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Inledning

Vet du vilka begrepp du kan använda här? 
Behöver du träna på fler begrepp? 
Vet du vilka begrepp du kan eller saknar?

De här formativa fraserna samt min egen tystnad, har jag försökt fokusera på och 
använda ”som vapen” de här veckorna! Jag fortsätter också att ”tjata” om vilka 
målen är för undervisningen/lektionen. Tappra försök från min sida att aktivt 
försöka förbättra/förändra min egen roll - lite i taget. Målet har också varit att ge 
eleverna mer utmanande frågor som väcker deras nyfikenhet, samt utrymme att 
hinna formulera egna tankar innan jag försöker ”hjälpa dem att tänka”. Jag upple-
ver att eleverna i en grupp alltmer ofta berättar vilka tankar de har och hur de har 
kommit fram till olika lösningar. Eleverna i övrigt visar då också större intresse för 
någon annans tankar (gruppens tankar) när de uttrycker dem (Lärarlogg).

Så här skriver en av de lärare som medverkade i projektet i sin avslutande logganteck-
ning. Det som beskrivs här sammanfattar en del av de förändringar som hon kan se i 
sitt matematikklassrum när terminen med forskningsprojektet gick mot sitt slut. I det 
följande kommer vi att berätta om det aktionsforskningsprojekt som fyra lärare och två 
forskare genomförde i Norrköping under höstterminen 2012. Projektet handlade om 
bedömning i vid mening i matematik. Som rubrik och citat antyder så har vi under 
terminen undersökt samtal mellan lärare och elev samt de bedömningar som sker kon-
tinuerligt i matematikklassrummet. Längre fram beskrivs projektets syfte och frågeställ-
ningar mer utförligt men innan dess beskriver vi projektets inramning med diskussionen 
om skolan av idag samt hur Norrköpings och Linköpings kommun gör en satsning på 
matematikdidaktiskt inriktad skolforskning. 

Diskussionen om skolan idag
Skolan är en av de största arbetsplatserna vi har i landet. Här arbetar lärare och elever, 
och också många andra personalgrupper. Förutom alla dessa personer som dagligen be-
finner sig i skolans värld så har i princip alla vuxna i Sverige gått i skolan. Dessa personer 
har då tillägnat sig sin specifika bild av vad en skola är och hur den och de personer som 
arbetar i skolan bör agera. Vi tycker oss se att konsekvensen av att så många arbetar i 
skolan eller har tillbringat så mycket tid i skolan blir att många har åsikter om skolan. 
Det finns då väldigt många som anser sig veta vad som är en bra skola, en bra rektor, en 
bra lärare och en duktig elev etc. Skolan blir, kanske på grund av att så många har erfa-
renheter av skolan, utsatt för kritiska synpunkter från många olika håll. Det kan handla 
om att skolor inte gör tillräckligt för att eleverna ska nå målen, eller att det förekommer 
för mycket mobbning på skolan som personalen inte klarar av att hantera, lärare som 
saknar kunskaper i ämnen som de undervisar i etc. Ofta, väldigt ofta, handlar det om 
brister i det svenska skolsystemet och sällan om allt det positiva som skolan också bidrar 
med. Ett par exempel hämtade från facklig press, dagspress och TV under 2012 kan ses 
nedan.
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Den svenska skolan har problem. Den tappar i konkurrenskraft, elever går ut 
grundskolan utan att kunna läsa, lärare vantrivs och lärarlönerna sackar efter 
(Skolvärlden). 

Varje dag utsätts i snitt en lärare i Sverige för våld av en elev. Det visar statistik 
från Arbetsmiljöverket, enligt TT. Mörkertalet kan dock vara stort, många befaras 
inte våga anmäla våld på grund av rädsla för att förlora jobbet och eller ge skolan 
dåligt rykte (Tidningarnas Telegrambyrå).

SVT startar tv program som bland annat ska visa att goda pedagoger kan göra 
skillnad för elevernas lärande (SVT).

Det finns således mycket kritik som förs fram om skolan i allmänhet men också en hel 
del människor som vill visa hur det ska vara i skolan (se sista citatet). Ett skolämne som 
vi ofta kan se diskuteras i media och bland skolforskare och skolpersonal är matematik-
ämnet. Det kan då diskuteras att lärare som undervisar i matematik inte gör ett fullgott 
jobb då vi har så många elever som inte klarar målen i matematik. Vår erfarenhet är att 
lärare i samhällsvetenskaplig ämnen, språkämnen och estetiska ämnen ofta klarar sig 
ifrån liknande diskussioner. 

Studeras undervisningen i matematikämnet specifikt, kan konstateras att elevers mate-
matikkunskaper är ett ständigt återkommande diskussionsämne i samhället i allmänhet 
och i skolvärlden i synnerhet (SOU, 2004). Internationellt jämförande studier visar att 
svenska elever presterar på allt lägre nivåer, eller på lika låga nivåer som tidigare, jämfört 
med jämnåriga i andra länder (se till exempel Skolverket, 2012). Detta är inte något 
nytt. Redan för flera år sedan visade nationella utvärderingar att elever i Sverige då pre-
sterade sämre än tidigare (Skolverket, 2004), lärarutbildningarna har svårt att attrahera 
studenter med goda förkunskaper i matematik (Samuelsson, 2005), många lärare som 
undervisar i matematik har inte den kompetens som behövs för att undervisa i ämnet 
(Statskontoret, 2007).

Lärarens viktiga roll
Läraren har en avgörande roll för vilka matematikkunskaper som utvecklas i en skola 
och samhälle (SOU 2004; Hattie, 2009, 2012). Det är lärarens beslut i undervis-
ningssituationen som är avgörande för vad eleverna har möjlighet att lära sig i skolan 
(Samuelsson, 2003). Den studie som vi genomförde under hösten handlar om under-
visningsämnet matematik, dvs. skolämnet matematik eller kort och gott skolmatematik. 
Ordsammanställningen av undervisning och matematik pekar på speciella aspekter av 
det matematiska innehållet. Skolmatematiken tar sin utgångspunkt och har sin tyngd-
punkt i mötet mellan elev och matematik. Ett sådant möte kan bli sammanträffande el-
ler passerande, engagerande eller främmande, utvecklande eller begränsande. Hur lyckat 
det här mötet blir hänger till stor del på hur väl en lärare arrangerar mötet (Hattie, 
2009, 2012). Det är här de didaktiska frågorna kommer in i bilden och dessa handlar 
om utformningen av mötet så att det får en önskad påverkan på elevens lärande och 
engagemang (Selander & Kress, 2010). En lärare undervisar förtjänstfullt då han/hon 
uppmärksammar en elevs visade lärande och sätter detta i relation till det som bedöms 
vara dels ett viktigt mål för eleven, dels en lämplig metod (Björklund Boistrup, 2013).
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Kommunsatsning på forskare i matematikdidaktik
För att stötta matematiklärare i deras strävan att göra ett bra arbete med sina elever 
beslutade Linköpings och Norrköpings kommun att tillsammans med Linköpings 
universitet arbeta för att bygga upp ett Östsvenskt matematikdidaktiskt centrum. Detta 
centrum ska utgöra en mötesplats för lärare, forskare, kommunansvariga, matematikut-
vecklare och andra som arbetar tillsammans för att förbättra matematikundervisningen 
i kommunerna. En del i detta beslut är att kommunerna finansierar två forskartjänster i 
matematikdidaktik. En av forskarna, Lisa Björklund Boistrup, riktar sig mot grundsko-
lan. Hon arbetar tillsammans med lärare som därmed ges en chans att forska i den egna 
praktiken kring frågor som är relevanta för matematikundervisning. Ett sådant arbetssätt 
menar en väletablerad matematikdidaktisk forskare, Mogens Niss, är ett väl fungerande 
sätt för att utveckla praktiken (Skolverket, 2012).

Niss tror att det allra bästa sättet att ge den matematikdidaktiska forskningen ökad 
betydelse i skolan är att involvera lärare tillsammans med forskare i gemensamma 
projekt. Då kommer lärare att få förståelse för vad forskare gör, vilka frågor som 
kan besvaras och vilka som inte går att svara på. Det finns många exempel på 
framgångsrika projekt av den karaktären (Skolverket, 2012 s.2).

Ett kommunbaserat forskningsprojekt där lärare och forskare arbetar tillsammans bör 
således kunna bidra till förbättringar av matematikundervisningen samtidigt som den 
praktikgrundade erfarenheten bidrar till utveckling av den vetenskapliga disciplinen, 
matematikdidaktik.

Projektets inriktning
En ständigt närvarande aspekt i all undervisning är bedömning. Som vi kommer att be-
rätta mer om längre fram så intar vi synsättet att bedömning kan röra sig om flera olika 
handlingar i klassrummet, allt ifrån återkopplingar i det dagliga arbetet till betygsätt-
ning. En stor mängd forskning visar att hur dessa bedömningar bedrivs har avgörande 
effekter på elevers lärande (Black & Wiliam, 1998; Hattie & Timperley, 2007; Petters-
son m.fl., 2010). Utgångspunkten för det projekt vi skriver om här har varit att arbeta 
med bedömning i vid mening i matematik.

I en bedömningsprocess går att identifiera fyra faser: a) samla information, b) tolka 
information, c) förmedla bedömning och d) bedömningens effekter (Mavrommatis, 
1997). I en undervisningssituation går läraren igenom alla dessa faser. Om en elev räcker 
upp handen och ställer en fråga får läraren information om det matematiska kunnande 
som eleven visar. Genom att ställa frågor till eleven kan läraren skaffa sig en bild av vad 
eleven kan genom att tolka svaren, därefter ger läraren någon form av återkoppling för 
att hjälpa eleven. Avslutningsvis uppmärksammar läraren hur återkoppling tagits emot 
av eleven. Dessa faser har alla funnits med i aktionsforskningsprojektet. Utöver dessa 
faser har vi också uppmärksammat när elever bedömer sin egen kunskap och när de tar 
steget att påverka matematikundervisningen. Vår studie berör bedömning i den var-
dagliga praktiken med inriktning på kommunikationen mellan lärare och elev under 
matematiklektionerna.
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Syftet var att beskriva och analysera relationen mellan bedömningspraktiken i lärar-elev-
kommunikation i matematikklassrummet och elevers aktivitet i grupparbete före och 
efter att läraren samtalat med dem. Vi intresserade oss särskilt för vad bedömningarna 
handlade om och vad eleven ägnade sig åt. Följande frågeställningar ville vi svara på:

1. Vilket fokus har eleverna i sitt arbete när läraren kommer till dem och hur för-
ändras detta fokus i den efterföljande lärar-elevkommunikationen?

2. Vilka olika sorters lärarbedömningar går att uttolka från lärar-elevkommunika-
tionen och vilka skeenden för elevers fokus före, under och efter samtal med lärare 
går att finna? 

3. Vilka möjliga strategier kan vi formulera för hur lärares bedömningshandlingar 
vid olika klassrumssituationer kan stärka elevers aktivitet i riktning mot ett ökat 
fokus på matematikprocesser?

Om denna rapport
Med denna beskrivande rapport så riktar vi oss framför allt till kommunens alla lärare i 
matematik. Vi är samtidigt säkra på att andra kan ha glädje av att läsa om forskningspro-
jektet: lärare i andra ämnen, lärare i andra kommuner i Sverige, skolledare, tjänstemän 
inom kommunen, politiker etc. Det finns två sätt att läsa denna text, vi beskriver det 
som att det finns två läsningar av texten. En läsning är främst inriktad på forskningen 
som vi genomförde under hösten om hur lärarens bedömningshandlingar i matema-
tikklassrummets samtal ”smittade” eleverna med matematik. Med denna läsning får 
du som läsare möjlighet att lära dig om aktuell matematikdidaktisk forskning utförd i 
Norrköping som på allvar kan bjuda in fler elever att engagera sig i och lära sig matema-
tik. En annan läsning är också inriktad på aktionsforskningsprocessen som sådan. Med 
denna läsning får du som läsare veta mer om vad som kännetecknar den sortens aktions-
forskning som vi genomförde. För tydlighets skull har dessa delar en blå rand till vänster 
om texten och det går alltså att välja bort att läsa dessa delar om man så önskar. 

