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Formative feedback is a significant aspect of mathematics teaching for the
development of students’ mathematical competence. For this feedback to be
effective, students need to be engaged in formative feedback processes, but
despite its potential this is not always the case. Various contextual aspects,
for example social and socio-mathematical norms, can be critical for
students’” engagement, along with their individual differences such as goal
orientation and ability to self-regulate. The aim of this thesis is to deepen
understanding of what matters for variations in students’ engagement in
formative feedback processes in mathematics education, with a particular
focus on students’ perspectives. The thesis comprises two chronologically
conducted sub-studies. Sub-study I is a licentiate thesis. In this sub-study
data were generated by audio recording 15 upper secondary students’
statements in semi-structured interviews with the aim of investigating their
experiences and use of written formative feedback information, which was
based on their solutions to problem-solving tasks. Sub-study II is reported
in two published peer-reviewed scientific articles. In this sub-study data were
first generated in video-recorded sessions in which 15 Grade 2 students
received formative feedback information on their reasoning in mathematics
when working with a problem-solving task. The students’ experiences were
thereafter processed a day later with the help of stimulated recall in video-
recorded semi-structured interviews. Their engagement in the formative
feedback process was observed and investigated partly in the feedback



situation, and partly through the semi-structured interviews. To deepen
understanding of what matters for variations in students’ engagement in
formative feedback processes in mathematics education, the data were
analysed and discussed with a focus on the importance of individual student
characteristics when it came to their use of this feedback information in
terms of self-regulation, goal orientation and views of what learning in
mathematics entails, and what teachers and students should do in order for
students to learn mathematics. The data were also analysed and discussed
with a focus on the relationship between learning context and students’
engagement in the formative feedback practice in terms of social and socio-
mathematical norms. The combined results from the sub-studies show that
there was a main focus among the students on performance and producing
correct answers, even though they appreciated the formative feedback.
Different views concerning the purpose of the formative feedback event
could be identified, suggesting a conflict between teachers and students
regarding the social and socio-mathematical norms. Such a norm conflict can
act as a barrier to students’ engagement in formative feedback processes as
long as they are unable to direct their own learning towards set goals. In the
case of a norm conflict, students’ goal orientation matters, and learning
orientation is more favourable than performance otientation in terms of
student engagement in the process.
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Prolog

Denna avhandling bestar av tvd empiriska delstudier som ramas in av en
kappa. I fokus star elevers engagemang 1 aterkopplingsprocesser i
matematikundervisning, och hur detta engagemang formas i undervisnings-
situationen. Delstudie I har publicerats som en licentiatuppsats (Green, 2014)
och delstudie II har rapporterats i tva publicerade vetenskapliga artiklar
(Green, 2021; Green, 2024). Avhandlingen har utvecklats 1 tvd steg. I
delstudie I studerades vilken betydelse skillnader i elevers upplevelser av en
formativ aterkopplingsprocess och skillnader i mal £6r lirandet i matematik-
undervisningen hade fér gymnasieelevers engagemang 1 formativa
aterkopplingsprocesser. Studiens resultat visade att sidana skillnader inte
hade nagon framtridande betydelse f&r variationer i elevers engagemang.
Istdllet relaterade variationerna i férsta hand till undervisningssituationen i
klassrummet. Resultatet frin delstudie I gav anledning att undersoka elevers
engagemang 1 formativa aterkopplingsprocesser vidare. 1 delstudie II
studerades ddrfér relationen mellan elevers engagemang i formativa
aterkopplingsprocesser och en planerad undervisningssituation pd tvd
ligstadieskolor. Gemensamt for bida delstudierna dr fokus pa elevers
upplevelser av formativa aterkopplingsprocesser.

I denna kappa har vissa begrepp reviderats och utvecklats i férhillande
till hur de anvints i respektive delstudie. Centrala begrepp som aterkoppling,
formativ dterkoppling och aterkopplingsprocesser har under den tidsperiod
som studierna genomforts utvecklats inom forskningsfiltet, vilket medfort
att ndgot olika begrepp, fast med samma betydelse, anvints i de tvd
delstudierna.






1 Introduktion

I detta kapitel introduceras avhandlingens dvergripande forskningsintresse,
problemomrade, syfte och forskningsfrigor. Kapitlet avslutas med en
beskrivning av avhandlingens disposition.

Forskningsintresse och problemomrade

I denna avhandling riktas fokus mot elevers engagemang i dterkopplings-
situationer som sker i dialog mellan lirare och elev i matematikdmnet. Sarskilt
undersoks dialoger som har en formativ karaktir med syfte att fokusera och
utveckla elevers lirande. En sidan dialog kan exempelvis ta f6ljande form:

Lirare: Jag ser att du foérsoker ta reda pa vad en andel kostar.
Elev: Ja, jag tinkte att det skulle bli littare sa.

Liarare: Det visar att du har en idé om sambandet mellan pris och antal.
Kan du forklara hur du tanker har?

Elev: Jag vet inte riktigt...

Liarare: Finns det ndgot i det du redan ridknat ut som kan hjilpa dig med
nista steg?

Intresset riktas mot formativa dterkopplingssituationer, sisom den i
exemplet ovan, eftersom det har visat sig att elever engagerar sig pé olika sitt
(t.ex. Sidenvall et al., 2022) och hur lirare synliggor vilka kunskaper elever
har och vad som aterstar att utveckla kan bade begrinsa och méjliggtra
engagemang i dterkoppling (Van der Kleij, 2019).

Engagemang i dterkoppling syftar pa elevens aktivitet i aterkopplings-
processer, det vill sdga hur eleven tar till sig och svarar pa det liraren sdger
och gor (Gamlem, 2019; Skinner et al., 2009). Elevernas fortsatta lirande har
emellertid visat sig hindras eller gynnas beroende pa hur eleverna deltar och
interagerar i aterkopplingen (Ajjawi & Boud, 2017; Lipnevich et al., 2016;
Van der Kleijj et al., 2019; Winstone et al., 2017). Ett engagemang som gynnar
lirandet kdnnetecknas av att eleven forstir och bearbetar informationen i
aterkopplingen samt anvinder den fOr att forbittra sina prestationer. For att
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gOra detta krivs att eleven tar ansvar fOr sitt lirande och dr motiverad till att
bearbeta informationen (Ajjawi & Boud, 2017; Winstone et al., 2017,
Winstone et al., 2021). Aven om elever ges méjlighet att engagera sig i
formativa aterkopplingsprocesser har tidigare forskning i grundskola (t.ex.
Dann, 2015; Rakoczy et al., 2013), gymnasium (t.ex. Sidenvall et al., 2022)
och hogre utbildning (t.ex. Jonsson, 2012; Vattey et. al., 2021) visat att de
inte alltid gbr det. For att bittre forstd elevers engagemang i formativa
aterkopplingsprocesser i matematikundervisning finns det ddrfor ett behov
av att ndrmare underséka vad som bidrar till respektive begrinsar deras
engagemang,

Utbildning i grundskola styrs av kriterier f6r beddmning av kunskaper i
arskurs 3 och 1 drskurs 69 styrs utbildningen av betygsnivaer (Laroplan for
grundskolan, férskoleklassen och fritidshemmet [Lgr22], 2022). Aven
gymnasieskolan styrs av betygsnivier (Ldroplan f6r gymnasieskolan [Gyl11],
2022). Lirare behover samla information om elevernas kunskaper och
bedéma deras prestationer fOr att kunna avgdra i vilken utstrickning de
uppfyller kriterierna eller uppnér betygsnivierna. Nir sidan bedémning
anvinds fOr att stédja och stimulera elevernas fortsatta lirande bendmns den
formativ bedémning. Den skiljer sig ddrmed fran summativ bedémning, vars
syfte dr att summera vad elever har lirt sig hittills i ett omdéme eller betyg
(Black & Wiliam, 1998). Formativ dterkoppling dr en nyckelstrategi inom
formativ bedémning (Black & Wiliam, 1998; Hattie & Timperley, 2007;
Hattie, 2009). Den har, liksom summativ bedémning, sin utgingspunkt i
lirarens bedémning av elevers visade kunskaper i relation till aktuella
kunskapsmal, men skiljer sig genom att informationen anvinds for att stédja
clevernas fortsatta ldrande. I formativ aterkoppling identifieras och
kommuniceras dessa styrkor och utvecklingsméjligheter som underlag f6r
clevernas fortsatta ldrande. Formativ dterkoppling forstds som en
framatsyftande process och benimns i den hir avhandlingen antingen
formativ dterkoppling eller formativ dterkopplingsprocess. Enligt Black och
Wiliam (1998) och Hattie och Timperley (2007) kan formativ aterkoppling
vara ett kraftfullt pedagogiskt verktyg med effekt pa elevers lirande genom
att elever far mojligheten att anvinda informationen i dterkopplingen for att
stodja det egna lirandet. Liraren kan i sin tur anvinda informationen i beslut
om hur fortsatt undervisning och aterkoppling ska utformas.

