sag att dven de kunde klara av uppgifterna och ta till sig malen.
Detta 6verensstimmer med Dweck (2006) samt Locke och Latham (2002) som belyser att mélen
behover vara utmanande. Tuffa maél stirker elevens anstringning till att uppna maélet. Pa sa vis
frimjas dven elevernas sjidlvkdnsla, da ldraren visar tilltro till eleverna och att fokus ar pé
larandeprocessen (Dweck, 2006). Daremot fanns tillfillen da larandemalen inte presenterades och
lektionen fick ett otydligt syfte. Wiliam och Leahy (2015) fortydligar att det kan leda till att eleverna
inte vet vilken linje de ska arbeta i for att de inte har nagot mal att striva efter. Detta 6verensstimmer
med Skaalvik och Skaalvik (2016) som papekar att for att en inre eller yttre motivation ska finnas till

att erhalla kunskap behover lararens plan for larande synliggoras for eleverna.

Samtliga larare poidngterade att en tydlig planering for mal gjorde att de kunde arbeta friare och
presentera malen tydligare for sina elever. Avsaknad av planering avseende malformulering gjorde att
malet blev mindre tydligt. Lararna kunde vid dessa tillfillen se hur undervisningen tappade fokus hos

eleverna. Nar lararna arbetade med egenskapat material och inte med fardigt laromedel kunde vi
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urskilja tendenser till starkare ldrandemal, vilket troligen leder till att eleverna far en djupare
inlarning (Dweck, 2006). Mgjligen kan detta bero pa att det egenskapade materialet kraver mer
eftertanke och planering géllande mélformuleringen. Vi sig tendenser till att 1armiljon kunde bli mer
levande och eleverna tycktes engageras i en hogre utstrackning. Detta tror vi var en foljd av att malen
presenterades elevnira med laborativa och utférliga forklaringar, vilket fangade elevernas intresse vid
borjan av lektionen. Eleverna forstod darfor syftet med att anstrdnga sig for att inhdmta dessa
kunskaper samt att malen kindes mer realistiska att uppna. Detta beskriver Wiliam och Leahy (2015)
som en f6ljd av att lararen lyckats med att delge larandemaélet. Dweck (2006) konkretiserar hur det
gar att upptidcka nar en elev vixlat fran ett statiskt till ett dynamiskt mindset, nimligen nér elevens

koncentration och fokus ar pé larandet.

Vid intervjuer kunde vi urskilja hur lararna tog Stensmos (2008) fyra kriterier vid malformulering i
beaktning genom att sikerstilla att malet ar tydligt, adekvat, rimligt och verifierbart. Aven om ldrarna
presenterat omrddesmal med fokus pad kunskaperna som eleverna ska utveckla, presenterades dven
prestationsmal med fokus pa méangdtraning i laromedelsboken. Genom att kombinera larandemal och
prestationsmal ser vi hur det kan mgjliggora att motivera och na fram till samtliga elever, oavsett om
eleverna anammat en inre eller yttre motivation. Vissa elever drivs av att fi prestera och darfor ar det
viktigt att beakta detta, &ven om vi ser att den barande delen alltid ska vara sjilva inlarningen och inte
miangden uppgifter som avklarats. En av ldrarna motiveras sjilv av att prestera men poéngterar att
fokus alltid 4r pé inlarningen. Den synen pé ldrande &ar nigot lararen vill formedla till sina elever som
drivs av prestationsmél. P4 s vis frimjas utveckling av autonom yttre motivation (Skaalvik &
Skaalvik, 2016). Vi ser darfor att prestationsmél kan stottas upp av lirandemal for att stotta elever