När vi skriver ”vi” i texten så menar vi alla oss i den forskande gruppen, såväl lä-
rare som forskare: Annika Bergehed, Lisa Björklund Boistrup, Sofia Karlsson, Annika 
Knutson, Joakim Samuelsson och Elisabeth Vilhelmsson. För just denna rapport är 
det forskarna, det vill säga Lisa och Joakim, som har varit författare, men de forskande 
lärarna har läst och haft synpunkter. I samband med detta vill vi också tacka Britt-Marie 
Lindgren och Marie Ringborg Lindgren, matematikutvecklare inom kommunen, för 
era läsningar av en tidigare version av denna text där ni kom med värdefulla synpunkter.  
Vi vill också gärna inspirera alla läsare att läsa den artikel som huvudsakligen är skriven 
av de forskande lärarna. Den artikeln är inskickad till tidskiften Venue vid Linköpings 
universitet i februari 2013 (Bergehed, Knutson, Karlsson, Vilhelmsson, Samuelsson & 
Björklund Boistrup, pågående arbete).
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Teoretiska utgångspunkter
I detta avsnitt beskrivs våra teoretiska utgångspunkter. Det handlar kort om vad bedöm-
ning i matematik i vid mening kan vara och om fyra kulturer för bedömning i matema-
tikklassrum. Avslutningsvis presenteras den metod vi använt oss av, aktionsforskning.

 
Bedömning i vid mening i matematik
Bedömning är ett ord som ofta för tankarna till prov och betygsättning. Som vi redan 
har nämnt så ses bedömning i detta projekt som något betydligt bredare. I stället för att 
betrakta det som något som uppträder ibland så är det ett spår som ständigt är närva-
rande i allt som sker i ett matematikklassrum (Björklund Boistrup, 2010; 2013). Ett 
exempel är att läraren gör bedömningar när hon/han planerar sin undervisning. Också i 
det dagliga klassrumsarbetet gör lärare och elever bedömningar och det är dessa som är 
i fokus i projektet som beskrivs här. Det kan handla om att läraren ger eleven återkopp-
ling och bedömer vad eleven ska arbeta med härnäst. Återkopplingen i sig grundar sig på 
en bedömning och det gör även lärarens beslut om vad eleven ska fortsätta jobba med. 
Det kan också handla om en elev som bedömer sin egen förståelse av något i undervis-
ningen. En bred förståelse av bedömning visas i nedanstående figur. 

Figur 1. Bedömning som ett begrepp med vida gränser. Några aspekter av klassrumsbedömning (från Björklund 
Boistrup & Lindberg, 2007).

Vi har under höstterminen 2012 studerat de kommunikationer som sker mellan lärare 
och elev under matematiklektioner med ett särskilt intresse för hur återkopplingar från 
lärare till elev under pågående matematikundervisning mer kan fokusera matematik. Ett 
tema som är centralt i projektet är hur eleverna genom klassrumsbedömningen bjuds 
in att ta aktiv del i matematikundervisningen. Ett annat tema är hur eleverna genom 
bedömningen erbjuds att lära matematik. 

I den dagliga
klassrums-
kommunikationen

Bedömning
Impliciit och
explicit

Under helklass-
pass i slutet av 
ett projekt

I samband med
diagnoser och prov

Summering i
formulär eller
bedömningsmatriser

I samband med
utvecklingssamtal

Betyg
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All bedömning påverkar
Det grundläggande resonemang som projektet ansluter sig till är att all bedömning i 
matematikklassrum påverkar elevers möjligheter att engagera sig och att lära matematik. 
Ibland är det på ett sätt som stöttar elevers engagemang och lärande, men ibland är det 
snarare så att eleven inte bjuds in i matematikämnet genom bedömningen. Man skulle 
kunna säga att all bedömning är med och formar de möjligheter som elever får att bli 
en del av matematikämnet, den är med andra ord formativ (Morgan, 2000; Torrance & 
Pryor, 1998). Petterssons (2005) modell illustrerar hur bedömning kan ha olika konse-
kvenser för eleven: 

 

Figur 2. Modell för bedömningens konsekvenser för eleven (Pettersson, 2005)

Det vi kan se i denna figur är att om bedömningen utformas som en dom så är en 
trolig konsekvens att eleven upplever en känsla av att inte kunna, vilja och våga. Om 
bedömningen å andra sidan är en analys där det framgår vilket kunnande som eleven har 
visat och vilket kunnande som kvarstår att lära så kan bedömningen snarare bli positivt 
framåtriktad. 

Lärande och engagemang
I skolans värld riktar sig intresset mot elevers lärande i ett skolämne, i vårt fall skoläm-
net matematik. I det här projektet var vi intresserade av elevers synliga lärande (Hattie, 
2012). Med detta menar vi att det lärande som vi som lärare kan fånga är det som elever 
visar. En sätt att se på lärande då är att det handlar om att mer och mer kommunicera 
inom skolämnet matematik med de uttrycksformer som används inom matematiken 
och på ett sätt som anses okej inom ämnet (Björklund Boistrup, 2013; Selander & 
Kress, 2010). Med ett sådant synsätt talar man inte om vad en elev ”kan” eller ”inte kan” 
som om detta gick att fånga helt säkert. I stället handlar det om vilket matematiskt kun-
nande en elev har visat vid ett eller flera tillfällen och också om hur eleven har visat det. 
Här ingår hur elevens visade kunnande på olika sätt kan uppmärksammas och erkännas. 

I den här studien gör vi inte anspråk på att fånga elevers lärande specifikt. Det vi ut-
talar oss om är vilka erbjudanden till lärande i matematik som elever får i samband med 
lärarens bedömningar i klassrummet. Som vi ser det så erbjuds eleverna att lära mate-
matik om de ges möjligheter att ägna sig åt matematik och därmed om de erbjuds att 
engagera sig i matematikprocesser. 

Bedöma

Utveckla
Analysera

Döma
Fördöma

Jag kan, vill, vågar

Jag kan inte, vill inte, vågar inte
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Fyra olika kulturer för bedömning  
i matematikklassrum
Innan vi startade vår forskning så hade de medverkande lärarna tittat på en filmad 
föreläsning med Lisa. I denna berättades bland annat om huvudresultaten från Lisas 
avhandlingsprojekt. Dessa handlade om fyra olika diskurser, ”kulturer”, för bedömning 
i matematikklassrum och kom att bli en utgångspunkt för terminens forskningsprojekt. 
Kortfattat kan vi beskriva diskurser som ett slags minikulturer som har sina regler för 
vad man får säga och göra och också vad som inte får sägas och göras. Lärarna tyckte att 
dessa fyra diskurser var inspirerande och vi bestämde ganska fort för att inrikta oss på ett 
projekt med inriktning mot att se vad som händer när en bedömningspraktik utvecklas 
så att de två diskurser som är mest gynnande för elevers lärande oftare kan uttolkas. I det 
följande kommer de fyra diskurserna för bedömning i matematik att redovisas. 

För att inledningsvis ge en kortfattad beskrivning så kan man säga att den första dis-
kursen, ”Gör det fort och gör det rätt”, har ganska stora likheter med annan forskning 
om matematikundervisning där man beskriver att det som räknas i matematikundervis-
ningen är hur långt eleverna är i boken eller hur många rätt man får på provet. Den an-
dra diskursen, ”Anything goes”, är en slags motsats som inte heller fokuserar matematik 
i så hög grad och där elever kan visa kunnande som inte räknas som matematiskt korrekt 
men som ändå inte utmanas i detta. Den tredje diskursen, ”Öppenhet med matematik”, 
har likheter med den matematikundervisning som betonas i matematikdidaktisk littera-
tur där det som räknas är att eleverna är aktiva och att fokus är på matematik. Med den 
fjärde diskursen, ”Resonemang tar tid”, sker en ämnesmässig fördjupning med ett lug-
nare tempo och ett fokus på processer som resonerande/argumenterande, undersökande/
problemlösning, definierande/beskrivande och skapande/konstruerande. Beskrivningar-
na från de fyra diskurserna är inspirerade av Björklund Boistrup (2010; se också 2013).

Diskurs 1. Gör det fort och gör det rätt

I diskurs 1, ”Gör det fort och gör det rätt”, går återkopplingarna framför allt från lärare 
till elev. Det är alltså inte så att eleven ger läraren återkoppling om undervisningen. De 
frågor som ställs är ofta slutna, det vill säga de har bara ett svar och går att lösa på få 
olika sätt. Frågorna är ofta sådana som läraren redan vet svaret på och det ställs säl-
lan uppföljande frågor till elevers svar. Återkopplingarna fokuserar oftast procedurer 
som inte är kopplade till ett matematiskt innehåll. Det kan t.ex. handla om hur många 
uppgifter eleven har gjort eller hur många rätt eleven haft på en diagnos. Det är inte ofta 
ett fokus på matematik. Det är sällan fokus på elevens egna bedömningar av och ansvar 
för sitt lärande. I denna diskurs är framåtriktade återkopplingar inriktade på att instru-
era eleven vidare i arbetet och inte på utmaningar i matematik. Det förekommer inte att 
återkopplingarna relateras till kunskapskrav eller mål. De uttrycksformer och andra re-
surser som används är de som anges i läroboken och det görs ingen värdering kopplat till 
vad som mest gynnar elevernas lärande i matematik. I diskurs 1, ”Gör det fort och gör 
det rätt”, går kommunikationen fort med korta yttranden. Huvudagenten i diskursen är 
läraren och det är få meningserbjudanden för elevernas engagemang. Som en konsekvens 
av ett begränsat fokus på matematik så är det också få erbjudanden för elevernas lärande 
i matematik i samband med återkopplingarna.
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Diskurs 2. Anything goes

I diskurs 2, ”Anything goes”, sker också den mesta återkopplingen i riktning från lärare 
till elev. Inte heller här är fokus på matematiska processer i hög grad och återkopplingar 
sker ofta som beröm. Det förekommer öppna frågor men de följs inte upp med matema-
tiska utmaningar. I den här diskursen verkar mottot vara att allt ska vara okej och det får 
konsekvensen att elever kan visa matematik som inte är riktig utan att det följs upp och 
utan att det blir klart för eleverna vad som räknas som korrekt inom matematiken. När 
det gäller uttrycksformer så är det stor öppenhet för olika resurser för att kommunicera. 
Det sker inte några begränsningar, ens när det skulle gynna bedömningen eller elevernas 
lärande i matematik. Även här går kommunikationen ganska fort och det förekommer 
inte några tystnader. Det är ofta läraren som är den aktiva agenten. Man skulle kunna 
tänka sig att eleven inbjuds till att vara aktiva eftersom det förekommer en hel del beröm 
i diskursen men det är i själva verket inte fallet. Eftersom läraren så ofta värderar elevens 
prestationer i termer av ”brahet” så tar läraren rollen som huvudagenten, som den som 
värderar. Det förekommer också att läraren tar en mer passiv roll i denna diskurs och 
underlåter då att lägga sig i när elever resonerar på ett sätt som inte kan anses matema-
tiskt riktigt. Inte heller i diskurs 2 finns det många meningserbjudande för elevernas 
engagemang och lärande i matematik.

Diskurs 3. Öppenhet med matematik

I diskurs 3, ”Öppenhet med matematik”, förekommer det olika återkopplingar både 
från lärare till elev och från elev till lärare. Det är vanligt med öppna frågor och intresset 
ligger på matematiska processer. De frågor som ställs är ofta äkta frågor, det vill säga så-
dana som läraren inte vet svaret på. Det förekommer matematiska utmaningar samtidigt 
som fokus i återkopplingarna mest är på faktakunskaper och hantering av begrepp och 
metoder med en förståelse av den ingående matematiken. Ibland finns också ett fokus på 
elevens självreglerande av sitt lärande. När elever svarar på ett sätt som kan anses mate-
matiskt oriktigt så bedöms och används det konstruktivt i kommunikationen. Detta kan 
till exempel innebära att elevers olika svar på samma uppgift inklusive lösningarna gås 
igenom och diskuteras och där det slutligen står klart för alla elever vad som i detta fall 
kännetecknar en matematiskt riktig lösning. När det gäller uttrycksformer så gör läraren 
(eller eleven) aktiva val här med hänsyn till det som tjänar bedömningen och lärandet 
bäst. Detta kan innebära att eleven ibland begränsas i vilka resurser som kan användas, 
därför att läraren vill att eleven ska inbjudas till en viss aspekt av matematiskt kunnande 
(se exempel längre fram i texten). Det förekommer inte många tystnader samtidigt som 
elev och lärare talar längre åt gången, oftast i några få yttranden. I diskurs 3, ”Öppenhet 
med matematik”, finns det rikligt med meningserbjudanden för elevers engagemang och 
lärande i matematik.