Aven om formativ aterkoppling kan anses vara en viktig del av
undervisning visar tidigare forskning att dterkoppling i matematik ofta har en
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mer summativ dn formativ prigel (t.ex. Peterson & Earl Irving, 2008; Sandal
et al., 2022; Sandal & Spetle, 2024). Dir tenderar snarare fokus ligga pd
huruvida ett svar ar ritt eller fel (t.ex. Bjérklund Boistrup, 2010; Brooks et
al., 2019; Chihodzi et al., 2023; Sandal & Sperle, 2024). Att en elev i en
bedémningssituation far ett betygsomdéme, information om huruvida en
uppgift dr ritt eller fel eller att eleven inte ligger i fas med undervisningen
frimjar inte n6dvindigtvis lirande (Kluger & DeNisi, 1996; Shute, 2008; Van
der Kleijj et al., 2015). Sddan aterkoppling har istillet visat sig ge mindre goda
forutsittningar for elevers lirande eftersom dterkopplingen da inte har nagon
tydlig relation till elevens visade kunskaper i matematik (Hattie & Timpetley,
2007).

For att elever ska kunna ta ett Okat ansvar for sitt lirande, vilket ett
engagemang! 1 formativa dterkopplingsprocesser innebir, behdver bade
ldrare och elever ha en viss gemensam uppfattning om vad som utgdr kvalitet
i prestationer (Sadler, 1989). Formativ dterkoppling i matematik innebdr ett
fokus pa de matematiska kvaliteter som elever uppvisar i till exempel sina
matematiklgsningar. Att fokusera pa de matematiska kvaliteterna innebir att
eleverna fir bekriftelse pad hur de presterar och att eventuella fel och
utvecklingsbehov uppmirksammas i syfte att hjilpa dem vidare 1 sitt
matematiklirande. Lirande dr dirmed ett centralt begrepp i den formativa
aterkopplingspraktiken och avser i denna avhandling utveckling av matematisk
kompetens. Matematisk kompetens innebdr att ha kunskap om, forstd, utdva,
tillimpa, relatera till och bedéma matematik och matematisk aktivitet i olika
sammanhang som faktiskt involverar, eller potentiellt kan involvera,
matematik (Niss et al., 20106). Ett exempel pa en situation dér elever kan visa
sin matematiska kompetens dr nir de far granska och motivera sina 16sningar
pa problemldsningsuppgifter. Vidare bestdr matematisk kompetens av bade
en produktiv och en analytisk aspekt (Niss, 2003). Den produktiva aspekten
handlar om att konstruera eller genomfdra matematiska processer, till
exempel att anvinda en matematisk uttrycksform eller procedur i en given
situation. Den analytiska aspekten handlar om att forstd, tolka, underséka
och bedéma bland annat matematiska processer. Det kan exempelvis
innebdra att f6lja en kedja av matematiska procedurer.? For att uppticka eller
beskriva hur till exempel procedurer, begrepp och fakta (t.ex. att en triangel

' T fortsittningen avser engagemang i (formativa) dterkopplingsprocesser ett engagemang

som stodjer elevens fortsatta lirande.

> 1denna avhandling anvinds begteppet “metod” synonymt med “procedur”.
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ar en mangh6rning eller att 1 000 = 10 - 10 - 10 = 103) relaterar till varandra,
anvinds matematiska resonemang (Kilpatrick et al., 2001).

Matematiska resonemang anses vara centralt f6r lirande inom matematik
(Kilpatrick et al., 2001), men litteraturen som beskriver vad matematiska
resonemang omfattar dr inte helt entydig (Jeanotte & Kieran, 2017). En
beskrivning av resonemangsférmagan dr att den omfattar att framfora,
beméta och f6rsta argument och forstd de matematiska idéerna i en sddan
argumentation (Niss, 2003). En annan beskrivning dr att den omfattar att
kunna utarbeta matematisk argumentation och innebdr att se samband
mellan begrepp, procedurer, fakta, situationer, att tinka logiskt, att reflektera,
torklara och motivera sina 16sningar och svar (Kilpatrick et al., 2001). En
syntetisering kan ddrmed vara att matematiska resonemang avser att kunna
redogbra for olika begrepps betydelse och deras samband samt for de
matematiska processer som genomférs och varfér de dr korrekta och
slutsatsen blir som den blir.

I samband med att elever f6r matematiska resonemang kan lirare initiera
formativ dterkoppling och ge information om vad som dr bra och vad som
kan bli bittre i deras resonemang. Aterkoppling som ger goda férutsittningar
for elevers lirande kan ha bide en kognitiv och motiverande péaverkan
genom att hjilpa eleverna att f6rstd var de befinner sig i sitt lirande, vad de
behéver utveckla samt ge en kinsla av kontroll éver det egna ldrandet
(Brookhart, 2007). Formativ aterkoppling dr pa si sitt ett pedagogiskt
verktyg i matematikundervisning,.

Att elever inte alltid engagerar sig i aterkopplingsprocesser kan bero pa
innehéllsliga aspekter, sisom vad dterkopplingen fokuserar pa (Havnes et al.,
2012; Jonsson, 2012) eller pa kontextuella aspekter, sisom ndr och hur
liraren tillimpar aterkoppling (t.ex. Jonsson, 2012; Rakoczy et al., 2013;
Sidenvall et al., 2022). Att elever inte engagerar sig i dterkopplingsprocesser
kan ocksd bero pa deras uppfattningar om aterkoppling (Jonsson, 2012;
Winstone et al, 2021). Elever kan ha olika uppfattningar om hur
aterkoppling bér utformas och i vilken utstrickning de behéver engagera sig
i aterkopplingsprocessen beroende pia om de har som mdl att lira sig
imnesinnehallet eller om de vill klara ett prov med minsta méjliga
anstringning (t.ex. Séderstrém et al.,, 2024). I en studie av Cowie (2009)
observerades att elever som ville fa sin kompetens bekriftad eller undvika
negativ bedémning foéredrog dterkoppling pa hur de utférde sina uppgifter.
Eleverna motte dterkoppling i form av nya fragor, vilket signalerade en
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torvintan pd att de skulle svara. Dessa elever uppskattade dock inte att
liraren stillde fragor istillet for att ge instruktioner om hur de skulle ga
tillviga. De som déremot ville lira sig imnesinnehallet féredrog aterkoppling
i form av alternativa idéer och tillvigagingssitt, eftersom detta uppmuntrade
dem att vara aktiva och utveckla egna idéer. De tva elevgrupperna uppvisade
alltsd variationer i engagemang i formativa aterkopplingsprocesser och hur
de anvinde information fran aterkopplingen.