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

Enligt Skaalvik och Skaalvik (2016) ar det omdgjligt att elever ska inneha en inre motivation i alla
skoldmnen. Darav ar det viktigt att ldraren tar detta i beaktning och delger bade ett prestationsmal
och lirandemél som bygger pa varandra och visar for eleverna att det adr utvecklande av kunskaper
som ar i fokus. For att fraimja eleverna till att inneha en autonom yttre motivation far inte lararen
utfora nagon slags kontroll 6ver eleverna till att prestera. Detta innebér att prestationsmalen inte bor
ha ndgon positiv eller negativ foljd utan lararen bor forlita sig pd att eleverna forstar vikten av att
utfora uppgifterna och att det i sig ar tillracklig motivation, vilket dven fortydligas med larandemal. En
klar majoritet av ldrarna anviande bestraffningar eller beloningar om eleverna inte hade nétt upp till
prestationsmalet. Bestraffningarna kunde exempelvis vara extra matematiklektioner eller laxa for att
slutfora prestationsmaélet. En beloning kunde exempelvis vara att eleverna fick tid till egna intressen
dé de inte behovde gi pé extra matematiklektioner. Detta indikerar att eleverna framjas till att anta en
kontrollerad yttre motivation eftersom elevernas handlande far konsekvenser. Vi har forstéelse for att
larare anvéinder sig av denna metod for att sdkerstélla att eleverna utfor det som lararen har planerat.
Det ingar i lararens yrkesroll att fa eleverna att agera och sékerstélla att eleverna lar sig. Om eleverna
inte har lart sig det som ar tankt enligt kursplanen i matematik ligger ansvaret hos lararen och inte
hos eleverna. Dirav hjilper beloningar och bestraffningar lararen att kontrollera eleverna och
sikerstilla att de utfor arbetet. Enligt Skaalvik och Skaalvik (2016) kan detta leda till att eleverna

kommer arbeta for att undvika kanslor av skuld, skam eller riadsla. Dweck (2006) fortydligar vikten av
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att ldgga fokus p& kunskaperna som finns att erhdlla och darav ar larandemal den mest givande
mélformuleringen. Som Skaalvik och Skaalvik (2016) konstaterar tycks dven prestationsmél behGvas

for att motivera alla elever.

7.1.2 Aterkoppling och nyckelstrategi tre

For att anvanda nyckelstrategi tre kravs det att aterkopplingen framjar larande (Wiliam & Leahy,
2015). Detta syntes tydligt under observationerna. Lararna tycktes frekvent anvianda dterkoppling i
syfte att locka fram elevernas tidigare kunskaper och darmed fa eleverna att se sin kompetens. Vid
vissa tillfallen fick eleverna aterkoppling som var formulerat som beréom och uppmuntran, da
fokuserade aterkopplingen pa processen och personliga attribut samtidigt. Lararnas aterkoppling var
vanligtvis formulerad i enlighet med uppmuntran. Vi sag tendenser till att dterkopplingen fokuserade
pa larandeprocessen, vilket Stensmo (2008) argumenterar for. Detta belyser dven Boaler (2017)
fraimjar elevernas dynamiska mindset eftersom betoningen pa &dterkopplingen lades pa elevernas
anstrangning. Det var sillan aterkopplingen tycktes riktas till eleverna som person, vilket Wiliam och
Leahy (2015) argumenterar for ska undvikas. Ménga elever uttryckte behov av att fa bekriftelse av
lararen att de tillaimpade matematiska strategier korrekt, vilket kan ses som en indikation pa att d&ven
de arbetade med uppgifterna for att lira sig. Eleverna brot inte ihop under observationerna utan

majoriteten av eleverna tycktes ha en syn pé larande som en process.

En av ldararna berdttade om hur planeringen var birande for att dterkopplingen skulle bli sa
framgéngsrik som mojligt. Genom att vara eftertinksam och planera aterkopplingen tycks det som att
lararen har enklare att kunna ge forslag pa forbattringsomrdden som en elev har. Furtak m.fl. (2016)
summerar detta som bdrande for att aterkopplingen ska gynna elevers liarande. Utan eftertanke
fallerar den tilltinkta &terkopplingen vilket kan leda till att ndgon av de tre aspekter som Skolverket
(2020) argumenterar for brister. De tre aspekterna ror innehéll, form och omfattning. Uteblir ndgon
av aspekterna kan det leda till att elevens dynamiska mindset inte framjas. Istéllet kan kunskap ses
som négot som eleverna har eller inte har, med andra ord framjas ett statiskt mindset (Dweck, 2006).
Lirarna papekade att aterkoppling utan eftertanke och planering litt tenderar att bli slentrianmassig
och riskerar att inte nd fram till eleverna. Processen hamnar dirmed inte i fokus. En annan
forutsattning for att nd fram med &terkopplingen ar att ha goda relationer med sina elever (Wiliam
och Leahy, 2015). Det patalade dven lirarna som deltog i studien som forklarade att olika elever kan ta
till sig olika typer av aterkoppling. Utan goda relationer blir det darfor svart att veta hur och nir

aterkoppling till respektive elev kan ges for att aterkopplingen ska kunna né fram.