Diskurs 4. Resonemang tar tid

Även i diskurs 4 ”Resonemang tar tid” sker det olika sorters bedömningshandlingar 
och i båda riktningar mellan lärare och elev. Här ingår också mål i det återkopplande 
samtalet vid vissa tillfällen.  Det blir tydligt i denna diskurs vilket matematiskt 
kunnande som eleven har visat och det är vanligt med matematiska utmaningar. 
Lärarens frågor är oftast öppna och sådana där läraren inte vet svaret i förväg. I 
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de matematiska processer som fokuseras inkluderas resonerande/argumenterande, 
undersökande/problemlösning, definierande/beskrivande och skapande/konstruerande. 
Här finns även ett tydligt fokus på att eleven tar delansvar för sitt lärande. Liksom i 
den föregående diskursen så görs det aktiva val av uttrycksformer och andra resurser, 
inklusive begränsningar, med hänsyn taget till vad som gynnar bedömningen och 
lärandet. Något som skiljer denna diskurs från den föregående är att tystnader är 
vanliga här och tempot är lägre i kommunikationen mellan lärare och elev. I diskurs 4, 
”Resonemang tar tid”, finns rikligt med meningserbjudanden för elevers engagemang 
och lärande i matematik, med ett brett spann av matematiska processer.

Deltagande aktionsforskning
Ett aktionsforskningsprojekt handlar om att människor i en verksamhet vill utveckla nå-
got i denna och samtidigt tillsammans med forskare få fram ny kunskap om detta ”nå-
got”. Därmed är aktionsforskningen ett möte mellan skolutveckling och forskning och 
båda dessa delar ska leva genom projektet. Ett aktionsforskningsprojekt löper i cykler 
där man gör en nulägesanalys följt av reflektion och sedan genomförs förändringar följt 
av analyser och nya reflektioner och så vidare. En som inom det matematikdidaktiska 
fältet har ägnat sig mycket åt aktionsforskning är Bill Atweh (2004). Han beskriver 
något som kallas deltagande aktionsforskning och det är denna typ av aktionsforskning 
som vi har strävat efter att genomföra under höstens projekt. I det följande berättar vi 
lite mer ingående om vad detta kan handla om. Som vi skrev inledningsvis så kan dessa 
avsnitt, markerade med blå linjer, hoppas över för den läsare som främst vill läsa om 
forskning om bedömning i vid mening i matematikklassrum.

Atweh (2004) lyfter med stöd av Kemmis och Wilkinson (1998) fram sex karaktärs-
drag på deltagande aktionsforskning. Först och främst så ser man deltagande aktions-
forskning som en social aktivitet där man alltid tar med det sociala sammanhanget som 
en del av forskningen. Atweh (2004) menar att aktionsforskning är social i två meningar. 
En mening är att man ser matematikklassrummet som en delmängd av en större helhet 
där det ingår begränsningar, sammanhang och planeringar. Matematikundervisning äger 
rum inom institutionen skolan och denna institutionella inramning påverkar på olika 
sätt det som sker. Detta var något vi diskuterade under projektet när vi funderade på 
hur omgivande ramar stöttade, eller motverkade, det vi ville uppnå. Deltagande aktions-
forskning är social också i den meningen att man problematiserar själva forskningen och 
man vakar därför kritiskt över vilka (makt)relationer som finns mellan deltagare. Olikhe-
ter i deltagarnas erfarenheter strävas efter att tas till vara och allas röster är viktiga. Vi har 
strävat efter en kommunikation som kännetecknas av detta och vi försökte ta till vara 
såväl de deltagande lärarnas erfarenheter och kompetens som forskarnas.

Denna aktionsforskning är deltagande på så sätt att den engagerar lärare respektive 
forskare att undersöka sitt kunnande och sina handlingar. Detta innebär också att 
människor bara kan genomföra aktionsforskning på sig själva. Aktionsforskning är inte 
forskning som genomförs ”på” andra. Atweh lyfter här fram vikten av att det finns ramar 
för denna forskning inom vilka lärare ges möjligheter att medverka i forskningen. I det 
projekt som berättas om här så avsattes 10 % arbetstid för medverkande lärare. Denna 
ram ökade möjligheterna för lärarna att delta aktivt i forskningen genom att bland 
annat reflektera och analysera i ett loggskrivande och på seminarier. Forskarnas roll är 
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främst att vara ”underlättare” (på engelska används beteckningen facilitator) för denna 
forskning och att vara medforskare tillsammans med lärarna. I en deltagande inriktning 
ska man undvika att påbjuda en forskning uppifrån som ska passa redan bestämd plan. 
De lärare som valde att vara med i projektet visste att den innehållsliga ramen var att det 
skulle handla om bedömning i matematik i vid mening, men exakt vad vi skulle forska 
om kom vi överens om tillsammans.

Deltagande aktionsforskning handlar om samarbete där de lärare och forskare som 
är med forskar tillsammans. Alla strävar efter att utveckla sin verksamhet med stöd 
av varandra. För forskarnas del i detta projekt så handlade det då om att utveckla 
nya aspekter av sin forskarroll medan det för lärarna handlar om sin undervisning i 
matematik. Man kan beskriva det som att deltagande aktionsforskning är forskning som 
sker med andra. I samarbetet ingår också samarbete med personer som har koppling 
till men inte är direkt involverade i forskningsprojektet. Dessa andra personer har för 
detta projekt varit elever, ansvariga på kommunnivå, matematikutvecklare, lärare på de 
forskande lärarnas skolor, rektorer och övriga lärare i kommunen. Vi har på olika sätt 
samarbetat med dessa personer genom möten, informella samtal och/eller föreläsningar. 
Även om deltagande aktionsforskning strävar efter att minska hierarkier så betyder det 
inte att alla ska vara lika. Tvärtom är olika personers roller och erfarenheter en tillgång.

Deltagande aktionsforskning är frigörande, eller med ett annat ord: emancipatorisk. 
I detta ligger att de som är med i forskningen ska få en möjlighet att genomskåda 
strukturer som i onödan begränsar handlingsutrymmet. Detta handlar om att aktions-
forskningen i sig hjälper lärare att se och analysera begränsningar i arbetet med sin 
matematikundervisning. Dessutom handlar det om att hitta sätt att gå emot eller runt 
begränsningarna. Detta leder till ett ökat medinflytande när lärare med stöd av lärandet 
i aktionsforskningsprojektet mer medvetet kan arbeta för att ändra på något i sin un-
dervisning och på sin skola. I det nu genomförda projektet så handlar detta till exempel 
om den kunskap om betydelsen av lärares återkopplingar som vi nu har och vilken makt 
som ligger i en förändring där elevers matematiska kommunikation får större utrymme 
bland annat tack vare ett ökat fokus på matematik.

Deltagande aktionsforskning är kritisk. Med detta menas att forskningen i sig strävar 
efter att utmana och förändra sådana modeller och metoder som inte ger lika möjlig-
heter för alla elever att lära matematik. En förståelse av det historiska perspektivet kan 
ge insikter inför möjliga förändringar. Här ingår att vi känner igen den tradition vi har 
idag i matematikundervisningen sedan länge, men vi kan också se exempel på att den 
går att förändra till det bättre. I aktionsforskningen så ställs alltid frågor om villkoren för 
verksamheten och vilka förgivettaganden som deltagarna har. Under forskningsprojektet 
så diskuterade vi villkoren en del och vi kunde se hur vi under hela projektets gång fick 
utmana våra ursprungliga föreställningar. Ett exempel på detta var hur vi upptäckte att 
lärarens återkopplingar till andra elever också hade effekt på elever i närheten.

Deltagande aktionsforskning är reflexiv och med detta menas att den går i två rikt-
ningar samtidigt. Detta handlar om att man strävar efter att undersöka verksamheten för 
att ändra den samtidigt som man strävar efter att ändra verksamheten för att undersöka 
den. Detta ingick i uppläggningen av vårt projekt där vi dels gjorde en nulägesbeskriv-
ning för att sedan införa förändringar som vi undersökte. Aktionsforskning av det här 
slaget handlar alltså inte om att tillämpa en förutbestämd undervisningsmodell utan om 
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att pröva nya möjliga vägar utifrån nuläget och sedan granska dessa för att kunna hitta 
nya möjliga tillvägagångssätt. Detta går att se som en spiral av kritiska och självkritiska 
handlingar och reflektioner.

Sammanfattning
Vi har ovan beskrivit att bedömning kan vara väldigt många olika saker i matematikun-
dervisningen. Vi har också beskrivit vad som kännetecknar aktionsforskning så som vi 
har arbetat. I kommande avsnitt beskriver vi vårt arbete med forskningsprojektet med en 
bedömningspraktik som i högre grad präglas av diskurs 3, ”Öppenhet med matematik”, 
och 4, ”Resonemang tar tid”.

Metod
När vi skulle välja vårt tillvägagångssätt så var det två processer det handlade om. En 
process var forskningen om samtalen mellan lärare och elev och hur de påverkade elev-
ernas arbete med matematik. En annan var själva aktionsforskningsprocessen. Här går vi 
igenom hur arbetet gick till för båda dessa processer. 

Genomförande
Ett aktionsforskningsprojekt kan ha mer eller mindre tyngd just på forskningsaspekten 
(se till exempel Rönnerman (Red.), 2012). Som framgår av följande beskrivning så har 
vi genomfört ett projekt med betoning på forskning där forskningens alla faser ingår.

Det praktiska arbetet

Aktionsforskningsprojektet har inneburit att fyra lärare arbetat tillsammans med två 
forskare under en termin. De årskurser som var särskilt berörda av forskningsprojek-
tet är årskurs 1, årskurs 2 och årskurs 4. Lärarna och forskarna har träffats åtta gånger 
under terminen för att diskutera och analysera material som samlats in under processen. 
Utöver detta har den forskande gruppen, det vill säga lärare och forskare, haft många 
kontakter via e-post.

Vid det första tillfället när lärarna och forskarna träffades, diskuterades vad som skulle 
studeras. Efter att vi beslutat vad som skulle studeras gjorde vi en plan. Eftersom vi ville 
göra en nulägesbeskrivning av hur bedömningsarbetet i vid mening gick till i mötet med 
eleverna så bestämdes att vi skulle spela in kommunikationen i matematikklassrummen. 
En forskare (Lisa) gav sig därför ut till varje lärare och videofilmade matematiklektio-
ner samtidigt som vi använde ljudinspelare för att fånga upp kommunikationen mellan 
lärare och elev så tydligt som möjligt. Vi spelade också in några av eleverna under deras 
arbete när läraren inte pratade just med dem. Filmerna studerades sen av den lärare som 
spelats in samt av forskarna. Vid ett seminarietillfälle efteråt visade forskaren några utval-
da filmsekvenser (eller ljudsekvenser) som diskuterades. Diskussionerna rörde vad som 
hände på filmen samt hur man som lärare ville förbättra sig för det som undersökningen 
handlade om, i vårt fall bedömningshandlingar av olika slag med fokus på matematik. 
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Efter filmningen följde en period av diskussioner och funderingar kring hur lärarna nu 
skulle förändra sitt beteende för att förbättra undervisningen på det sätt vi som grupp 
ville. Ett stöd i den processen var lärarnas loggböcker, det vill säga lärarnas nedskrivna 
reflektioner kring deras matematiklektioner under veckorna. När vi resonerat oss fram 
till vilka strategier vi ville ha för att lektionerna skulle bli bättre gjordes en ny filminspel-
ning med varje lärare. Återigen analyserade varje lärare sin film samtidigt som forskarna 
tittade på samma filmer.

Forskningsinsamlingsmetoder

De metoder vi valde hade syftet att hjälpa oss att svara på våra frågor Eftersom vi var 
intresserade av kommunikationen mellan lärare och elev ville vi följa just denna. Lisa 
hade tidigare arbetat med video- och ljudinspelningar som metod och som vi beskriver 
ovan blev detta vårt val även denna gång. Vi kompletterade video- och ljudmaterialet 
med skriftligt material via loggböcker och minnesanteckningar. På så sätt kunde vi fånga 
lärarnas analyser av sin undervisning. Sammanfattningsvis bestod vårt forskningsmate-
rial av följande:

x Videofilmer där kameran följer läraren under en matematiklektion. En fors-
kare hade en handhållen videokamera och gick med runt i klassrummet. Kameran 
var så nära att det mesta av lärarens kommunikation kunde fångas också vad gäller 
ljud.

x Video- och ljudinspelningar för några av eleverna i klassen under hela lektio-
nen.

x Loggar. De deltagande lärarna skrev under hela terminen loggar över sin 
matematikundervisning där kommunikationerna med eleverna särskilt kommen-
terades och reflekterades över och också det lärarna kunde uppfatta av elevernas 
kommunikationer även före och efter lärarens interaktion.

x Minnesanteckningar från våra seminarier. Vi turades om att skriva minnes-
anteckningar från våra forskningsseminarier. I dessa försökte vi särskilt få med 
reflektioner och preliminära analyser.