Att elever engagerar sig pd olika sitt kan bero pa savil individuella
forutsittningar som den interaktion som sker mellan ldrare, elev och
imnesinnehall (Panadero & Lipnevich, 2022; Yackel & Cobb, 1996). Liratre
kan dirfor inte enbart fokusera pa aterkopplingens innehall, utan miste dven
vara medvetna om elevernas perspektiv (Yorke, 2003; Winstone et. al., 2021).
Att aterkoppling dr beroende av vad som sker mellan ldrare och elev utgdr
utgingspunkten for hur formativ aterkoppling forstds i denna avhandling.
En sadan dialogisk process innebir att mening och riktning skapas i
samspelet mellan ldrare och elev, snarare 4n att information 6verfors ensidigt
fran ldrare till elev (Ajjawi & Boud, 2017; Carless, 2016). Det innebir inte att
all dialog i sig 4r meningsskapande, utan att dialogiska processer i denna
avhandling avgrinsas till interaktioner dir elever ges mojlighet att tolka,
prova och utveckla forstielse.

Forskning om aterkoppling har till évervigande del fokuserat pa att
identifiera aspekter som dr viktiga for att aterkoppling ska ge goda
forutsittningar for elevers lirande, utan att i samma omfattning underséka
hur elever engagerar sig i dterkopplingsprocesser eller varfér de engagerar sig
pa ett sarskilt satt (Hattie et al., 2017; Lipnevich et al., 2016). Forskning som
undersoker elevers engagemang har framfér allt fokuserat pa elevers
uppfattningar om sitt engagemang i dterkopplingsprocesser i allminhet, men
inte elevers faktiska engagemang (Winstone et al., 2017; 2021) i specifika
aterkopplingssituationer (Van der Kleij & Lipnevich, 2021). Vidare har
endast ett fdtal studier fokuserat pd elevers uppfattningar om muntlig
aterkoppling i klassrum (Van der Kleij, 2021; Van Der Kleij & Adie, 2020).
For att f6rdjupa kunskaperna om formativ dterkoppling finns det ddrmed ett
behov av studier som studerar Axr formativ dterkoppling fungerar under olika
forutsittningar och for olika elever (Bennet, 2011; Fyfe et al., 2023; Hattie,
2009; Winstone et al., 2021). Specifikt visar tidigare studier pa betydelsen av
att beakta elevers perspektiv pa aterkoppling (t.ex. Antoniou & James, 2014;
Van Boekel et al., 2023; Hargreaves, 2013), men kunskapen ir fortfarande
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begrinsad nir det giller hur elever upplever och uppfattar lirares
aterkoppling 1 konkreta klassrumssituationer. Sirskilt saknas férdjupad
kunskap om elevers forstaelse f6r formativa dterkopplingsprocesser, syftet
med dem och hur olika interaktioner paverkar den formativa aterkopplingens
funktion 1 praktiken. Hur elever engagerar sig i formativa aterkopplings-
processer och vad som kan férklara variationer i detta engagemang dr darfor
centralt i denna avhandling. I avhandlingen underséks elevers engagemang i
en formativ aterkopplingsprocess samt deras upplevelser av en sidan process,
di dessa antas ha betydelse for deras engagemang. I linje med Svenska
Akademiens ordbok (u.d.) foérstis upplevelse som den process som ger
mening till det som elever varit med om i undervisningen. En upplevelse kan
rymma bide affektiva och kognitiva inslag och anvinds hir for att beskriva
elevers perspektiv pa undervisning och dterkoppling, i likhet med till exempel
Hargreaves (2013).

Ett sitt att studera elevers upplevelser av dterkopplingsprocesser ar
genom att ta elevernas perspektiv, till exempel genom att studera deras egna
beskrivningar och erfarenheter av aterkopplingsprocessen. Aterkopplings-
processer dr emellertid komplexa och bestir av flera samverkande delar,
vilket innebdr att man kan studera dem ur olika perspektiv, som innehall,
individ och lirandekontext (Panadero & Lipnevich, 2022; Yackel & Cobb,
1996). Innehallsperspektivet handlar om den information som presenteras
for eleverna. Individperspektivet handlar om parter eller killor som eleverna
utbyter information med (t.ex. ldrare, kamrater, sig sjilva, datorer, matriser
och bocker) samt om hur eleverna reagerar pd informationen och hur de
anvinder den som stéd i sin lirandeprocess. Perspektivet lirandekontext
handlar exempelvis om hur undervisningen 4r organiserad eller hur
aterkoppling tillimpas.

Eftersom innehall, individ och lirandekontext 4r sammanvivda i
aterkopplingsprocesser, for det med sig att dven om elevens perspektiv dr i
férgrunden, behéver ocksd lirandekontexten undersdkas. Med lirande-
kontext avses hidr den mikrokultur som uppstar i ett klassrum, dér det finns
en implicit O6verenskommelse mellan liraren och eleverna om hur en
situation ska tolkas. Tolkningarna kan aldrig vara exakt samma, men kan vara
delvis anpassade till varandra. Genom social interaktion mellan deltagarna i
klassrummet uppstar en mikrokultur (Voigt, 1995; 1998). Mikrokulturen
inkluderar normer (bdde de som iér specifika fér dmnet och de som inte ar
specifika f6r dmnet, Cobb et al., 2001) som formas av interaktionerna under
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lektioner (Cobb & Yackel, 1996). Nir till exempel en lirare f6r in formativ
aterkoppling skapas tillfilligt stabila interaktioner mellan ldrare, elever och
dmnet som utgér en del av en lirandekontext. Att interaktionerna ir relativt
stabila, om sa bara under ndgra minuter, gor att de kan studeras (Hiebert &
Stigler, 2023). Normer forstas siledes som en kontextuell aspekt och en del
i att studera lirandekontexter innebir att tolka normer, sirskilt normer som
reglerar interaktionen mellan elever, lirare och dmnet. Normer kan ddrmed
vara kritiska for elevers engagemang i aterkopplingsprocesser och dd dmnet
iavhandlingen dr matematik 4r interaktionen av sociomatematiska normeri fokus
(Cobb & Yackel, 1996).

Forskning om édterkoppling i matematikklassrum utgdr en begrinsad del
av det bredare forskningsfiltet om aterkoppling i utbildning generellt.
Samtidigt férekommer liknande lirandeprocesser i andra dmnen, och flera
delar av aterkoppling dr inte dmnesspecifika, varfor ett bredare forskningsfilt
ar relevant fOr studiet av elevers engagemang i terkopplingsprocesser.

Tidigare forskning som tar den lirandes perspektiv pa aterkoppling har i
stor utstrickning fokuserat pa studenter® i hogre utbildning eller elever i
gymnasieskolan (se t.ex. Van der Kleij, 2019; Van der Kleij & Lipnevich,
2021; Winstone et al, 2017). Aven grundskoleelevers perspektiv pa
aterkoppling i matematikundervisning har uppmirksammats (t.ex. Nieminen
& Atjonen, 2023). Kunskapen ir dock fortfarande begrinsad nir det giller
hur yngre elever engagerar sig i formativa dterkopplingsprocesser i
matematikdmnet. Eftersom dterkopplingsprocesser i undervisning f6r yngre
elever ofta skiljer sig frin dem fo6r Zdldre, bide vad giller elevers
forutsittningar och hur undervisning organiseras, dr det relevant att under-
s6ka hur dterkoppling kan stodja elevers engagemang och lirande redan i
ldgre aldrar.

Kunskap om hur elevers engagemang i aterkopplingsprocesser relaterar
till elevers individuella faktorer samtidigt som lirandekontextens betydelse
beaktas, hir i betydelsen hur liraren organiserat undervisningen, kan bidra
till Okad forstielse for hur den formativa dterkopplingens funktion kan
stodjas bide bland yngre och dldre elever.