Dinkmeyer och Dreikurs (1963) belyser att gruppidentiteten varierar i olika grupper. For att fa
gruppen mer medgorlig ar det betydelsefullt att ldrare tar hiansyn till gruppdynamiken vid
undervisning och anviander den till sin fordel. Detta visar att larare utover formedling av
amneskunskaper behover ta flera parametrar i beaktande. En ldrare uppgav att pa grund av
svarigheter i gruppen har de fatt arbeta med virdegrundsarbete, vilket gett goda resultat i
elevgruppen. Aven om fokus ska vara pa dmneskunskaper s&g vi indikationer p4 att det dr biarande att
lararen ser gruppdynamiken som en del av klassrumsmiljon och forstar dess paverkan pa larandet.

Ifall lararen inte tar hiansyn till elevgruppens dynamik blir larandet troligen svar for eleverna som
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eventuellt och dessa riskerar att fokusera pa annat. En larare ndmnde att det latt kan bli en toxisk
miljo och att de darfér varit tvungna att pausa ordinarie undervisning och fokusera pé

vardegrundsarbetet i klassen.

En av ldrarna talade om att den egna planeringen ibland inte héller och att det r en naturlig del av
lararyrket. Ibland stoter larare pa hinder som paverkar lektionsundervisningen och da géller det att
viga genomfora planeringen igen for att se att det faktiskt fungerade. En ldrare poidngterade att
misstag ar nigot som dven larare gor och att det ar viktigt att visa for eleverna. Pa sé vis formedlade
lararen till eleverna att misstag ar en naturlig del i en process, vilket &ven Dweck (2006) argumenterar
for frimjar ett dynamiskt mindset. En annan larare talade om att denne ska vara expert och kunna
allt, vilket inte 6verensstimmer med vad Dweck (2006) argumenterat for ovan. Vi kan hélla med om
att kunskapsnivdn hos lararen ska vara pa en hog niva. En risk med ldrarens syn ar enligt Dweck
(2006) att lararen formedlar att misstag inte dr okej och att misstag i storsta mdjliga mén bor
undvikas. Vi tolkar det som en balansgéng, dir lararens kunskapsniva bor vara hog och lararen bor
kunna férmedla att misstag dr nagot som vi alla stoter pa. Annars tror vi att risken &r stor att det
skapas en forvrangd uppfattning, ndmligen att lararen forvintar sig att eleverna ska se misstag som en

del av sitt lirande samtidigt som lararen sjalv forsoker framstélla sig som perfekt.

Alla lararna lockade fram elevernas kunskaper nar eleverna ville ha aterkoppling. Detta gjorde lararna
genom att lyssna in vad eleverna hade for uppfattning och sedan utveckla denna uppfattning genom
att ge smé péstdenden som tar elevernas resonemang framat i ratt riktning. Boaler (2017) redogor for
en metod som ldrare kan anvinda for att stotta eleverna. Metoden innebar att ldraren ger eleverna
falska pastienden som ifrigasitter elevernas uppfattning. Aven om vi inte noterade att lirarna
anvinde sig av denna metod vid observationerna, kan lararna dnda nyttja metoden vid andra tillfallen.
Vid aterkoppling anvinde ldrarna oftast fragor och gav korta forklaringar for att rikta elevernas fokus
till det korrekta svaret. Furtak m.fl (2016) beskriver att aterkopplingen maste innehalla tydliga
forslag, vilket lararnas aterkoppling innehdll. Lararna lyfte dven olika strategier som de anviande for
att verifiera om eleverna forstatt aterkopplingen. Dessa strategier bygger enbart pa olika metoder dar
eleverna via kommunikation bekriftar att de forstatt aterkopplingen. Detta gér i enlighet med
Skolverket (2017) som argumenterar for att kommunikation &r vitalt for att sdkerstilla att

aterkopplingen resulterar i det lararen tankt.