En modell för matematikdidaktisk aktionsforskning

Under arbetet strävade vi efter att aktionsforskningen skulle bli just en deltagande 
aktionsforskning (Atweh, 2004). Som stöd för detta ville vi ha någon slags modell med 
olika metodiska steg för arbetet i den forskande gruppen. Här berättar vi om den modell 
vi använde oss av och konkret om hur vi lärare respektive forskare arbetade i projektet. 

Skovsmose och Borba är två matematikdidaktiska forskare som presenterar en modell 
för aktionsinriktad forskning. De betonar vikten av forskning som fokuserar på verkliga 
förändringar. Detta innebär att de som forskar inte bara fångar och beskriver aspekter i 
matematikklassrum som de är, utan också går utöver detta och in i en process av före-
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ställande där det är möjligt att lägga till något till materialet som (ännu) inte har hänt. 
Detta kan ge en rikare diskussion om framtida möjliga förändringar än om man helt 
begränsas till det som faktiskt har hände under projektets gång. Modellen syns i Figur 3.

Figur 3. Modell för kritisk matematikdidaktisk forskning. Skovsmose & Borba (2004). 

Den nuvarande situationen är matematikklassrummet innan några stora förändringar 
har genomförts. Den eftersträvade situationen är en tänkt förändrad undervisnings-
situation där möjligheterna för elevers engagemang och lärande i matematik har ökat. 
Den arrangerade situationen är hur det ”blev” i slutet av forskningsperioden. Denna 
arrangerade situation är annorlunda än den nuvarande men ofta ändå inte helt lik den 
eftersträvade. Detta kan handla om att man inte når ända fram med det som var tänkt. 
Ibland kan den arrangerade situationen ligga ganska nära den eftersträvade, och ibland 
så kan olika omständigheter göra att man bara når en bit på vägen mot den eftersträvade 
situationen. Under vårt arbete hade vi då och då modellen uppe och vi diskuterade var 
vi var i förhållande till de tre situationerna. 

De tre sidorna i modellen avspeglar olika processer för arbetet. Den första processen 
(1) går mellan Nuvarande situation och Eftersträvad situation och kallas för Matema-
tikdidaktiskt föreställande. Här resonerar lärare och forskare i den forskande gruppen 
om alternativ till vissa aspekter i matematikundervisningen med ett mål att elever ska 
få fler möjligheter till engagemang och lärande. Basen för detta är tidigare forskning 
och utvecklingsarbeten. När vi under detta projekt var i processen Matematikdidaktiskt 
föreställande så handlade detta mycket om att definiera vad det var vi ville forska om. 
Precis som i de flesta forskningsprocesser så slipade vi lite under arbetets gång på syfte 
och frågeställningar så processen var närvarande igenom hela projektet.

Den andra processen (2) går mellan Nuvarande situation och Arrangerad situation och 
kallas för Praktiskt organiserande. Medan det inte finns några begränsningar i Matema-
tikdidaktiskt föreställande så möter projektet verkligheten i Praktiskt organiserande. Vi 
som lärare och forskare samarbetade och försökte att komma den eftersträvade situatio-
nen så nära som möjligt. Det projekt som vi beskriver här var verkligen ett forsknings-
projekt. Vi ville ändra bedömningspraktiken i matematikklassrummet med bland annat 
större fokus på matematik i samtalet mellan lärare och elev och vi ville också forska på 
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situation
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situation
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det. Genom tidigare forskning kunde vi veta att detta var av godo för eleverna men för 
att kunna komma längre och för att kunna svara på våra frågor behövde vi förändra 
undervisningen så att vi fick ett varierat material att studera.  

Den tredje processen (3) går längs den tredje sidan på modellens triangel. Den kallas 
för Utforskande resonemang. Här strävar de som forskar tillsammans att så öppet som 
möjligt lära sig av det man ser i materialet utifrån det syfte man har med projektet. I vårt 
projekt så hade vi, både forskare och lärare, lärt oss mer om bedömning i matematik-
klassrum och hur lärares återkopplingar påverkar det som elever gör. Genom att hela 
tiden hålla den eftersträvade situationen levande så kan man komma längre än om man 
bara analyserar den arrangerade situationen. I ett forskningsprojekt som detta så kan det 
handla om att vi också kan formulera idéer om hur man kan komma ännu längre för att 
bjuda in elever som engagerade matematikpersoner. Vi kan så att säga föreställa oss att 
vi hade kommit ännu närmare den eftersträvade situationen och vilka konsekvenser det 
skulle kunna ge. 

Lisa har tillsammans med en annan forskare, föreslagit en fjärde process (4) för att 
verkligen få syn på klassrummets sociala inramning och hur det kan påverka det som 
händer på matematiklektionerna (Björklund Boistrup & Norén, 2013). Den processen 
ramar in hela modellen och kallas för Reflektion utifrån det institutionella samman-
hanget (Figur 4). 

 

Figur 4. Modell för kritisk matematikdidaktisk forskning inklusive reflektion utifrån det institutionella sam-
manhanget.

I Reflektion utifrån det institutionella sammanhanget så analyserar lärare och forskare 
tillsammans faktorer ”utanför” klassrummet som kan påverka en bedömningspraktik där 
det finns utrymme för processer som problemlösning och resonemang. Dessa faktorer 
kan handla om ramar som möjliggör eller hindrar, till exempel klasstorlek. De kan också 
handla om hur vi kan ha svårt att bryta mot en långvarig tradition där elever i skolämnet 
matematik reflektionslöst ”räknar” framåt i boken och där återkopplingar handlar om 
rätt eller fel svar. I projektets avslutande del hade vi gemensamma reflekterande samtal 
kring mot- och medkrafter av detta slag.
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Deltagares roller och aktiviteter
Vi har strävat efter att detta skulle vara ett deltagande aktionsforskningsprojekt där lärare 
och forskare gemensamt utforskar bedömning i vid mening i matematikklassrum. Som 
tidigare nämnts är en yrkesroll inte viktigare än en annan i ett sådant projekt och sam-
tidigt så får vi olika roller. I följande uppställning syns vad lärare respektive forskare har 
gjort inom projektet.
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Utvecklings-
arbete

Utvecklings-
arbete +
forskning

Forskning

Övrigt

Lärare

Utveckla sitt arbete i matematik med fokus 
på bedömningspraktiken.Ta konsekvenser 
från det som diskuteras vid forskningssemi-
narier och föra in detta i sin egen undervis-
ningLångsiktigt lärande i och av projektet 
med avseende på:
- matematikundervisning
- bedömning
- forskning

Skriva loggar om sin matematikundervis-
ning utifrån projektets inriktning.
  Skriva artikel tillsammans i lärargruppen.

Reflektera över bedömningarna i mate-
matikundervisningen. Skriva om detta i 
loggarna och berätta på forskningssemina-
rierna.
  Ta medansvar för projektets processer och 
komma med förslag på uppläggning med 
mera.
  Leta efter relevant forskning eller utveck-
lingsarbete och maila till gruppen.
  Lyssna/titta på ljud- och filminspelningar 
från sitt egna klassrum. 
  Reflektera och analysera (och skriva i sin 
logg)
  Diskutera syfte, frågeställningar, möj-
liga resultat vid forsknings- och referens-
gruppsseminarier. 
  Bidra med egna lärarerfarenheter samt 
kunskap om andra utvecklings- och forsk-
ningsarbeten.
  Vid ett eller två tillfällen skriva minnesan-
teckningar med fokus på reflektioner.
  Diskutera projektet även mailledes.Läsa 
”rapport” kritiskt och komma med änd-
ringsförslag och/eller tillägg. Eventuellt vara 
med som författare.

Berätta om projektet på sin skola och i an-
dra sammanhangVara med vid föreläsning 
för kommunens lärare och andra.

Forskare

Utveckla sig i sin roll som forskare mot ett 
gemensamt ansvar och analysarbete med 
lärare i forskningsprojekt.
  Dra slutsatser från processen i aktions-
forskningen för att stärka lärares roll som 
forskare och forskarens roll som ”underlät-
tare”.

Planera aktionsforskningen som helhet.
  Diskutera forskarrollen kopplat till forsk-
ningsprojektet med matematikutvecklare 
med flera.
  Planera forsknings- och referensgruppsse-
minarier både med fokus på forskningen 
men också deltagares roller och forskning-
ens spridning.

Diskutera projektets forskning med mate-
matikutvecklare.
  Ta ansvar för att skicka texter om forsk-
ning som är relevant för projektet till 
forskande lärare och matematikutvecklare 
med flera.
  Gå igenom ljud- och videofiler från samt-
liga klassrum. Analysera och ge förslag till 
strukturer. Välja ut avsnitt till forskningsse-
minarier. Bidra med en helhetsbild.
  Fundera över syfte, frågeställningar och 
möjliga resultat också mellan träffarna.Delta 
i diskussioner vid seminarier och sträva efter 
att lärarprofessionen får ta tillräckligt med 
plats samtidigt som forskarna bidrar med 
begrepp för beskrivning, reflektion och 
analys.Påverka till att projektet diskuteras 
i forsknings- och/eller referensgrupp även 
skriftligt.
  Sammanställa förslag till rapport utifrån 
samlade anteckningar från forsknings-
seminarierna, lärarloggar samt fördjupade 
analyser av materialet. Efter läsning och 
bidrag från forskande lärare, samt läsning 
av kritiska vänner som matematikutvecklare 
färdigställa rapport.Skriva forskningsartiklar 
till tidskrifter.

Hitta former för projektets roll i kommu-
nen. Diskutera praktiska och övergripande 
aspekter för projektet med kommun- och/
eller universitetsrepresentanter, till exempel 
utformning och spridning av rapport. Före-
läsa om projektet i kommunen.
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Bearbetning av forskningsmaterialet  
och analysprocess
Allt insamlat material togs om hand i sin helhet av Lisa. De som har tillgång till mate-
rialet från ett klassrum, även efter forskningsperioden, är respektive lärare och forskarna. 
För att sammanställa och analysera video- och ljudinspelningar användes programmet 
Videograph. I det programmet kan man länka filerna så att ljud och video löper paral-
lellt. Man kan också anteckna och göra koder för olika avsnitt.
Analysprocessen har alla varit delaktiga i. Lärarna har reflekterat över återkopplingar 
och andra bedömningar i sin matematikundervisning och vad som hände när det blev 
ett större fokus på matematik. Detta har antecknats i loggboken. Lärarna har också gått 
igenom filmer och ljudinspelningar från det egna klassrummet. Forskarna har analyserat 
alla de insamlade filmerna och ljudfilerna med särskilt intresse för bedömningar och hur 
detta påverkade elevernas handlingar. En utgångspunkt i analyserna var det vi redan vis-
ste från tidigare forskning (vilket vi beskrivit under en tidigare rubrik). 

x Tidigare forskning visade att en bedömningspraktik där läraren fokuserar 
på matematikprocesser i sin återkoppling förstärker elevers möjligheter till en-
gagemang och lärande i matematik. I Lisas tidigare forskning beskrev hon hur 
bedömningsdiskurserna 3 ”Öppenhet med matematik och 4 ”Resonemang tar 
tid” är positiva för hur elever blir inbjudna till att lära sig matematik. I diskurserna 
ingår förutom ett fokus på matematik i lärares återkoppling till elever hur lärare 
är öppna för att låta sin undervisning påverkas av elevers återkoppling till läraren. 
I diskurserna ingår också hur lärare kan vara uppmärksamma på vilka uttrycks-
former som är bästa lämpade för den aktuella situationen. Ibland kan det vara 
relevant att låta elever uttrycka matematisk kunskap med flera olika uttrycksfor-
mer, och ibland kan det vara relevant att begränsa till vissa uttrycksformer. Med 
detta som utgångspunkt så intresserade vi oss i fråga 1 för vad elever fokuserar 
innan läraren kommer och hur fokus i det eleverna säger och gör förändras under 
kommunikationen med läraren.