> I kappan anvinds begreppet studenter d4 forskning inom hogte utbildning avses.
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Syfte

Utgangspunkten fér denna avhandling 4r att elever engagerar sig i
aterkopplingsprocesser pa olika sitt och att anledningarna till detta kan vara
flera. Syftet med avhandlingen ir att f6rdjupa forstaelsen for vad som har
betydelse for vatiationer i elevers engagemang i formativa aterkopplings-
processer i matematikundervisning, med sirskilt fokus pa elevernas perspek-
tiv. For att uppna syftet stills foljande Svergripande forskningsfraga:

o Vilken betydelse har lirandekontexten och individuella faktorer for elevers
engagemang i formativa dterkopplingsprocesser i matematikdninet?

Frigestillningen kommer att besvaras utifrdn resultaten av tvd empiriska
delstudier, genomférda i gymnasieskolan respektive i grundskolans lag-
stadium.

Avhandlingens disposition

Avhandlingen bestir av en licentiatuppsats (delstudie I) och tvd veten-
skapliga artiklar (delstudie II) som binds samman i denna kappa. Kappan
bestar av atta kapitel. Kapitel 1 ger en introduktion till formativ aterkoppling
och matematisk kompetens, presenterar problemomradet samt syfte och
forskningsfraga. I kapitel 2 ges en bakgrund som beskriver det mang-
facetterade begreppet dterkoppling och dess koppling till matematisk
kompetens och matematiska resonemang samt olika bedémningsramverk
tor aterkoppling. I kapitel 3 presenteras forskning om aterkopplingspraktik i
matematikklassrum och elevers upplevelser av och engagemang i
aterkopplingsprocesser. 1 kapitel 4 beskrivs teoretiska utgingspunkter som
anvinds 1 analysen av insamlad empiri. I kapitel 5 beskrivs de metoder som
anvints, hur data genererats, analysprocessen, etiska Overviganden och
kvalitetskriterier f6r avhandlingens design och metoder. Direfter, i kapitel 6,
foljer en sammanfattning av delstudie I och delstudie 1I. I kapitel 7 f61s en
sammanfattande diskussion av delstudierna och kappans specifika frige-
stillningar, inklusive implikationer for praktiken, en kritisk reflektion och
tankar om fortsatt forskning. Avslutningsvis ges i kapitel 8 en samman-
fattning pa engelska.
Publikationerna i de tva delstudierna som refereras till i kappan ar:
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I Green, J. (2014). Elevers anvindande av formatiy dterkoppling i matematik.
[Licentiatuppsats]. Hogskolan Kristianstad.

II (artikel 1): Green, J. (2021). Primary students’ experiences of formative feedback in
mathematics. Education Inguiry 14(3), 285-305.
https://doi.org/10.1080/20004508.2021.1995140

II (artikel 2): Green, J. (2024). Primary school students’ engagement in the formative
feedback process in mathematics. Nordic Studies in Mathematics Education, 29(2), 46—
69. https://doi.org/10.1080,/20004508.2021.1995140

Publikationerna dubbelpubliceras i avhandlingen med godkdnnande fran de
aktuella forlagen.






2 Bakgrund

Detta kapitel ger en forskningsbaserad bakgrund till avhandlingens in-
riktning. Forst beskrivs dterkoppling och hur dess utformning och kontext
kan ha betydelse fOr elevers lirande. Direfter behandlas matematisk
kompetens och matematiska resonemang och hur de relaterar till
aterkoppling i matematik. Beskrivningarna gbrs pa en 6vergripande niva och
avgrinsas inte till vissa arskurser, eftersom de grundliggande principerna
giller oberoende av elevers alder.

Aterkopphng

Aterkoppling ir ett mangfacetterat begrepp som kan fylla olika syften och
som pedagogisk praktik kan dterkoppling paverka elevers lirande pa olika
sitt. Begreppets madngfacetterade natur blir tydlig genom att forskare
kategoriserar aterkopplingens olika aspekter pd olika sitt och anvinder olika
terminologier beroende p4 vilket teoretiskt ramverk de utgar frin. Forskning
om dterkoppling, sirskilt skriftlig och formell dterkoppling samt uppfatt-
ningar om den, har huvudsakligen genomférts inom hogre utbildning (Van
der Kleij, 2021). Teoretiska utgingspunkter och resultat frin denna forskning
har direfter tillimpats och anpassats i studier som ror yngre elever pa
grundskola och gymnasium. Ett exempel pa en sidan teoretisering dr att
aterkoppling forstds som en dialogisk process (se t.ex. Balan & Jénsson,
2021). Detta perspektiv ligger dven till grund f6r den hir avhandlingen, som
omfattar elever pa bade gymnasieskola och i drskurs 2. Detta dialogiska
perspektiv anvinds for att analysera dterkoppling i undervisning oberoende
av elevernas alder. Eftersom begreppet aterkoppling beskrivs och anvinds
pa manga olika sitt behover dess innebord avgrinsas och preciseras i det
sammanhang det ska anvindas; hdr i studiet av gymnasieelevers och
lagstadieelevers engagemang i formativa dterkopplingsprocesser i matematik-
undervisning. Begreppet respons introduceras i syfte att sirskilja information
fran form i formativa aterkopplingsprocesser.
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Aterkoppling som méngfacetterat begrepp

I utbildningssammanhang utgérs dterkoppling av information om resultatet
av en bedémning. Den kan anta olika format och ha olika innehall och
tidsaspekter. Aven om éterkoppling kan ges i olika format ir det
aterkopplingens innehall, tidsaspekten, form och syfte som frimst lyfts fram
1 forskning om vad som stédjer elevers lirande.

Aterkopphngsformatet kan till exempel vara muntligt, skriftligt eller
grafiskt och det kan vara digitalt eller pappersbaserat. Formen pa ater-
koppling kan vara som en envigséverforing av information eller som en
interaktiv process (dialogform) dir information utbyts mellan lirare och
elever (Hattie & Timperley, 2007). I dessa processer kan artefakter, sisom
dator eller matris, fungera som stéd f6r att samla in, strukturera och férmedla
information.

Tidigare studier visar att aterkopplingens stodjande funktion ofta hinger
samman med i vilken utstrackning eleverna férstar dterkopplingen, att den dr
framatsyftande och att den koncentrerar sig pa specifika uppgifter (Gibbs &
Simpson, 2004; Hattie & Timperley, 2007; Shute, 2008). Framatsyftande
aterkoppling avser aterkoppling som inte enbart innehéller information om
det som redan passerat (Shute, 2008), utan dven information som stodjer
nista steg i lirandeprocessen. Innehallet kan vidare vara kort, omfattande,
numeriskt, med eller utan betyg, specifikt, allmint, personligt och
uppgiftsrelaterat (Brookhart, 2017; Hattie & Timperley, 2007; Shute, 2008).
Aterkoppling som endast férmedlar resultat i form av poing eller betyg har
visat sig ge mindre goda férutsittningar fOr att f6rbittra prestationer jAmfort
med dterkoppling som innefattar korrekta 16sningar, forklaringar och
information om specifika framatsyftande aktiviteter som eleverna kan géra
(Koenka et al., 2021; Nyquist, 2003).

Aterkoppling kan dven ha en tidsaspekt, beroende pid om elever moter
den direkt i samband med en uppgift eller senare. Tidsaspekten dr ofta
kopplad till hur omfattande en uppgift dr, eftersom dterkoppling i mer
omfattande uppgifter kan ges vid flera olika tillfdllen och avse en eller flera
tidigare faser 1 arbetet.