Mingden av aterkoppling varierade mellan lararna. Diaremot aterfanns en gemensam nimnare,
namligen att samtliga anvinde sig frimst av uppmuntran och inte berom. Jonsson (2017) forklarar att
aterkopplingen brukar tendera att riktas mot individen som person snarare #n prestationen som
utforts. Enligt var data riktades majoriteten av dterkopplingen till prestationer som utférts och inte till
elevernas individuella attribut, vilket motsétter vad litteraturen talat om. Darmed kunde vi urskilja att
aterkopplingen i hog grad troligen var starkande for inlarning. Wiliam och Leahy (2015) fortydligar att
den effektiva lararen berommer eleverna betydligt mindre 4n vad andra larare gor, nar aterkoppling
val ges ar det formulerat som uppmuntran. Vi noterade att lararna tenderar att ge uppmuntran och
inte berom. Vissa larare gav inte nigot berom medan andra formulerade aterkoppling som berém vid

enstaka tillfdllen. Vi kunde diaremot se att det var flera ldrare som gav eleverna uppmuntran
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négorlunda frekvent under lektionen. Vi uppmarksammade en antydan pa att de lararna som behovde
ge aterkoppling mer frekvent var mindre effektiva. Lirarna hade sillan tid till att gi runt och
observera utan behdvde ofta hjalpa eleverna enskilt. Det fanns dven flera tillfallen d& eleverna viantade
pé hjilp. Under denna tid gjorde eleverna inget arbete vilket antyder att elevernas effektivitet blev

néagot sdmre.

Som namnt tidigare, talade lirarna om vikten av att vara eftertinksam med &terkopplingen. Som
Giota (2014) sammanfattar, kan elevernas sjilvbild péaverkas av ldrarens &terkoppling. Flera av
lararna talade om hur barande det ir att ge aterkoppling som fokuserar pé larandet och locka fram de
kunskaper som eleverna redan erhallit. En lirare i studien nimnde att fokus ar pd de delar som
eleverna gjort bra, inte pa det som blivit fel. Detta gor lararen tillsammans med eleverna, med fokus
pé processen for att 16sa uppgiften. Lararen uttryckte att detta stirker elevernas sjalvkinsla och
motivation till att ldra, vilket dven stimmer 6verens med Giotas (2014) sammanfattning av forskning.
Daremot ser vi en poang med att visa for elever vad som blivit fel. Eleverna kan dirigenom fa syn pa
delar som inte blivit ratt. Lirarna poangterade aterigen att fokus ska ligga pa det positiva for att skapa

en bra larmiljo.
7.1.3 Ytterligare iakttagelser

Vid datainsamling kunde vi trots studiens fokus se en antydan att ldrarna bade direkt och indirekt
talade om hur eleverna successivt ska dga sitt eget larande. Oavsett om lararna talade om mal eller
aterkoppling hamnade ofta fokus pa hur eleverna sjilva ska kunna goéra bedomningar av sitt larande
och sitta egna mal. Detta beskriver Wiliam och Leahy (2015) som nyckelstrategi fem ur formativ
bedomning och att de 6vriga fyra nyckelstrategierna leder till att nyckelstrategi fem nyttjas. Darmed
kunde vi med stod av datamaterialet urskilja en koppling mellan mél och aterkoppling som stirker
elevens fokus péd larande vilket leder till nyckelstrategi fem. Trots att studiens fokus ligger péa
nyckelstrategi ett och tre samt inre och yttre motivation, har vi oundvikligt &ven berort nyckelstrategi
fem. Studien har undersokt hur sjdlvbestimmandeteorin framjar ett dynamiskt mindset hos eleverna
och datamaterialet har indikerat en koppling mellan sjdlvbestimmandeteorin och att eleven sjilv kan
reglera sitt lirande, vilket nyckelstrategi fem innebar. I litteratur och datamaterial kunde vi urskilja
nar en elev som drivs av inre motivation eller av autonom yttre motivation sa leder detta till 6kad
sannolikhet att sjdlvreglera sitt larande. Dirigenom ser vi en koppling att eleverna troligen nyttjar

nyckelstrategi fem.
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Sjilvbestimmandeteorin

Nyckelstrategi 1
Klargira, dela och forsti
larandemil

Nyckelstrategi 2:
Synliggira lirandet :

Nyckelstrategi 5:
Sjdlvreglerat

[N}T:kﬂ'lﬁt]’.‘itﬁgi 3 larande

Aterkoppling och
feedback

Nyvckelstrategi 4:
Eleverna som larresurser
for varandra

Figur 4. Hur nyckelstrategi ett till fyra och sjdlvbestammandeteorin leder till nyckelstrategi fem.