x Genom Lisas tidigare forskning så visste vi att det som fokuserades i kom-
munikationen mellan lärare och elev oftast stannade kvar i elevens arbete efteråt i 
åtminstone 30 sekunder. Med detta som utgångspunkt så undersökte vi i fråga 2 
hur elevernas fokus för sitt arbete förändrades eller upprätthölls under en längre 
stund efter att läraren gått sin väg. Vi tittade på vad eleverna pratade om under 
pararbete och i och med att vi gav dem uppgifter som skulle lösas i par så kunde vi 
också lyssna på dem.

x Vi hade en termin på oss för vårt arbete och vi studerade fyra klassrum. Trots 
dessa begränsningar så höll vi i fråga 3 öppet för mer generella strategier som 
kunde framträda under våra analyser för relationen mellan det fokus som läraren 
har i sina bedömningshandlingar och det som eleven företar sig efteråt
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Etiska överväganden
Vi som var deltagande lärare och forskare skrev under en gemensam överenskommelse 
när vi träffades första gången (Bilaga 1). I den formulerades vad vi kom överens om. Ett 
exempel här är att vi lovade att inte berätta för andra om individuella lärares framgångar 
och eventuella tillkortakommanden i sitt klassrum. Det var viktigt för oss att vi kunde 
känna oss trygga i gruppen eftersom vi bland annat tittade på filmer från de deltagande 
lärarnas matematikundervisning. 
Eleverna i de klassrum som besöktes fick tillsammans med vårdnadshavare skriva på 
en fullmakt där de fick svara på om du tyckte det var okej att filmas eller inte (Bilaga 
2). Både elev och vårdnadshavare fick skriva på. Både lärare och forskare berättade för 
eleverna om att det var viktig forskning vi genomförde och att vi var tacksamma för att 
vi fick vara med och filma. Om en elev inte ville bli filmad så undveks det. Sammanfatt-
ningsvis kan man säga att vi fullföljde Vetenskapsrådets etiska principer (Vetenskapsrå-
det, 2008) och vi strävade också efter att det inte på något sätt skulle vara obehagligt att 
vara med i forskningsprojektet (se Björklund Boistrup, 2010).

Sammanfattning
I det ovanstående har vi beskrivit hur vi har arbetat med vårt forskningsprojekt. I nästa 
avsnitt beskrivs vad vi kommit fram till. Vilken betydelse har lärarens återkopplingar i 
matematikklassrumsarbetet?
 

Vad vi kom fram till – våra resultat
Syftet var att beskriva och analysera relationen mellan bedömningspraktiken i lärar-
elevkommunikation i matematikklassrummet och elevers aktivitet i grupparbete före 
och efter att läraren samtalat med dem. Strukturen på vår resultatredovisning följer våra 
frågeställningar som vi därför upprepar här:
1. Vilket fokus har eleverna i sitt arbete när läraren kommer till dem och hur förändras 
detta fokus i den efterföljande lärar-elevkommunikationen?
2. Vilka olika sorters lärarbedömningar går att uttolka från lärar-elevkommunikationen 
och vilka skeenden för elevers fokus före, under och efter samtal med lärare går att finna? 
3. Vilka möjliga strategier kan vi formulera för hur lärares bedömningshandlingar vid 
olika klassrumssituationer kan stärka elevers aktivitet i riktning mot ett ökat fokus på 
matematikprocesser?

Elevers fokus före och under samtalet med läraren
En grovstruktur över vilka möjliga utfall som kan finnas vad gäller elevers fokus innan 
hon/han samtalar med läraren och hur det förändras (eller inte) kopplat till det fokus 
läraren har i sina bedömningshandlingar är:

a) eleven ägnar sig åt annat än matematik och i samtalet med läraren så kvarstår 
detta fokus, 

b) eleven ägnar sig åt annat än matematik och i samtalet med läraren så övergår 
elevens fokus till matematik, 
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c) eleven ägnar sig åt matematik och i samtalet med läraren så kvarstår ett fokus på 
matematik och

d) eleven ägnar sig åt matematik och i samtalet med läraren så övergår detta fokus 
till annat än matematik. 

Lärarna i vår undersökning har vid inspelningstillfällena varit fokuserade på att lära 
eleverna matematik. Detta har lett till att de i varje samtal har försökt leda in eller föra 
eleverna vidare i matematiken. I våra resultat förekommer därför kategorierna a och d i 
stort sett inte alls. Med stöd av tidigare forskning (t.ex. Björklund Boistrup, 2010) kan 
man tänka sig att eleverna diskuterar annat, till exempel en fritidsaktivitet, och att lära-
ren i sin återkoppling pratar om att eleverna ska koncentrera sig, utan att för den skull 
verkligen börja samtala om matematikens innehåll och processer med eleverna. Detta 
skulle kunna vara ett exempel på kategori a). I vårt material har lärarna snarare initie-
rat ett fokus på matematik och eleverna har svarat på detta genom att också fokusera 
matematik under samtalet. Ett resultat för vår första frågeställning är med andra ord att 
det är väldigt tydligt i hela vårt datamaterial att det fokus som läraren initierar påverkar 
elevernas aktivitet under samtalet så att de följer lärarens fokus. För att nyansera vår 
resultatredovisning så berättar vi här mer om hur kategori b) (här kallad Fokus på annat 
blir matematik) och c) (här kallad Fokus på matematik blir matematik) visar sig i forsk-
ningsmaterialet. Som vi ska se har det skett en kvalitativ förändring under projektet för 
vilken sorts matematik som har fokuserats.

Fokus på annat blir matematik

Varje gång en elev inte deltar i undervisningen så visar läraren dels med ord, samt med 
kroppsspråk att de vill att eleven ska arbeta med matematiken. Som vi redan varit inne 
på så har i stort sett alla samtal i vårt forskningsmaterial handlat, åtminstone delvis, om 
processer i matematik. Detta innebär till exempel att läraren inte enbart frågar elever 
som börjar göra annat om de är klara utan att eleverna också hjälps in i matematiken 
genom återkopplingarna. Ledarskapet handlar därför om att se till att alla vet vad de ska 
göra och lära samt att stötta dem i detta arbete. Att arbeta så kan leda till att eleverna 
inte har tid med störande beteende i någon större utsträckning. Lärarna förväntar sig att 
eleverna ska arbeta med matematik och inget annat. 

I följande klassrumsexempel (Utdrag 1) så arbetar eleverna med att lösa problemlös-
ningsuppgifter med addition och subtraktion. De ska använda olika uttrycksformer 
under arbetet. Först ska de prata om uppgiften tillsammans och använda pengar för att 
lösa den. Sedan ska de rita på arbetsbladet och kanske också skriva med siffror och andra 
symboler. Under denna sekvens så har eleverna ungefär 25 minuter in på lektionen fått 
en ny uppgift presenterad för sig av läraren (hon står framför klassen med arbetsbladet 
i handen): ”Stina har fyra kronor och Moa har två kronor. Hur många har de tillsam-
mans?”. I avskriften nedan kan vi följa vad som sägs (Prat) och också det som kommuni-
ceras med gester och andra kroppsrörelser. Två elever som här kallas Pojke 1 och Flicka 1 
börjar arbeta med uppgiften innan läraren är klar med sin instruktion Som vi ska se så är 
de olika engagerade i uppgiften och de blir fort oense om hur den ska lösas. 
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Tid

26:06

26:11

26:19

26:24

26:26

26:30

Prat

Flicka 1: Fyra, två

Fyra, två

Tystnad 3 sekunder.

Flicka 1: Fyra och tvåå

Flicka 1: Vi räknar! En, två, tre, 
fyra, fem , sex (ljus röst)

Flicka 1: Sex blir det!

Pojke 1: Nej, det blir fyra.
Flicka 1: Nej det blir sex!

Flicka 1: Fyra och två blir sex.

Gester

Flicka 1 börjar ta på plastpeng-
arna på bänken.

Flicka 1 börjar ta på plastpeng-
arna på bänken.

Flicka 1 pekar på plastpengarna 
en i taget.

Pojke 1 tar på pengarna.

Kropp och blick

Båda eleverna tittar ner på sina 
bänkar. 

Pojke 1 tittar ner på något, 
troligen sitt arbetsblad där flera 
uppgifter står. Gör något med 
händerna. Flicka 1 tittar på plats-
pengarna och sina händer.

Pojke 1 fortsätter titta ner framför 
sig. Flicka 1 tittar på plastpeng-
arna och sedan på Pojke 1 och 
sedan ner.

Flicka 1 tittar ner på uppgiften på 
arbetsbladet och lutar sig tillbaka. 
Pojke 1 vänder blicken mot peng-
arna på bänken.

Flicka 1 tittar på pengarna.

Flicka 1 reser sig och går till 
läraren. 

Utdrag 1

Det vi kan se i Utdrag 1 är att Flicka 1 använder pengarna för att lösa uppgiften enligt 
lärarens instruktion. När det visar sig att Pojke 1 inte håller med om hennes svar så 
startar ingen diskussion eleverna emellan, utan Flicka 1 reser sig direkt för att hämta 
läraren. Medan Flicka 1 är borta så tar Pojke 1 en stund på pengarna, och efter en kort 
stund verkar han börja leka något med handen på bänken. När Flicka 1 kommer tillbaka 
så börjar eleverna diskutera ifall läraren hade sagt att hon snart skulle komma till Flicka 
1 (vilket Pojke 1 hävdar) eller till båda eleverna (vilket Flicka 1 hävdar). Eleverna tystnar 
och Flicka 1 ägnar sig åt att rita stjärnor på arbetsbladet medan hon väntar. Eleverna 
bråkar också om var plastpengarna ska ligga och vem som ”har” alla pengar. Efter en 
stund kommer läraren till eleverna. Hon upprepar frågan för eleverna. Den fortsatta 
kommunikationen syns i Utdrag 2.
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Tid

27:32

27:37

27:41

Prat

Lärare: Då tar vi först med 
pengar. Har ni gjort det?

Lärare: Om du slutar med dina 
stjärnor nu då.

Pojke 1: Sex!

Gester

Flicka 1 fortsätter att rita stjärnor.
Pojke 1 börjar räkna så att han får 
sex plastpengar.

Läraren tar på Flicka 1:s hand.

Pojke 1 har räknat upp till sex 
kronor.

Kropp och blick

Läraren är lutad över elevernas 
bänkar och tittar på arbetsblad 
och pengar vilket också eleverna 
gör.

Utdrag 2

Utdrag 3

Detta är ett kort exempel på hur en elevs fokus på annat än matematik med stöd av 
lärarens återkoppling övergår till ett fokus på matematik. För Flicka 1 så dröjer det lite 
längre, men efter en kort diskussion med läraren om att det inte är viktigast att göra fina 
teckningar i matematiken utan att snarare rita bilder som enkelt visar det man vill visa så 
byter också hon till ett fokus på matematik under samtalet med läraren.
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Fokus på matematik blir matematik

Vi noterade i våra analyser av det första filmtillfället att läraren ibland följde den mate-
matikinriktning som eleverna hade när de arbetade. Detta fick till följd att när läraren 
kom till en grupp med elever som diskuterar matematik men med en lösningsorienterad 
inriktning så tenderar läraren att också stötta det lösningsorienterade beteendet. Detta 
innebar att man fokuserade på att snabbt komma fram till rätt svar eller att man inte tog 
sig tid att lyfta det matematiska samtalet till mer komplexa processer som till exempel 
problemlösning och resonemang. Vid det andra filmtillfället förekommer det ännu of-
tare att en lärare som kommer till en lösningsinriktad grupp försökte lyfta diskussionen 
så att det matematiska innehållet problematiserades och diskuterades. Följande exempel 
är hämtat från en lektion där eleverna får skapa tredimensionella geometriska objekt 
med hjälp av blötlagda ärtor och tandpetare. Under lektionens inledning får eleverna 
se en film som tar upp olika objekt, deras egenskaper och namn. Läraren betonar att 
eleverna ska arbeta med att bygga matematiska tredimensionella kroppar. Eleverna sitter 
i grupper och arbetar och läraren går runt till eleverna. Den grupp vi ska följa här består 
av Flicka 2, Flicka 3 och Pojke 2. Innan läraren kommer fram till gruppen så är grup-
pen främst fokuserad på att bygga häftiga konstruktioner och de båda flickorna bygger 
varsina objekt vilka tillsammans ska bli en kyrka med kyrktorn. För det mesta så använ-
der eleverna inte några matematikord när de pratar. Läraren kommer fram och kommu-
nikationen börjar enligt utdrag 4.

Tid

28:02

28:04

28:09

28:14

28:16

28:20

Prat

Flicka 2: Duger den här?