Slutligen kan dven den sociala kontexten vara kritisk eftersom elevers
torvintningar och tidigare upplevelser bidrar till hur dterkoppling uppfattas
och forstds och vilken betydelse den far f6r deras lirande (Van der Kleij,
2021; Van der Klejj et al., 2019).
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Bedomningsramverk for aterkoppling

Forskning om ldrares dterkoppling och elevers upplevelser av och
uppfattningar om den har bidragit till olika slags kategorisering och
terminologi som beskriver dterkoppling i ett bedomningssammanhang fran
olika perspektiv. Torrance och Pryor (1998) har till exempel foreslagit
konvergenta och divergenta bedomningsramverk. Konvergent bedomning syftar
till att uppticka om eleven vet, forstar eller kan gbra en férutbestimd sak.
Inom detta ramverk innebdr bedémningsprocessen att avgéra om elevens
svar dr ritt eller fel (Torrance & Pryor, 1998). Divergent bedémning
inbegriper dialogiska processer och syftar till att uppticka vad eleverna vet,
forstar eller kan gora och uppmuntrar eleverna att tinka i nya banor (Adie et
al., 2018). Inom det divergenta ramverket liggs fokus sirskilt pd elevernas
forstdelse (Torrance & Pryor, 1998). Att utmana elever med frigor som till
exempel ber dem att sjilva komma pé varfor svaret dr felaktigt eller om andra
l6sningsmetoder kan anvindas har visat sig engagera eleverna (Kazemi &
Stipek, 2001; Sandal et al., 2022). Enligt Hargreaves (2013), som anvinder
samma terminologi som Torrance och Pryor (1998), méter yngre elever ofta
aterkoppling inom ett konvergent bedémningsramverk.

Att fokusera pa om ett svar dr korrekt eller inte (konvergent bedémnings-
ramverk) kan beskrivas som ett utvirderande tillvigagingssitt, i enlighet med
ett annat begreppspar som har presenterats av Tunstall och Gipps (1996a).
De beskriver ett kontinuum av aterkoppling frin utvirderande (evaluative)
till beskrivande (descriptive) tillvigagingssitt. Exempel pd utvirderande
typer av aterkoppling kan vara poing, personfokuserat berém, beléning eller
straff (Gamlem, 2015). Beskrivande typer av dterkoppling relaterar tydligare
till faktisk kompetens eftersom de innehaller information om styrkor och
utvecklingsmoéjligheter (Tunstall & Gipps, 1996a). Dessa typer av dter-
koppling beskrivs av Tunstall och Gipps (1996b) som kidnnetecknande f6r
formativ bedémning. Aterkoppling ir en central del av formativ bedémning
och kan darfér forstas som formativ aterkoppling.

Formativ aterkoppling

Shute (2008) beskriver formativ iterkoppling som information com-
municated to the learner that is intended to modify his or her thinking or
behavior for the purpose of improving learning” (s. 154). I den hir defini-
tionen dr det underforstatt ett eleven pd ndgot sitt anvinder informationen i

27



28

* FORMATIV ATERKOPPLING I MATEMATIKUNDERVISNING

aterkopplingen fOr att utveckla sin kompetens och att formativ dterkoppling
ar tinkt att fungera som en process. Sadler (1989) gir ett steg lingre och
hivdar att det inte existerar nidgon dterkoppling om eleverna inte anvinder
sig av den information de far. De kan anvinda denna information till att 6ka
sin anstringning, motivation eller sitt engagemang i uppgiften (Hattie et al.,
2017). Aterkoppling handlar di om dialogiska processer, inte envigs-
Overforing av information (Sadler, 1989). Vidare kan dessa processer med-
fora en medvetenhet hos eleven om att matematisk kompetens alltid kan
utvecklas (Hattie et al., 2017).

Ett annat sitt att beskriva formativ aterkoppling ir att den syftar till att
minska skillnaden mellan den nuvarande forstdelsen eller prestationen och
det 6nskade milet eller den 6nskade nivin pid prestationen (Hattie &
Timpetley, 2007; Sadler, 1989). Detta innebir att eleverna behdver kinna till
bide sin nuvarande situation och malbilden, vilket forutsitter att lararens
aterkoppling innehaller information som 4r specifikt relaterad till uppgiften
(Sadler, 1989; Shute, 2008). Lirarens dterkoppling dr ett svar pa elevens
prestation pd den givna uppgiften och innefattar nistan alltid en férvintan
om ett svar frin eleven (Price et al., 2011). Det dr ddrfor idealt om eleverna
bearbetar informationen och anvinder den i efterféljande prestationer. Da
blir aterkopplingen en tvavigsprocess eller en dialog (Ajjawi & Boud, 2017;
Carless, 2006). Denna dialog forutsitter att dterkoppling dr en del av
ordinarie undervisning eftersom dialogen baseras pa elevernas prestationer,
vilka i sin tur baseras pd det innehall som eleverna ska utveckla forstielse
kring (Hattie & Timpetley, 2007). I syfte att stodja elevernas fortsatta lirande
kan ldraren da styra undervisningen utifrin bedémningsinformationen som
framkommer i elevernas prestationer (Black & Wiliam, 1998; Hattie &
Timpetley, 2007; Sadler, 1989).

Enligt Hattie och Timpetley (2007) kan skillnaden mellan var eleven
befinner sig i sin lirandeprocess och den 6nskade nivin minskas genom tre
fragestillningar som eleven kan stilla till sig sjdlv med hjilp av ldraren: ”Vart
ir jag pa vig/vad ir mélet?”, "Hur gir det for mige” samt ”Vad dr nista
steg/vart ska jag hirndst”. FOr att dessa fragestillningar ska kunna besvaras
behéver liraren ha en klar bild 6ver vad som ska bedémas i elevernas
prestationer ndr de 18ser en uppgift. Vidare behdver uppgiften vara
formulerad pa ett sitt som ger den information som Onskas (Hodgen &
Wiliam, 20006). Forsta fragan ("Vart dr jag pa vage”) dr kopplad till malet (eller
malen) elever behéver uppnd och detta behéver vara tydligt f6r dem (s.k.
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teed up). Denna typ av dterkoppling kan till exempel ge information om vilka
matematiska kompetenser som behéver utvecklas vidare (Harks et al., 2014).
Utan forstaelse for detta mal saknas grunden for att kunna félja sina egna
lirandeframsteg, vilket dr en nyckelaspekt av sjilvreglerat lirande* (Hattie &
Timperley, 2007). Den andra frigan ("Hur gir det £6r mig?”) dr kopplad till
framsteg och vad eleverna dstadkommit (s.k. feed back). Denna typ av
aterkoppling kan till exempel ge information om vilken matematisk
kompetens de visar (Harks et al., 2014). Den tredje fragan ("Vart ska jag
hirnist?””) dr kopplad till information om vad som dr nista steg framat (s.k.
feed forward). Detta steg dr beroende av att eleverna vet var de befinner sig
i lirandeprocessen i férhallande till malet (information kopplad till andra
frigan). Denna framitsyftande information behdver ges i relation till
kunskapsmalet och de kriterier som behéver uppfyllas f6r att nd malet och
som f6ljt med uppgiften, dven om kriterierna ér outtalade. Frigan innebir att
lirare och elever behéver veta vad de ska inrikta sig pa f6r elevernas fortsatta
lirande. Den framitsyftande informationen kan hjilpa eleverna med att vilja
nista limpliga utmaning, att vilja olika strategier och processer for att l9sa
uppgiften och kan bidra till djupare forstdelse och mer information om vad
som dr och inte dr forstatt samt leda till mer sjilvreglerat lirande (Hattie et
al., 2017). Brooks et al. (2019) lyfter dock att det dndd inte dr sdkert att
information kopplat till de tre nimnda frigorna sikerstiller att eleverna
engagerar sig i formativa aterkopplingsprocesser.