Dinkmeyer och Dreikurs (1963) beskriver att elevernas forméga att agera sjélva och aga sitt larande
péverkas av huruvida de far uppmuntran eller berém. Hattie och Timperley (2007) klargor att
uppgiftsfokuserad &terkoppling ger storst effekt pd elevens motivation. I denna studie kunde vi
urskilja att ldrarna talade om vikten av att formulera aterkoppling som uppmuntran for att 6ka
sannolikheten att eleven vill utvecklas. Enligt ldrarna ser eleven da sin egen del i larandet, vilket ar

kirnan i sjdlvreglerat larande.

7.2 Metoddiskussion

7.2.1 Datainsamling

Bada datainsamlingsmetoderna har fungerat vil i relation till studiens syfte. Johansson och Svedner
(2001) argumenterar for att kvalitativ intervju i samverkan med kvalitativ observation ar foérdelaktiga i
examensarbeten for lararstudenter. Detta instimmer vi med, dd denna metod gett oss en gedigen bild
av hur lararna arbetar med mél och aterkoppling. Om vi enbart hade observerat skulle vi mgjligen
mott svarigheter med att f4 en djupare forstéelse for hur lararna faktiskt resonerar och arbetar utéver
de tillfdllena som vi observerade. Hade vi enbart intervjuat hade det troligen varit svart att fa en

helhetsbild av hur ldrarna faktiskt praktiserar och utovar yrkesrollen. Darfor ser vi att bade

33



intervjuerna och observationerna var lika viktiga. Utan att nyttja bidda datainsamlingsmetoderna hade

studien inte fatt samma djup och bredd som studien nu uppnétt.

Initialt var tanken att observera atta larare vid ett tillfdlle foljt av en intervju. Med ambition att fa en
mer gedigen bild av hur lararna arbetar valdes istillet en mindre grupp larare att observeras vid tre
tillfallen foljt av en intervju. Innan datainsamlingen paborjades utférdes pilotstudier for att sdkerstilla
att observationsprotokoll och intervjufridgor fungerade vil samt att tidsramen var rimlig. Pilotstudien
garanterade att metoden for denna studie blev vil genomtinkt och vilfungerande i relation till
studiens syfte. Vid observationstillfallena upplevde vi en tydlig indelning av data gillande
nyckelstrategi ett. Daremot fanns grazoner nir viss data skulle kategoriseras in under nyckelstrategi
tre, trots att kategorierna har tydliga skillnader. Grazonerna uppstod nir data skulle placeras in under
kategorierna berém och uppmuntran. Vid dessa tillfdllen skrev vi ner citat for att sedan tillsammans

placera in data fran observationerna under ratt kategori.

7.2.2 Analys

Studiens tematiska analysmetod har fungerat vil och underlattat struktureringen av data. Vid nagra
tillfallen fann vi svarigheter att urskilja kategorierna och hur vi dela in koderna i tillhérande
kategorier. Efter att ha diskuterat sammanslagning av kategorier kunde vi till slut komma fram till
rimliga placeringar. Vid négra enstaka tillfallen fann vi koder som hamnade i grazoner, som inte hade
en klar placering. I dessa fall valde vi att exkludera datamaterialet d& det redan fanns en stor méngd
datamaterial. Vi anség att detta inte paverkar studiens utfall eller vinklar, utan att en neutralitet &nd&

kunde uppnas.

7.3 Vidare forskning

Denna studie fokuserade inte pé nyckelstrategi fem. Daremot fann vi data tillhérande strategin. En ny
studie skulle kunna bygga pa data likt det som presenteras under 7.1.3. Vidare forskning hade dven
med fordel kunnat fokusera pé elevernas perspektiv. En parameter som vi inte tittade pa var just
elevernas egna reflektioner kring mél och &aterkoppling. Detta hade varit intressant att studera

narmare for att fa en helhetsbild av forskningsomradet.