Lärare: Om den duger? Den är 
jättefin.
Berätta vad du har gjort.

Tystnad 1 sekund
Flicka 2: Äh, två stycken kuber. 

Lärare: Det är två kuber (ljusare 
röst). Flicka 2: Ja.Lärare: Mm.

Flicka 2: Sen är det två pyramider 
och en i mitten.

Tystnad en sekund.
Lärare: Ja. Hur många sidor har 
pyramiderna?
Tystnad två sekunder.
Lärare: En, två, tre.
Flicka: Fyra  Lärare: Fyrsidiga pyra-
mider ja.

Gester

Flicka 2 pekar på sin konstruktion.

Läraren slår ut med armarna.

Läraren lutar händer och under-
armar mot bordet som eleverna 
sitter vid.

Läraren pekar hastigt mot kon-
struktionen.

Flicka 2 pekar på de två rättvända 
pyramiderna och sedan på den 
som bildas mellan dessa två.

Läraren pekar på en av pyrami-
derna.

Läraren pekar på pyramidens 
”sidor” (förutom basytan).

Kropp och blick

Flicka 2 tittar på läraren och sin 
konstruktion.

Läraren kommer fram och tittar 
på det som Flicka 2 har byggt. 
Hon nickar mot det som eleven 
har byggt (se Utdrag 5).

Flicka 2 ler.
[Ansikten syns inte i bild]

Utdrag 4
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Utdrag 5

I utdrag 4 och 5 kan vi se att även om eleverna inte pratar om matematik innan lära-
ren kommer fram så vet denna elev mycket väl vilka geometriska objekt hon har byggt. 
Det går att föreställa sig att eleven var väl medveten om vilka geometriska kroppar hon 
byggde och därmed var matematiken närvarande även i själva byggandet. Läraren och de 
andra två eleverna har sedan liknande kommunikationer och i båda dessa fall så växlar 
eleverna till ett tydligt matematikfokus även i sitt prat när de berättar om sina konstruk-
tioner för läraren.

När det, som i detta exempel, förekommer diskussioner om matematiska processer 
som beskrivande och definierande så börjar läraren ställa en annan typ av frågor, frågor 
som riktar fokus på elevernas förståelse och deras resonemangsförmåga.
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Lärarens bedömningshandlingar  
och elevens fortsatta fokus
Efter den första inspelningen av lärarnas lektioner och en inledande analys så kunde vi 
notera att lärarna befann sig i olika bedömningsdiskurser när de interagerade med elev-
erna. Ofta var det en blandning av flera diskurser under ett samtal. Vår ambition med 
detta projekt var att bedömningshandlingarna oftare skulle hamna i diskurserna tre och 
fyra (se teoriavsnittet). Det innebar att lärarna skulle ställa öppna frågor, äkta frågor som 
lärarna inte visste svaret på, ge matematiska utmaningar, och rikta uppmärksamheten 
mot matematiken. De skulle också göra medvetna val av uttrycksformer för elevernas lä-
rande. En sammanfattning i punktform över vilka strategier lärarna hade för att genom-
föra sina bedömningshandlingar i relation till diskurs tre och fyra kan ses nedan.

Diskurs 3: 

x öppna frågor (kan du berätta om din lösning, visa din lösning?)

x inriktade mot processer i matematik, till exempel ett medvetet övande på 
metoder och begrepp 

x icke-värderande bedömningshandlingar (jag ser att du har visat… nu tycker 
jag att du ska arbeta med…)

x reflekterade val av möjliga uttrycksformer

x matematiska utmaningar förekommer 

Diskurs 4:

x genomgång av målen innan arbetet, ibland synliggjort med en matris med 
elevlösningar

x matematiska utmaningar vanliga (”Kan det vara på ett annat sätt?”, svårare 
vinkling på problemet)

x öppna frågor

x matematiska processer närvarande med fokus på problemlösning, resoneran-
de, beskrivande, konstruerande

x fokus på elevansvar för sitt lärande förekommer

x tystnader är vanliga efter frågor som t.ex. ”Hur tänkte du?”. Läraren väntar in 
eleverna.
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För att kunna svara på vår andra frågeställning har vi noterat hur lärares bedömnings-
handlingar påverkar det fokus som eleverna sen har i det fortsatta arbetet, dvs. efter 
att läraren samtalat med dem. Ett resultat som vi kan se är att ett fokus på matematik-
processer i samtalet mellan lärare och elev till att börja följs av att eleverna fokuserar 
matematik även efter att läraren har gått därifrån. Hur långvarigt detta fokus blir är en 
annan fråga. En ytterligare aspekt är vilken ”sorts” matematik som är närvarande. Denna 
kan vara mer grundläggande vilket är fallet i diskurs 3. Då handlar det om matematiska 
faktakunskaper eller att öva grundläggande matematiska begrepp och metoder. Den in-
gående matematiken kan också vara mer komplex (diskurs 4) och då kan det handla om 
processer som problemlösning, resonemang, beskrivande och konstruerande. 

Följande fyra mönster kan sammanfatta den variation vi noterat i vårt material 

a) Elever har litet fokus på matematik som blir till diskurs 1 och 3 under samtalet 
med läraren som blir till litet fokus på matematik en stund efter att läraren har 
gått

b) Litet fokus på matematik blir till diskurs 3 och 4 under samtalet med läraren 
som blir till litet fokus på matematik en stund efter att läraren har gått 

c) Litet fokus på matematik blir till diskurs 3 och 4 under samtalet med läraren 
som blir till tydligt fokus på matematik en stund efter att läraren har gått 

d) Tydligt fokus på matematik blir till diskurs 4 under samtalet med läraren som 
blir till tydligt fokus på matematik en stund efter att läraren har gått

I det följande beskriver vi vart och ett av dessa skeenden mer ingående.

Litet fokus på matematik blir till diskurs 1 och 3  
som blir till litet fokus på matematik

När eleverna har ett litet fokus på matematik så arbetar de lösningsinriktat. Detta inne-
bär att de inte försöker förstå den matematiska uppgiften utan snarare bara vill komma 
på hur de ska få fram det rätta svaret så snabbt som möjligt. Några resonemang kring 
matematiken i uppgiften förekommer i princip inte alls. En lärare som kommer till en 
sådan situation och uppmuntrar deras strävan att arbeta vidare eller hjälper eleverna med 
hur de ska arbeta vidare skulle kunna agera enligt diskurs 1, ”Gör det fort och gör det 
rätt” genom att bara berätta för eleverna hur de ska göra och inte varför en viss metod 
fungerar. I vårt material blev det, som vi tidigare nämnt, snarare en blandning av diskurs 
1 och 3. Detta innebär att det ingick ett fokus på matematik under samtalet och att det 
också ställdes öppna frågor om elevernas förståelse, matematiska fakta eller om matema-
tiska begrepp och metoder. Efter att läraren har gått kan eleverna en kort stund ha ett 
ökat fokus på matematikprocesser som att öva på grundläggande begrepp och metoder. 
I vårt material har detta fokus oftast avtagit efter en stund. I Tabell 1 sammanfattas detta 
skeende.
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Elevernas fokus innan 
läraren kommer:

Annat än matematik-pro-
cesser (t.ex. att få rätt svar 
utan att veta varför)

Tabell1. Litet fokus på matematik blir matematik en kort stund

Lärarens bedömnings-
handlingar (diskurs 1 
och 3)

Uppmuntrar eleverna att 
arbeta vidare, stöttar med 
faktakunskaper eller frågar 
om grundläggande mate-
matiska processer

Elevernas fokus första 
minuten efter samtalet

Eleverna försöker förstå 
och arbeta med uppgiften

Elevernas fokus efter 
flera minuter

Annat än matematik-
processer

Ett exempel där vi kunde se detta mönster är den sekvens som delvis beskrevs med 
utdrag 1, 2 och 3 i föregående avsnitt. Flicka 1 och Pojke 1 fokuserar matematik en kort 
stund innan läraren kommer när de jämför sina svar, men sedan övergår de till att göra 
andra saker. Under lärarens samtal med dem så är det för det mesta diskurs 3 som går 
att uttolka, och det är ett fokus på grundläggande matematiskt kunnande inom addition 
och på hur man kan visa sina lösningar med olika uttrycksformer. En kort stund efter 
att läraren har varit där så ägnar sig eleverna åt denna matematik men det övergår efter 
en kort stund till att de ägnar sig åt helt andra saker. Här vill vi tillägga att detta var en 
av de allra första lektionerna när eleverna arbetade med denna sorts uppgifter och i våra 
diskussioner menade vi att det är ett långsiktigt arbete att bygga upp en vana i matema-
tikklassrummet så att eleverna kan diskutera matematik med varandra och också hålla 
fokus på det som är tänkt.
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Litet fokus på matematik blir till diskurs 3 och 4  
som blir till litet fokus på matematik

Ett annat mönster vi noterat är när eleverna inte har så starkt fokus på matematik när 
läraren kommer och där lärarens bedömningshandlingar under samtalet snarare kan 
relateras till diskurs tre och fyra. Läraren ställer då äkta frågor för att få kunskap om 
elevernas kunnande så att han eller hon därefter kan rikta uppmärksamheten mot förstå-
else och matematisk kommunikation. I vårt material kan vi notera att utfallet av dessa 
bedömningshandlingar kan leda till olika fokus hos eleverna när de arbetar vidare med 
matematiken. Det mönster vi beskriver här är att eleverna först en kort stund fokuserar 
den matematik som läraren har introducerat och efter en kort stund så minskas eller tap-
pas detta fokus. I Tabell 2 sammanfattas detta skede.

Elevernas fokus innan 
läraren kommer:

Annat än matematik-pro-
cesser (t.ex. att få rätt svar 
utan att veta varför)

Tabell 2. Litet fokus på matematik blir matematik men med avtagande fokus

Lärarens bedömnings-
handlingar (diskurs 3 
och 4)

Ställer äkta frågor som 
riktar uppmärksamheten 
mot metoder, förståelse 
och resonemang
  Aktiva val av uttrycksfor-
mer som stöttar lärandet    
  Beskriver elevens kun-
nande istället för beröm

Elevernas fokus första 
minuten efter samtalet

Eleverna försöker förstå 
och arbeta med uppgiften. 
De engagerar sig också i 
mer komplexa matematik-
processer,

Elevernas fokus efter 
flera minuter

Mindre fokus på matema-
tikprocesser än precis efter 
att läraren gått

Här återknyter vi till den sekvens som beskrevs i samband med utdrag 4 och 5 ti-
digare. Eleverna arbetar med att konstruera tredimensionella geometriska objekt. De 
pratar den mesta tiden om helt andra saker och ett par av dem beskriver för den tredje 
eleven att de bygger en kyrka. När läraren kommer fram så uttolkar vi framför allt dis-
kurs 3 och 4 i kommunikationen. Läraren ställer frågor om vilka geometriska kroppar 
som konstruktionen består av och eleverna svarar med matematiska begrepp (diskurs 
3). De diskuterar också mer komplexa processer som att beskriva och definiera objek-
ten (diskurs 4). Ett annat skäl till att vi uttolkar dessa två diskurser är att läraren valt 
uttrycksformer och resurser med tanke på vilken matematik som ska gynnas. Dels får 
eleverna konstruera med ärtor och tandpetare och de får också berätta om det de gjort. 
De får dessutom veta att de ska rita av sina konstruktioner på ett papper senare. Efter att 
läraren har lämnat de tre eleverna i denna sekvens så pratar de en kort stund vidare med 
varandra om det de gör och använder då matematiska begrepp. Detta övergår sedan till 
att de pratar om andra saker än matematik medan de bygger vidare.

Det matematiska fokus som eleverna i exemplet ovan visar i samtalet med läraren efter 
att läraren gått därifrån övergår ganska snabbt till att mer handla om ett görande (bygga 
häftiga konstruktioner med ärtor och tandpetare) utan några märkbara matematiska 
reflektioner. Vid en lektion nästa dag verkar dock lärarens starka fokus på definitioner 
och beskrivande i matematik samt namn på geometriska objekt ha gett effekt. I lärarens 
logg kan vi läsa följande:
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Inleder morgonens mattelektion med att backa tillbaka och låta eleverna lite kort ut-
värdera föregående dags lektion. 19 stycken positiva och glada barn försäkrar att matte 
är jättekul, ”särskilt när vi får experimentera som i NO:n”, som en av mina elever 
uttryckte sig. Alla elever får visa upp sina alster och berätta vilka former de använt sig 
av. Innan de börjar påminner jag dem om att försöka använda de ord och namn vi 
pratat om. I klassrummet sitter det uppe en lista med ett antal geometriska ord, där 
eleverna gärna får hämta inspiration under tiden de berättar. 