Interaktioner mellan lirare och elever i formativa daterkopplingsprocesser

Flera forskare (t.ex. Carless & Boud, 2018; Hattie & Timpertley, 2007,
Lipnevich et al., 2016; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006) betonar vikten av
ldrares och elevers roller i interaktionen i aterkopplingsprocesser. P4 senare
tid har fokus flyttats frin att se eleverna som passiva mottagare av informa-
tion till aktiva deltagare i terkopplingsprocesserna (t.ex. Carless et al., 2020;
Winstone et al., 2017). Ett exempel pa aktivt deltagande dr att eleverna
engagerar sig i kommentarer som de far pa en genomford uppgift genom att
de ser Over sin egen losning i forhallande till ett alternativt 16sningsférslag.
Ett sidant engagemang kriver att eleverna sjilva bearbetar och skapar
information genom att jimf6ra informationen med sitt eget resonemang och

* Ett sjilvreglerat lirande ir ett metakognitivt styrt beteende dir eleverna anpassar sina

strategier i uppgifter de stills infér och innebir att folja och styra det egna lirandet samt
genomfora de korrigeringar som behovs (Winne, 1996).
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formulera nya tankar eller 16sningar. Detta utgor ett centralt och avgérande
steg 1 en dterkopplingsprocess (Panadero & Lipnevich, 2022).

Elevers engagemang kan beskrivas utifrin fyra vilavgrinsade, fast
inbdrdes samverkande, aspekter: beteendemissiga, emotionella, kognitiva
och agensbaserade. Den beteendemissiga aspekten innebér handlingar som
signalerar elevers engagemang. Ett exempel pa hur detta kan ta sig uttryck ér
nir en elev forsdker anstringa sig for att forklara sin 16sning eller suckar nir
liraren ber eleven att redogbra for sina resonemang. Den emotionella
aspekten avser kidnslomidssiga upplevelser som kan ha betydelse fo6r
engagemanget. Ett exempel dr ndr en elev uttrycker en frustration i en
aterkopplingssituation. Den kognitiva aspekten omfattar anvindningen av
lirandestrategier och hur elever reglerar sitt lirande. Detta kan till exempel
uttryckas genom att en elev muntligen reflekterar Sver sin 16sningsprocess
och aktivt tar nésta steg i den (Fredricks et al., 2004; Skinner et al., 2009).
Den agensbaserade aspekten handlar om elevens initiativiérmaga och aktiva
deltagande i undervisningen. Detta kan till exempel komma till uttryck nér
en elev argumenterar for sin 16sning pd en uppgift (Reeve & Tseng, 2011).
Elever har alltsd observerats engagera sig i matematiska aktiviteter och
aterkopplingssituationer pa olika sitt, vilket har visat sig bero pi
sammanhanget, individuella faktorer och hur interaktionerna med liraren
formas. Dessa interaktioner har i sin tur betydelse for i vilken grad eleverna
engagerar sig i formativa aterkopplingsprocesser.

Nicol och Macfarlane-Dick (2000) lyfter vikten av att engagera eleverna i
en aterkopplingsloop som omfattar uppgift, prestation, information fran
liraren och att eleven fir moéjlighet att bearbeta och utveckla sitt arbete for
att mojliggdra feed forward. Att information upprepat revideras i en loop
mellan lirare och elev férbittrar méjligheten att eleverna agerar pa den
(Sadler, 2010). Aterkoppling som ger framatsyftande information Okar
chanserna for att eleverna ska anvinda den (Brooks et al., 2019; Sadler, 2010)
och dirmed engagera sig i den formativa aterkopplingsprocessen.

Az‘enéopp/z’ng&bmmﬁer och lirande

Ett sitt att 6ka sannolikheten att eleverna forstar informationen och dirmed
forbittrar forutsittningarna for sitt lirande dr att aterkoppling sker i dialog
mellan elev och lirare, dir eleven pa sd sitt involveras i aterkopplings-
processer (Fiskerstrand & Gamlem, 2023; Lipnevich et al., 2016; Nicol &
Macfarlane-Dick, 2006; Wiliam, 2010). Som tidigare nimnts kan
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aterkoppling bide ses som information (resultat av bedémning av elevers
prestationer) som ldraren presenterar for eleverna och som en interaktiv
process dir information upprepat revideras och delas mellan lirare, elever
och artefakter (Hattie & Timpetley, 2007). Fér den del av processen som
innefattar lirarens information till eleven angdende elevens prestation kan
begreppet respons anvindas (Balan & Jénsson, 2021). Nir dterkoppling sker
i dialogform kan eleverna utveckla sina beddmningar av kvaliteten pa det
egna arbetet. En siadan forstielse dr central f6r elevers sjalvbedémning
(Sadler, 1989) och kan i sin tur stimulera till fortsatt lirande (Wiliam, 2011).
Vidare kan eleverna dven reglera sitt lirande genom att de fir méjlighet att
bittre férstd den information som responsen innehaller eftersom
informationsutbytet just sker i dialog med ldraren och att lirare och elev kan
ha en diskussion om responsen (Higgins et al., 2001; Nicol & Macfatlane-
Dick, 2006). Det finns saledes en skillnad i att se aterkoppling som en
envigsoverforing av information fran lirare till elev mot att se det som en
process dir information (t.ex. frigor och svar) utbyts fram och tillbaka
mellan ldrare och elev. Hattie et al. (2017) podngterar vikten av att fokusera
pa dterkoppling i termer av hur elever erfar formativ aterkoppling, snarare dn
hur denna initieras av lirare, eftersom det 4r hur eleverna erfarit och forstitt
som 4r av primdr betydelse f6r deras engagemang i dterkopplingsprocesset.

I dldre forskning har aterkoppling dock vanligen setts just som en
envigsoverforing dir information ges till eleverna for att orsaka férindring
av agerande och resultera i lirande (Shute, 2008). Ett problem med att se
aterkoppling som envigséverforing dr att elevens lirande da ér ldrarens
ansvar, vilket leder till frigan hur férmagan till sjilvreglering kan utvecklas
hos eleverna (Boud, 2000). Att se aterkoppling som en envigséverforing
innebir ett antagande om att eleverna kan avkoda och omsitta informa-
tionen till handling, vilket visat sig vara en svar uppgift. Till exempel ér
skriftlig respons i kombination med betyg pa prov svir for eleverna att
relatera till, eftersom sidan respons kriver motivation, konstruktiv sjilv-
regleringsférmaga och tid f6r att kunna anvinda informationen till att
utveckla matematisk kompetens och utveckla sin forstielse (Sandal et al.,
2022). Ytterligare ett problem med att se aterkoppling som en envigs-
Overfdring dr just att man bortser frin hur dterkoppling interagerar med
elevernas motivation och uppfattning om den egna férmagan (Nicol &
Mactarlane-Dick, 2000).
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Respons

Som tidigare beskrivits kan begreppet respons anvindas for att beskriva en
del av aterkopplingsprocessen. I denna kappa avser respons® bide den
initiering av en aterkopplingsprocess som liraren gor (enligt Balan &
Jonsson, 2021) och lirarens fortsatta presentation av information till eleven
1 dterkopplingsprocessen. Eftersom avhandlingen fokuserar pd elevers
engagemang i formativa dterkopplingsprocesser som initierats av ldraren
avses respons frin lirare till elev. Lirarens respons stannar antingen hos
eleven eller leder till att eleven engagerar sig 1 en dterkopplingsprocess. Om
responsen leder till att eleven engagerar sig handlar det om aterkoppling
enligt definitionen av Sadler (1989).

Den formativa aterkopplingsprocessen innebir alltsd en loop som féregas
av att eleven genomfér nigon form av uppgift eller far en friga som kan
generera information till liraren. Liraren gor dirpd en bedémning och
presenterar information om bedémningen for eleven (respons), varvid
eleven engagerar sig genom att till exempel férklara sin 16sning eller att
reflektera Gver sin I6sningsprocess och ta nista steg i denna. Liraren lyssnar
sedan pa och bedémer elevens respons och anvinder denna nya information
for att hjdlpa eleven vidare genom en ytterligare iteration i loopen.