7.4 Slutsats

I inledningen poangterades hur undervisningens kvalité i hog grad paverkas av lararen och dennes val
av att arbeta med mal och aterkoppling. Att fa eleverna motiverade genom att se pa larande som en
process ar nagot som vi understrok i inledningen. Det har varit utgdngspunkt i studien och dven varit

genomgdaende i studiens resultat.

Omradesmal har darfor varit en bestindsdel som vi sett genomgéende i datainsamlingen, daremot har
vi inte funnit mycket i litteraturen som talar om just omrddesmal. Detta innebir att lararna planerade
maél som strackte sig 6ver en langre tid vilket gjorde att mélen blev tydliga nar lararna presenterade

mélen for eleverna. I syfte att motivera samtliga elever finns en férdel med att presentera och arbeta
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med béde ldarandemal och prestationsmdl. Detta gjorde majoriteten av ldrarna eftersom
prestationsmal anvidndes som en riktlinje till vad eleverna skulle gora. Daremot bor ldrare vara
forsiktiga med att inte ge negativa eller positiva konsekvenser till f6ljd av prestationsmaél eftersom

detta paverkar elevernas motivation samt sjilvreglerat larande framét.

Vidare poangterar bade litteratur och lararna som deltog i studien vikten av att tinka pa vad och nér
eleverna far aterkoppling. Detta for att &terkopplingen ska vara framétsyftande for att motivera
eleverna. Som litteraturen papekar, finns det inget fardigt recept pa hur den perfekta aterkopplingen
ska formuleras eftersom det ar situations- och individbaserat. Detta papekade dven lararna, vilket vi
kan se som en antydan till att litteraturens argument stirks. Daremot fann vi nigra mindre
framgangsfaktorer for &dterkoppling. Samtliga ldrare talade om ett Oppet klassrumsklimat som
biarande. Vidare framkom vikten av att kdnna sina elever for att enklare veta vilken typ av
aterkoppling som respektive elev ar mottaglig for. Diarmed behéver lararen kunna formulera
aterkopplingen pa flera sitt. For att sdkerstalla att eleven har forstatt aterkopplingen kan en strategi
vara att lata eleverna upprepa vad lararen formedlat. Som namnt, finns det inget fardigt recept, utan
respektive larare har olika arbetssitt. Ndgot vi har sett som visentligt i professionen dr att vara

eftertinksam i bade malformulering och aterkoppling.
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9. Bilagor
I detta avsnitt presenteras observationsprotokoll som nyttjats vid observationer samt

intervjufrdgorna. Dessa dmnar visa hur arbetsredskap sett ut for att fordjupa ldsarens insyn i
dmnet och hur nyckelstrategierna stéttat upp vid strukturering av datainsamling.

Bilaga 1: Observationsprotokoll

Datum: Larare:

Antal elever: Skola och arskurs:

Mal Kommentarer
Lirandemal

Beskrivs inledande vad eleverna forvintas "kunna, forstd och kunna
gora" efier lektionens/arbetsomrddets slut? Eleverna forstar tydligt vad
Ar mdlet tydligt, adekvat, rimligt och verifierbart?

“Efier dagens lektion kommer ni kunna/forstd/bygga pd era kunskaper
inom..”

Berors ej ]  Behover utvecklas [] Bra [] Mycket bra[]

Prestationsmal

Formuleras mal som handlar om mdtbara prestationer?

Malen berdr inte vad eleverna kommer kunna forstd eller kunna gora,
utan syftar mer till vad eleverna presterar under lektionen eller
arbetsomrddets gdng.

“Idag ska ni arbeta till sida X”

Berors ej ] Berérs [

Inga mal

Inga mal beskrivs och formuleras for eleverna. Otydlighet kring vad mal
och syfie dr med undervisningstillfillet. Eleverna far ingen tydlig bild av
vad de ska gora och varfor.

Berors ej [ ]  Berors [

Aterkoppling Kommentarer

Beréom

Vad kommenterar ldraren ndr den ger dterkoppling? Vilket sdtt
Jormulerar sig ldraren pd? Riktar dterkopplingen sig till elevens
egenskaper faller detta in under berém.

Eleven blir beroende av ldrarens bekrdfielse och arbetar ej sjdlvstindigt.

“ Du dr duktig som arbetar i boken” “Vad smart du dr!”