För att hjälpa varandra att beskriva sina byggda objekt, ställer eleverna frågor till 
varandra. Utan att jag avsett det, tar det sig formen av ett slags ”förhör”, vilket blir till 
ett mycket öppet och tillåtande klimat i klassrummet – och vi håller oss ändå till ma-
tematiken. Eleverna visar ett avslappnat förhållningssätt och för själva diskussionerna 
framåt kring sina byggen. De hjälper varandra att ”se” vad objekten föreställer och ger 
varandra tips på hur de kunde ha gjort eller hur de skulle kunna bygga vidare med t 
ex ”en pyramid på den vänstra kuben” o s v… Det här var riktigt kul att få uppleva! 
(Lärarlogg)

En hypotes vi kan formulera utifrån detta är att även om bedömningar enligt diskurs 
3 och 4 inte i ett första skeende påverkar elevernas fokus mer än för en kort stund så kan 
de på längre sikt medverka positivt till elevers engagemang och lärande i matematik.

Elevernas fokus innan 
läraren kommer:

Annat än matematik-pro-
cesser (t.ex. att få rätt svar 
utan att veta varför)

Tabell 3. Litet fokus på matematik blir matematik

Lärarens bedömnings-
handlingar (diskurs 3 
och 4)

Ställer äkta frågor som 
riktar uppmärksamheten 
mot metoder, förståelse 
och resonemang
Aktiva val av uttrycksfor-
mer som stöttar lärandet-
Beskriver elevens kunnande 
istället för beröm

Elevernas fokus första 
minuten efter samtalet

Eleverna försöker förstå 
och arbeta med uppgiften. 
De engagerar sig också i 
mer komplexa matematik-
processer

Elevernas fokus efter 
flera minuter

Eleverna resonerar med 
varandra och inriktar sig på 
en djupare förståelse och 
inte bara på lösa uppgiften

Följande exempel kommer från en lektion där eleverna får i uppgift att göra en tanke-
karta där de ska visa samma räkneoperation genom att skriva med ord, på ”mattesprå-
ket”, visa med något material och genom att rita. Eleverna har gjort detta ett par gånger 
förut. Papperet som eleverna får är delat i fyra fält och denna gång står det redan något 

Litet fokus på matematik blir till diskurs 3 och 4  
som blir till tydligt fokus på matematik

Ett skeende som förekommer i forskningsmaterialet är att eleverna inte har ett tydligt 
fokus på matematik när läraren kommer fram och att det sedan med stöd av lärarens 
bedömningshandlingar övergår till matematik, och att det kvarstår efter att läraren har 
gått därifrån. I Tabell 3 sammanfattas detta skeende.
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Tid

7:25

7:29

7:35

7:38

/:42

7:48

8:01

8:16

8:24

Prat

Pojke 3: Jag behöver den också, 
nu ska jag vässa.

Lärare: Gjorde inte jag en super-
spets till dig i förra veckan?

Lärare: Titta (ljus röst) vilken bra 
spets. Du behöver ju inte vässa 
(ljus röst). Kör på den där vet du, 
det blir perfekt!

Pojke 4: Sex minus
Pojke 3: Sexton minus fyra. Vad 
blir det?
Pojke 4: Tänk sex minus fyra, det 
blir två, då är det här tolv.
Pojke 3: Ja! Då ska vi skriva tolv 
här i mitten.
Pojke 4: Ja.

Pojke 4: Och med ord.
Tystnad 2 sekunder.
Pojke 3: Vet du, då ska vi göra en 
egen mattesaga.

Gester

Pojke 3 håller ett pennskrin i han-
den och öppnar dragkedjan.
Pojke 4 vässar pennan.

Pojke 3 tar fram en pennvässare.

Läraren sträcker fram handen mot 
Pojke 3.Pojke 3 visar att det är en 
pennvässare han har i handen.

Läraren sträcker fram handen 
mot Pojke 3:s pennskrin. Läraren 
börjar leta i Pojke 3:s pennskrin.

Läraren tar fram en blyertspenna 
ur pennskrinet.

Pojke 3 lägger undan pennskrinet.

Eleverna skriver 12 i mitten av 
sina arbetsblad.

Kropp och blick

Pojke 3 sitter på sin plats.Pojke 4 
står en bit bort.Lärare tittar runt i 
klassrummet på eleverna.

Pojke 3 tittar hastigt mot läraren 
och sedan ner på sina saker igen.
Läraren vänder sig mot Pojke 3 
och går till hans plats

Läraren böjer sig fram mot Pojke 
3.
Läraren tittar i pennskrinet.

Läraren ställer sig lite längre från 
bordet.

Pojke 4 kommer och sätter sig.Lä-
raren står och tittar på pojkarna.
Pojke 3 och 4 börjar titta på sina 
arbetsblad

Läraren lämnar eleverna.Eleverna 
tittar omväxlande på sina arbets-
blad och på varandra.

Utdrag 6

i fältet för mattespråket: ”16 – 4”. I mitten finns en ruta där de ska skriva svaret, det vill 
säga 4. Elevernas uppgift är att ”fylla” de övriga fälten och att skriva svaret i mittenrutan. 

De flesta elever i klassrummet kommer i gång med arbetet efter lärarens introduktion. 
För Pojke 3 och Pojke 4 som ska arbeta tillsammans verkar detta inte vara fallet. Läraren 
går fram till eleverna och som vi kommer att se i Utdrag 6 så behöver läraren inte alltid 
säga mycket för att hjälpa elever att börja ägna sig åt arbetet i matematik, utan en foku-
serad tystnad kan också ha god effekt.
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Som vi kan se i Utdrag 6 så är eleverna upptagna med sina pennor när läraren kom-
mer fram. Genom att hjälpa Pojke 3 att snabbt få fram en vass penna så undanröjs det 
hindret. Det som händer sedan är att läraren står tyst och iakttar elevernas arbete. Med 
stöd av den inledande instruktionen så vet eleverna att de förväntas börja arbeta med 
tankekartan. Genom denna signalerar läraren vilka uttrycksformer som eleverna ska 
använda. Dessa är valda så att eleverna ska kunna visa samma operation på flera sätt. 
Trots att läraren är tyst i närmare femton sekunder och sedan går därifrån är vår analys 
att den återkoppling som läraren ger präglas av ett genomtänkt val av uttrycksformer 
(diskurse 3 och 4). När eleverna samarbetar så leder uppgiften i sig till att eleverna kom-
municerar om matematik med varandra. Som vi kan se efter att läraren har är detta vad 
som händer. För dessa elever är den matematik de ägnar sig åt inte bara ett övande utan 
det går att se som mer komplexa matematikprocesser. Vid 8:01 pratar de om hur man 
kan resonera för att lösa sexton minus fyra och vid 8:24 börjar ett samtal om hur detta 
kan beskrivas med ord. Eleverna fortsätter att ha ett matematikfokus ända fram till att 
läraren kommer till dem igen, vilket vi kan se i utdrag 7, i nästa avsnitt.

Tydligt fokus på matematik blir till diskurs 4  
som blir till tydligt fokus på matematik

I forskningsmaterialet förkommer det att elever behåller ett starkt fokus på matematik 
rakt igenom lektionen. Genom lärarens återkoppling under samtal kan de bli inspirerade 
till att bredda och fördjupa diskussionen med varandra.

I vårt material har vi noterat att när elever sitter och arbetar med matematiken på ett 
kommunikativt sätt så kan de få stöd för detta när läraren kommer till dem. Lärarens 
bedömningshandlingar enligt diskurs 4 hjälper dem att fokusera processer som problem-
lösning, beskrivande och resonemang, och den begreppsliga förståelsen för matematiken 
får här bearbetas. Valet av uttrycksformer har gjorts redan innan arbetat startat. Ut-
trycksformerna är medvetet valda för att stötta elevernas lärande av det som läraren vill 
rikta uppmärksamheten mot. I tabell 4 sammanfattas detta skeende. 

Elevernas fokus innan 
läraren kommer:

Eleverna försöker förstå 
och arbeta med uppgiften. 
De engagerar sig också i 
mer komplexa matematik-
processer

Tabell 4. fokus på matematik blir tydligt fokus på matematik

Lärarens bedömnings-
handlingar (diskurs 4)

Ställer äkta frågor som 
riktar uppmärksamheten 
mot komplexa matema-
tikprocesser. Aktiva val av 
uttrycksformer som stöttar 
lärandet. Beskriver och 
utmanar elevens kunnande 
istället för beröm

Elevernas fokus första 
minuten efter samtalet

Eleverna resonerar med 
varandra och inriktar sig på 
en djupare förståelse och 
inte bara på lösa uppgiften

Elevernas fokus efter 
flera minuter

Eleverna resonerar, löser 
uppgiften och ger sig själva 
en möjlighet att lära av 
varandra
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Lärarens återkoppling och andra bedömningshandlingar leder fram till ett samtal där 
eleverna fortsätter utmana varandra i diskussioner. Detta kan ge en rikare möjlighet till 
lärande än om läraren endast uppmanar eleverna arbeta vidare eller ger beröm till elev-
erna.

I exemplet vi mötte i det förra avsnittet så återkommer läraren till de båda eleverna 
efter ett par minuter. Eleverna arbetar då med att visa sexton minus fyra med bild, se 
Utdrag 7.
 

Utdrag 7

Det vi kan se är att eleverna redan är engagerade i matematikprocesser när läraren 
kommer till dem. Hon frågar eleverna hur de ska gå vidare och de beskriver en situation 
som handlar om en person som ska köpa biljetter. Läraren observerar tyst en stund och 
eleverna fortsätter arbetet med att fylla alla fyra fälten också efter att läraren har lämnat 
dem.  
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Andra vägar att genom bedömningar medverka  
till elevers fokus på matematikprocesser
Vi har funnit fyra strategier som tycks hjälpa eleverna att röra sig mot en mer mate-
matikinriktad praktik än den lösningsinriktade. I nuläget ser vi dessa framför allt som 
hypoteser eftersom vi inte har haft möjlighet att fördjupa våra analyser och att bredda 
vårt datamaterial inom ramen för just detta delprojekt. Samtidigt så vet vi att tidigare 
forskning stödjer oss i att dessa strategier har betydelse. I de inspelade sekvenserna och i 
lärarnas reflektioner i sina loggböcker kan vi se följande fyra strategier som vägar för att 
öka elever matematikfokus: 

A.	 Upprepande av målet med dagens aktivitet, 

B.	 Formativa fraser som riktar uppmärksamheten åt det håll läraren vill, 

C.	 Introduktion till arbetspasset där det är tydligt vad elever ska göra och 
vad de erbjuds att lära.

D.	 Fokus också på elevers självbedömning och delansvar för sitt lärande.

I det följande går vi igenom var och en av dessa metoder och vi ger också exempel 
från forskningsmaterialet.  

Upprepande av målet med dagens aktivitet

Genom att upprepa målet för eleverna i interaktionen med dem kan läraren rikta upp-
märksamheten mot det som var syftet med lektionen. I de fall där läraren hade för avsikt 
att utveckla elevernas förståelse och resonemangskunskap så kan denna form av bedöm-
ningshandling vara positiv för elevernas fortsatta resonemang. 

Hade flera bra diskussioner och tog fasta på något som sas förra gången vi träffades i 
den forskande gruppen om hur man kommer till diskurs 4. Man kan prova att uppre-
pa målet med uppgiften för eleverna det sista jag gör innan jag går vidare, för att föra 
eleverna framåt i sina fortsatta resonemang (Lärarlogg).

Formativa fraser som riktar uppmärksamheten  
åt det håll läraren vill

Andra strategier som utnyttjats av lärarna är formativa fraser och tystnad. Med formativa 
fraser menar lärarna fraser som på ett tydligt sätt riktar uppmärksamheten åt det håll 
läraren vill.

Vet du vilka begrepp du kan använda här?

Behöver du träna på fler begrepp?