Respons pa fyra nivaer

Hattie och Timpetley (2007) presenterar ett ramverk med fyra nivder pa vilka
respons kan ges pa: uppgifts-, process-, sjilvreglerings- och personlig niva.
Den kan ges enbart pd en niva eller 1 en kombination av de olika nivierna.
Beroende pd vilken niva den ges pa, kan den ge olika férutsittningar f6r
elevernas fortsatta lirande 1 matematik. De fragor som Hattie och Timperley
(2007) relaterar formativ aterkoppling till ("Vart ér jag pa vage”, ”Hur gar det
for mige”, ”Vart ska jag hirnist?”) kan siledes kombineras med respons pa
olika nivier.

Respons kan ge goda forutsittningar for elevernas lirande nir den
fokuserar pa uppgifts-, process- och sjilvregleringsnivd. Enligt Hattie och
Timperley (2007) bidrar dessa nivaer till att 6verbrygga skillnaden mellan

I referenser till tidigare forskning anvinds begreppet respons om det tydligt har
framgatt att det avser antingen initieringen av en dterkopplingsprocess eller lirarens
reviderade presentation av information. I annat fall anvinds begreppet dterkoppling
(som d4 inte behover vara formativ).
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elevers aktuella kunskapsnivi och den referensnivd som anger vad de
torvintas kunna utféra och forstd. Respons pd wppgiftsniva dr enligt dem
inriktad pa hur vil de utfér och forstir uppgifter. Den kan handla om i vilken
riktning en elevs prestation utvecklas och om att korrigera fel eller brister i
den. Respons pa uppgiftsnivd kan didrmed tolkas vara dmnesspecifik. I
matematik kan denna niva frstds som respons som riktas mot den aktuella
uppgiften snarare in mot elevernas fortsatta matematikldrande (Bjorklund
Boistrup, 2010). Hir kan det till exempel handla om att bedéma ett svar pd
en uppgift som antingen ritt eller fel eller om strategierna eller procedurerna
eleverna anvinder dr limpliga och korrigering av dem (Hattie & Timpetley,
2007). Det kan ocksa handla om att i respons fokusera pid hur minga
uppgifter eleverna 16st eller antalet ritta svar. Att fa reda pd vad som var ritt
eller fel eller vad (till skillnad frin hur) som skulle kunna bli bittre pa en
specifik uppgift kan ge goda férutsittningar for att utveckla kompetens (Fyfe
et al.,, 2023). Respons pd denna nivd kan dock medféra att eleverna i hogre
grad utvecklar ytlig kunskap (Brooks et al., 2019), till exempel genom att
kinna till en strategi utan att forstd hur den kan tillimpas, eftersom den inte
fokuserar pa hur eleverna skulle kunna gi vidare eller hur informationen kan
Overforas till andra uppgifter (Winstone et al., 2017). Den huvudsakliga
begrinsningen med respons pd uppgiftsnivd dr ddrmed svarigheten for
cleverna att generalisera informationen till andra uppgifter och hur de kan
utveckla sin matematiska kompetens mer lingsiktigt. Allt f6r mycket respons
pé uppgiftsnivd kan medféra att elever fokuserar pa kortsiktiga mal istillet
for att utveckla mer langsiktiga strategier. Dirfér behéver respons pa denna
niva kombineras med en inriktning pd de processer (respons pd processniva)
som eleverna anvinder f6r att fullgéra en uppgift (Harks et al., 2014; Rakoczy
et al., 2013). Det dr denna kombination som enligt Hattie och Timperley
(2007) ger bittre forutsittningar for lirande, eftersom responsen dé i hogre
utstrickning kan generaliseras till andra uppgifter.

Respons pa  processniva avser enligt Hattie och Timperley (2007)
bearbetning av information, firdigheter och strategier som krivs av eleverna
for att utfora, slutfora eller skapa en uppgift. Respons som ges pa processniva
leder dirfor generellt sett till bittre forstielse och ger goda férutsittningar
for lirande (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Shute, 2008). Respons pi
processniva kan, liksom respons pd uppgiftsnivi, tolkas vara amnesspecifik.
I matematik innebir detta att responsen riktas mot biade den analytiska och
den produktiva aspekten av matematisk kompetens, vilket innefattar fokus
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pa de processer och procedurer som behdvs f6r att genomfbra en uppgift
eller £f6r att kommunicera sina l6sningar i just matematik. Den analytiska och
produktiva aspekten dr viktiga delar av matematiska resonemang (Kilpatrick
et al., 2001; Lithner, 2008). Respons med inriktning pa process fokuserar
saledes pa hantering och tillimpande av matematiska begrepp och metoder
samt pa kritisk reflektion Over matematiska tillimpningar (Bjérklund
Boistrup, 2010). Sadan respons kan underlitta for elever att slutfra
uppgifter genom att rikta uppmirksamheten mot hur svarigheter kan
hanteras, snarare 4n mot enbart om ett svar ar ritt eller fel. Processfokuset
kan ocksa skapa bittre férutsittningar f6r dialog mellan den som ger respons
och eleverna, eftersom det riktas mot forstdelse av de underliggande
matematiska processerna (Hattie & Timperley, 2007).

Respons pa silvregleringsniva ir, enligt Hattie och Timperley (2007) inriktad
pa egenkontroll, styrning och reglering av agerande. Denna respons syftar till
att stirka elevernas formaga att utvirdera sina framgingar, reglera sitt larande
samt till att motivera sig sjilva. Det kan innebéra att utveckla strategier for
sjilvbedémning och for att granska det egna arbetet (Butler & Winne, 1995)
samt att stirka elevernas foérmiga att sjdlva sOka och anvinda respons
(Catless & Boud, 2018). Liraren kan hjilpa eleverna med strategier for
planering genom att till exempel ge férslag pd hur eleverna kan férbereda sig
infér ett prov. Ett annat exempel dr att ldraren kan uppmuntra eleverna att
jimfora sin egen 16sning med ett alternativt 16sningsforslag och justera det i
forhallande till kriterier som ska uppfyllas (Brooks et al., 2019).
Sjilvregleringsnivan dr mer 6vergripande och till viss del oberoende av
imnet. Att anvinda sig av sjilvreglering kan till exempel handla om att
anstringa sig eller anvinda strategier for att planera och genomféra uppgifter
och andra aktiviteter. Genom respons pi sjilvregleringsniva i dmnet mate-
matik kan eleverna ges méjlighet att bli mer sjilvstindiga i sitt matematik-
lirande.

Respons pi personlig niva ir inriktad pa virdering av person istillet for
prestation. Enligt Hattie och Timperley (2007) dr det vanligt med respons pa
denna niva, men sadan respons ger vanligen inte goda forutsittningar for att
stédja fortsatt lirande, eftersom den inte ger information om vad de miste
gora for att nd de aktuella malen. Den har till och med visat sig kunna ha en
negativ effekt pa prestationer (Kluger & DeNisi, 1996; Lipnevich et al.,
2023). Ett exempel pa denna typ av respons dr berém utan forklaring, sisom
”bra jobbat”. Respons pa personlig nivd 1 dmnet matematik kan uttryckas



BAKGRUND

genom till exempel ”du dr ju sd begdvad och duktig i matematik” (Lipnevich
et al., 2016). Sadan respons ger inte samma férutsittningar for elever att lira
sig matematik som respons pa de tre andra nivderna, eftersom den inte
uppmuntrar till reflektion kring den matematiska processen eller till att
anvinda matematikens uttrycksformer, sisom symbolisk, verbal, numerisk
och grafisk (Bjorklund Boistrup, 2010).

Matematisk kompetens

For att kunna forsta vad dterkoppling i matematik riktas mot och syftar till
att utveckla behover begreppet matematisk kompetens preciseras, dels i
generella termer, dels i relation till formativ dterkoppling.