Berors ej ] Berors [

Uppmuntran

Vad kommenterar lararen nar den ger dterkoppling? Hur formulerar sig
Iiraren? Riktas dterkopplingen till elevens prestation och process faller
detta in under berém.

Aterkoppling som riktas pa prestation och process, stittar eleven att bli
sjdlvstindig och autonom. Eleven finner ddrigenom en tilltro till sin egna
formdga och ett dynamiskt mindset frimjas. Aterkopplingen framjar att
eleverna anammar antingen en inre motivation eller en autonom yttre
motivation.

“Vad bra du kimpade pd med uppgiften” “Upptdckte du vad som hinde
ndr du gjorde X? Det var en valdigt kreativ losning, bra jobbat!”’

Berdrs ej ] Berdrs [
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Bilaga 2: Intervjufragor

Mal
1. Hur brukar du planera dina lektioner?

2. Brukar du tinka pad mal?
a. Beroende pé lektion eller arbetsomréde?

3. Vad brukar du tdnka pa nar du formulerar mal for lektionen?

4. Hur upplever eleverna mal?
a. Hur mérker du det?

5. Vad ser du motiverar dina elever mest? Larandemal eller prestationsmal?
a. Mal som riktas in pa vad de ska lira sig eller att jobba klart till en sarskild sida?
b. Kan du beritta om hur uppticker du det?

6. Hur marker du om eleverna blir motiverade?
a. Ar det lika “enkelt” med alla elever?

7. Hur moter eleverna motgéngar?
a. Hur ser de pd misstag?

Aterkoppling
1. Vad brukar du tanka pa nir du ger aterkoppling under lektionen?
a. Mestadels i helklass eller individuellt? Hur kommer det sig?

2. Kan du beskriva nagot sarskilt scenario (fran senaste 2 aren) dar markt att din &terkoppling
gett goda resultat?
a. Vad berodde det pa?
b. Hur kéndes det?

3. Finns det ndgot annat tillfalle d& du markt att din aterkoppling inte natt fram ssom du tankt?
a. Vad kan det ha berott pa?
b. Hur kéndes det?

4. Mairker du att elevernas motivation paverkas av hur du ger aterkoppling?
a. Kan du utveckla det?

5. Hur mérker du om eleverna blir motiverade av din dterkoppling?
a. Ardetlika “enkelt” med alla elever?

6. Ar eleverna beroende av att fa dterkoppling av dig?
a. Vad kan det bero pa?
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Bilaga 3: Steg tre i tematisk analys

Omradesmal
Motivation och mindset (vilja att forsta
och kunna)

L NS1 NS 3
L1 - Repetition av gamla mél - Framatsyftande aterkoppling
- Delger mal pa olika sétt (tydlighet) - Anpassad dterkoppling < att eleverna sjilv
- Fokus pé larande vill utveckla < dgandeskap Sver sitt
- Goda relationer med eleverna lirande < dvnamiske mindsec
- Statiskt mindset a.mn X .y . .
- Aeandeskap éver sitt Lirande - Visa att misslyckanden ar okej
gan p e .
. o - Planera sin aterkoppling och reflektera
- Se progressmn < motivation _ An . f . h 1
passningar for att motivera hela
klassen
- Vikten av planering
- Vinda mal och misslyckanden
- Lirka
L2 - Elevers egna ansvar och dgande av - Lirka resonemang
kunskapsinhdmtning - Anpassa aterkopplingen efter eleverna
- Motivera méaluppfyllelse efter - Kommentar och poing istéllet for betyg
misslyckande
- Malformulering
- Liromedlet begrinsar (anpassningar <
motivation)
L3 - Klargora och delge malen for att - Anpassa aterkoppling efter mindset och
motivera eleverna elev
- Agasitt lirande - Lirka
- Malen ar anpassade efter laromedel och - Sikerstilla dterkoppling
laroplanen - Agande 6ver lirande
- Anpassa efter elevernas forméga - Hoja det som ar bra
- Statiskt och dynamiskt mindset vid
motging
- Anpassa mél efter prov
L4 - Gemensam genomgang (elevinteraktivt) - Nar aterkoppling inte nér fram

Larande ar en process (Ob.2)
Lirka i resonemang
Sjalvfortroende kopplat till matte
Klassrumsklimat
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