Vet du vilka begrepp du kan eller saknar?
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De här formativa fraserna samt min egen tystnad, har jag försökt fokusera på och 
använda ”som vapen” de här veckorna! (Lärarlogg)

För att kunna undervisa i matematik måste matematikläraren ha goda kunskaper i 
och om den matematik som eleverna ska lära sig. Det handlar också om att hela tiden 
försöka förstå hur elever förstår innehållet för att kunna möta dem och stötta dem i 
deras strävan att lära sig matematiken. Läraren kan uppmärksamma elevernas behov och 
utifrån den kunskap som hon/han tillägnat sig via utbildning och erfarenhet så kan hon/
han välja lämplig strategi för att hjälpa eleven på bästa sätt. Tystnaden kan bidra till att 
lärare i sin matematikundervisning erbjuder eleverna ett matematikfokus. I vårt material 
kan vi se att tystnaden ger läraren en möjlighet att fundera över hur de ska kommuni-
cera med eleven. Tystnaden blir en reflektionstid som hjälper lärarna att engagera sig i 
bedömningshandlingar enligt diskurs tre och fyra.

Tydlig introduktion till arbetspasset  
och om vad eleverna erbjuds att lära

En tredje strategi som lärarna använder sig av är att de vid introduktionen försöker vara 
tydliga med vad eleverna ska arbeta med, men också vad de ska lära sig genom att arbeta 
med uppgiften. Arbetsuppgiften ramas därmed in dels som något som ska genomföras, 
dels som något som ska medverka till ett lärande.

Under helklasspasset så kan det spela roll vilket fokus bedömningarna har precis innan 
eleverna börjar arbeta självständigt. Det kan alltså vara en poäng att stärka ett fokus 
på det matematiska innehållet precis innan eleverna börjar arbeta. Även här är det 
viktigt med ett fokus också på självreglering i återkopplingarna till eleverna. (Lärar-
logg)

Fokus också på elevers självbedömning och delansvar för sitt lärande

En kunskap, som visat sig ha betydelse för elevers möjlighet att lösa matematiska pro-
blem, är elevens självbedömning av sitt matematiska kunnande. I vårt material kan vi se 
att lärare ibland i sina bedömningshandlingar riktar uppmärksamheten mot elevernas 
självbedömning och egna delansvar. Genom att ställa frågor som hjälper eleven att bli 
medveten om sitt kunnande så riktar läraren genom sin återkoppling uppmärksamheten 
mot dessa processer.

När läraren varit och pratat med eleverna så fortsätter eleverna att kommunicera 
matematik med varandra. Vi kan även se att det finns inslag av frågor från eleverna till 
varandra om de nu kan det här. Frågorna kan riktas dels mot en enskild elev, dels mot 
gruppen. Exempel på sådana frågor kan vara:

x Kan du det här nu?

x Kan vi det här nu?

x Förstår alla?



36

x Är det någon som inte förstår?

x Det här förstår inte jag, hur ska man förstå det?

När frågorna riktas mot en enskild elev kan den vara riktad mot såväl den egna kom-
petensen som någon annans kompetens.

Ett exempel på denna strategi från videomaterialet är när en lärare har tagit fram en 
bedömningsmatris. Läraren berättar att den förmåga som de särskilt fokuserar just nu 
är den kommunikativa förmågan. Hon tar fram en matris och säger att den visar hur 
eleverna kan utveckla sin kommunikativa förmåga. Matrisen fokuserar hur elever kan 
visa sina lösningar i matematik. Läraren går sedan igenom olika sätt som man kan visa 
sin lösning på. Bland annat visar hon hur man kan använda en tabell och den idén har 
två elever kommit med under en tidigare lektion. I Utdrag 8 kan vi se hur de två sista 
rutorna av fyra i matrisen ser ut.

 
Utdrag 8.

Efter detta får eleverna lösa ett problem och visa sin väg fram till ett svar på ett eller 
flera sätt. Vid en senare lektion diskuterar hon och eleverna vad de har gjort och kopplar 
detta till matrisen. Läraren skriver då följande reflektion:

Jag delade ut deras problem och de satte sig med sin arbetskamrat och de hade då dessa 
uppgifter:

- Titta på er lösning och ta reda på vilka metoder ni använde er av

- Öva på att berätta om lösningen så att ni kan berätta varför ni gjorde som ni gjorde

Sedan samlades vi på mattan och ett par i taget berättade om sin metod och lösning. 
Efter varje par så diskuterade vi vilket lärande utifrån matrisen kompisarna visat. 
Med hjälp av genomgång, övning och stödjande frågor från mig så kom nästan alla till 
matrisruta 3. (Lärarlogg)
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Sammanfattande slutsatser  
och diskussion
Som vi skrev inledningsvis så är matematikundervisning och lärande i matematik 
ständiga diskussionsämnen i media, i skolor och på universitet. Många är vi lärare som 
skulle vilja ha enkla metoder för att göra matematikundervisningen bättre så att eleverna 
lär sig mer matematik. I denna studie har vi inte löst detta problem men vi har bidragit 
med ny kunskap. Under projektet har två processer löpt parallellt. Dels har vi bedrivit 
forskning om lärares bedömningar i matematikklassrummet och hur elevernas kom-
munikation påverkas av dessa. Dels har vi ägnat oss åt deltagande aktionsforskning där 
lärare och forskare tillsammans har forskat och utvecklat matematikundervisning.

Vikten av en medvetenhet om  
att det lärare gör i klassrummet smittar
Med vår studie har vi bidragit med kunskap som vi menar att lärare kan tänka på i sin 
undervisning. Det vi syftar på är att ett medvetet arbete med att göra bedömningshand-
lingar som kan relateras till diskurs tre och fyra kan påverka matematikundervisningen 
och elevers lärande i matematik på ett positivt sätt. Vi vill särskilt lyfta fram att vi helt 
säkert kan säga att det läraren fokuserar i sin återkoppling ”smittar” över till vad eleverna 
ägnar sig åt efter att läraren har gått därifrån. Vi har också gett exempel på strategier som 
lärare kan ha för att bedriva en matematikundervisning i diskurs tre och fyras anda och 
som gör att den positiva smittan blir mer varaktig. 

När vi idag talar om matematisk kompetens inom matematikdidaktikens Sverige så är 
det tydligt för de flesta att detta inte bara handlar om att kunna genomföra beräkningar. 
Det är till exempel också viktigt att veta när en viss beräkning är lämplig och att kunna 
resonera om lämpligheten av valda matematiska modeller. För skolmatematikens del har 
breddningen av diskussionen inneburit att vi idag inte bara samtalar om behärskandet av 
procedurer eller begreppslig förståelse, utan även om t.ex. resonemang och problemlös-
ning. En slutsats kan vara att de som arbetar i skolan bör rikta elevernas uppmärksamhet 
mot andra former av kunskap än bara de så kallade traditionella. I en kommunicerande 
praktik finns det fler möjligheter till lärande. Genom samspel, samtal, sam-lyssnande 
ges eleven en möjlighet att behärska de kompetenser som synliggörs i praktiken av såväl 
lärare som elever. 

Med utgångspunkt i de förmågor som skrivs fram i kursplanen för matematik skulle 
nedanstående modell kunna sammanfatta våra viktigaste resultat. Tidigare har vi gjort 
en linjär figur av elevers fokus och lärares strategier, med syftet att på ett tydligt sätt 
presentera våra resultat. Vi tror dock att i relation till vad vi vet om klassrumsarbete att 
modeller skulle kunna presenteras som cirkulära. Det är sällan något i klassrumsarbetet 
kan ses som helt avslutat utan många är de fenomen som återkommer och som vi lärare 
får arbeta med. Inledningsvis presenterar vi modellen och dess struktur.
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Figur 5. Struktur på de undersökta bedömningsförloppen

Vi vill avslutningsvis visa på två variationer av bedömningspraktiker. I den första prak-
tiken övar sig eleverna i att arbeta med en särskild metod och har det som fokus. Läraren 
kommer till elever och uppmuntrar dem att arbeta vidare, vilket leder till att elevernas 
fokus inledningsvis håller fast vid att lära sig den procedur som metoden innehåller för 
att därefter börja på en ny uppgift. Följande figur kan illustrera det.
 

Elevfokus

Möjligt lärande Lärarstrategi

Elevfokus direkt
efter lärarens
interaktion
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Figur 6. Struktur på metodfokuserad bedömningsdiskurs

Svensk matematikundervisning får ofta kritik för att den till stor del ägnas åt proce-
durkunnande där eleven endast ges en möjlighet att öva upp sina metodkunskaper. En 
ambition bland lärare är således att försöka rikta uppmärksamheten mot andra förmågor 
viktiga för elevens hela matematiska kompetens. Vi har i denna studie visat att lärare 
som utnyttjar de strategier vi arbetat med där diskurserna 3, ”Öppenhet med matema-
tik, och 4, ”Resonemang tar tid”, hjälper eleverna att rikta uppmärksamheten mot andra 
förmågor än ren metodkunskap. Exempel på sådana förmågor är problemlösningsför-
måga, begreppslig förmåga, resonemangsförmåga och kommunikationsförmåga.

 

Lärarstrategi

Eleverna 
fokuserar

på en metod

Metodförmågan
utvecklas

Uppmuntrar
eleverna att
jobba vidare

Elevfokus direkt
efter lärarens
interaktion
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av en större helhet. Detta handlar om hur ett klassrum aldrig är isolerat utan påverkas av 
yttre faktorer på olika sätt. Det kan handla om ramar av olika slag, till exempel hur ett 
schema kan påverka hur det är möjligt att lägga upp undervisningen i matematik. Det 
kan också handla om hur vi påverkas av en stark tradition där det är viktigt att följa och 

Eleverna fokuserar
på en metod 

(eller mer komplexa 
matematikprocesser)

Begreppslig förmåga,
resonemangsförmåga,

kommunikationsförmåga 
och problemlösnings-

förmåga

Läraren ställer 
äkta frågor 

och resonerar 
med eleverna

Eleverna
argumenterar
för sina tankar

Figur 7. Struktur på kommunikativ bedömningsdiskurs

Varför kommunstödd aktionsforskning? 
Mot slutet av projektet reflekterade vi tillsammans över matematikklassrummets institu-
tionella inramning. Det första som kom fram i diskussionen handlade om vad  lärarna i 
projektet tyckte att aktionsforskningsprojektet hade gett:

·	 Kul

·	 Enorm utveckling

·	 Inspirerande

·	 Fokuserat mer på matematikbedömning

·	 Tid för reflektion

·	 Gruppen; få diskutera ihop

·	 Forskare som snabbt kan sätta ord och strukturera det vi pratar om 

När vi gick vidare i diskussionen så fokuserade vi hur matematikklassrummet är en del 
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Kommun

Skola

Kultur

Medkrafter

Mattecirkel
Matematikutvecklare
Mattepiloter
Presskonferensen en positiv start. En skjuts 
från början för aktionsforskningsprojektet

Matematikhandledning (kommun) i arbets-
laget där alla brinner för matematik
 
Konferenser där vi diskuterar matematik
  
Rektor positiv, med intresse för forskning

Finns ett intresse för att långsamt utveckla 
matematik

Stöttande kollegor

Eleverna en tillgång

Mattepengar har hjälpt så att intresset nu är 
större för matematik samt att man har kun-
nat köpa in material.

Att få fokusera bara några ämnen (ma-
lärare för sig och sv-lärare).

Lärarstuderande

Motkrafter

Lön. 
Status. 
Motivation.
Förväntningar på snabba effekter av forsk-
ningsprojektet. 

Brist på tid för projekt.

Liten respons från kollegor. Alla har så 
mycket ”annat” att göra.

Ibland svårt att prioritera projektet. Lätt att 
andra saker tar över.

hinna med läroboken i matematik, och där själva innehållet i matematik kan bli mindre 
fokuserat. När vi diskuterade vilka med- och motkrafter som vi upplevde för en föränd-
rad matematikundervisning framträdde följande struktur:
	

I samtalet så lyftes också fram hur en tradition inom matematikundervisningen ver-
kade hindrande för många lärare när det gäller att genomföra förändringar. Några av 
de medkrafter som de forskande lärarna lyfter fram är kommunens övriga satsningar. 
Vi kan också se att en positiv rektor anges som en medkraft. Här finns det potential för 
fortsatta positiva förändringar genom att det genomförda forskningsprojektet inte är en 
avskild del från övriga kommunala satsningar utan en del i en helhet. Motkrafterna som 
kommer fram under aktionsforskningsprojekten är något som kan vara viktiga för lärare 
att uppmärksamma så att man kan ta steget och till exempel avvika från en dominerande 
tradition i matematikundervisningen. Om jag som lärare kan se och förstå en del av det 
som påverkar mig och mina elever så kan det blir lättare att trotsa traditionen och pröva 
nya vägar. Några av motkrafterna kan komma att fokuseras i framtida delprojekt inom 
denna kommunala satsning.
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