Avhandlingen fokuserar sirskilt pid respons pd processnivd som ar
inriktad pd utveckling av matematisk kompetens. Matematisk kompetens dr
inte “firdig” utan konstrueras aktivt av eleverna i undervisningens sociala
processer (Engstrom, 2004). Matematisk kompetens bestir av en samman-
sittning av flera olika kompetenser som krivs for att hantera matematik i
olika sammanhang. Begreppet dr formulerat i generiska termer, utan
koppling till specifika innehallsomriden inom matematikimnet eller
utbildningsnivder, vilket innebdr att samma sammansittning av kompetenser
kan identifieras hos savil yngre som édldre elever. Hur matematisk kompetens
kan beskrivas varierar nagot beroende pa vilket ramverk som anvinds. De
ramverk som utvecklats av Niss och Hojgaard Jensen (2002) och Kilpatrick
et al. (2001) utgdr tva av de mest frekvent anvinda beskrivningarna av
matematisk kompetens. Niss och Hojgaard Jensen beskriver matematisk
kompetens som étta enskilda men sammanlinkade kompetenser.¢ Kilpatrick
beskriver den istillet som fem samverkande tridar.” Aven om terminologin
skiljer sig 6verlappar ramverken delvis 1 sitt sitt att beskriva vad som krivs
for att utveckla matematisk kompetens. Om en enskild kompetens ska
identifieras som sdrskilt central hos bade Kilpatrick et al. och Niss och
Hojgaard Jensen, dr det resonemangskompetensen. Kilpatrick et al. beskriver
resonemangskompetensen som grundliggande for att, i samspel med 6vriga

De itta enskilda kompetenserna enligt Niss och Hojgaard Jensen (2002) ir: tankegings-
, problemldsnings-, modellerings-, resonemangs-, hjilpmedels-, kommunikations-,
symbol- och formalism- samt representationskompetens.

De fem enskilda tridarna enligt Kilpatrick et al. (2001) ér: logiskt resonemang,
strategisk kompetens, begreppsforstielse, positiv instillning och riknefirdigheter.
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kompetenser, forstd, férklara och utveckla den allminna matematiska
kompetensen. Aven Niss och Hojgaard Jensen betonar resonemang som en
birande aspekt i flera av de andra matematiska kompetenserna och dirmed
som central f6r utvecklingen av allmidn matematisk kompetens.

For att en matematiklirare ska kunna hjilpa elever vidare att utveckla sin
kompetens och for att kunna planera undervisning, behéver liraren vara
medveten om och kunna analysera elevernas kompetens (Steinbring, 1998).
Eleverna kan visa sin matematiska kompetens i flera olika situationer, inte
enbart genom att 16sa uppgifter. Nir elever dr engagerade i olika matematiska
aktiviteter kan ldraren fi betydelsefull information om elevernas kompe-
tenser genom observationer och ge relevant och adekvat respons i
stunden”. Respons i matematik kan sdledes ges i samband med olika moment
1 matematikundervisningen och rikta sig mot flera delar av elevernas arbete,
fran problemformulering till redovisning och kommunikation av 16sningar
(Niss, 2007). Eftersom matematiska resonemang kan anses vara centrala for
lirande i matematik (Kilpatrick et al., 2001; Niss & Hojgaard Jensen, 2002)
blir elevers resonemang en sirskilt betydelsefull aspekt att uppmarksamma i
samband med respons, oavsett vilket moment i undervisningen det giller.

Matematiska resonemang

Resonemangsférmaga handlar om matematisk argumentation. I under-
visning dir elever resonerar matematiskt dr det viktigt att de forstar
sambanden mellan begrepp och procedurer och kan forklara varfér en
berdkning dr giltig (Kilpatrick et al., 2001). Detta riknas till den analytiska
sidan av matematisk kompetens (Niss, 2003). Att genomféra procedurer,
veta ndr och hur man anvinder dem pa limpligt sitt och skicklighet i att
utféra dem flexibelt, exakt och effektivt hor till den produktiva aspekten av
matematisk kompetens (Niss, 2003).

Bidde den analytiska och den produktiva aspekten av matematisk
kompetens ir viktiga delar av matematiska resonemang (t.ex. Kilpatrick et
al., 2001; Lithner, 2008). Fakta och metoder som undervisas med fokus pa
forstdelsed dr littare att komma ihdg och anvinda, och de kan rekonstrueras

®  Forstielse refererar till att liraren uppmirksammar hur begrepp kan forklaras, hur en

uppgift kan 16sas, men dven varfér den kan 16sas pa det sittet.
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nir de gldms bort. Om eleverna forstar en metod kan de genom resonemang
préva dess rimlighet och vid behov korrigera sitt tillvigagangssitt.

En nyckelaspekt vid utveckling av matematisk kompetens ér just de
matematiska resonemang som eleverna engagerar sig i nir de 18ser uppgifter
(Lithner, 2008). Lithner skiljer mellan tva typer av matematiska resonemang,
imitativt och kreativt, som bida behovs for att utveckla elevers matematiska
kompetens. Ett imitativt resonemang innebir att eleverna kan 16sa en uppgift
med en l6sningsmetod som de kidnner till eller som ldraren eller en annan
elev anger. Inom detta ramverk gérs antagandet att utantillirande uppstir ur
imitativt resonemang (anvindande av procedurer som enbart kriver
procedurell kunskap, algoritm eller memorerat resonemang). Risken med
imitativa resonemang ir att elever uppfattar att matematik handlar om att
memorera regler. I kontrast till imitativt resonemang innebidr ett kreativt
resonemang att elever skapar, eller dterskapar, en I9sningsmetod som ér ny
tor dem och som dr matematiskt férankrad (Lithner, 2008). Elever kan alltsa
med denna typ av resonemang argumentera for sin I9sning. Problemldsning
ar exempel pa en bra metod fOr att eleverna ska kunna fa maojlighet att fora
kreativa resonemang.

Matematisk kompetens och formativ aterkoppling

D4 matematisk kompetens innefattar bide en produktiv och en analytisk
aspekt som dr nira férbundna med varandra (Niss, 2003) ir det av relevans
att fokusera pa bida dessa aspekter i undervisning och i formativ
aterkoppling. Elever behover 16sa en uppgift korrekt genom att tillimpa
procedurer som leder fram till ett korrekt svar (f6rstd hur), kunna forsti den
bakomliggande matematiken och forklara val och genomférande av en
procedur (f6rstd hur och varfor). Detta sammanfaller med vad ett kreativt
resonemang innebir enligt Lithner (2008).

Ett f6r ensidigt fokus pa huruvida ett svar dr ritt eller fel sdtter den
analytiska aspekten at sidan sd linge fokus inte ligger pa varfor svaret ar ritt
eller fel. Nir den analytiska aspekten sitts at sidan finns det en risk att fokus
istdllet liggs pa ett mer oreflekterat “gbrande”. Ett annat problem med att
enbart fokusera pa huruvida ett svar 4r ritt eller fel dr att aterkoppling da kan
ses som en envigsoverforing dir man antar att det skulle vara litt for eleverna
att omsitta informationen de far till ndgot som de kan anvinda for sitt
fortsatta lirande. Formativ dterkoppling som till exempel ger korrigerande
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rdd, snarare 4n bara en bedémning av om arbetet dr ritt eller fel, kommer
dérfér mer sannolikt att leda till engagemang i aterkopplingsprocesser (Nicol
& Macfarlane-Dick, 2000). Ett engagemang i detta fall kan till exempel
innebira att eleverna ser &ver sin 16sning i férhallande till férslaget pa hur
den kan korrigeras och firdigstillas. Aterkoppling som enbart signalerar ritt
eller fel riskerar diremot att férmedla att det viktigaste dr att fa ritt svar,
snarare 4n att utveckla forstielse och resonemang.



3 Tidigare forskning

I detta kapitel presenteras den forskning som avhandlingen specifikt tar sin
utgiangspunkt i Inledningsvis presenteras forskning som fokuserar pi
aterkopplingspraktik i matematikklassrum. Direfter vinds blicken mot
elever och elevers perspektiv pa aterkoppling; deras uppfattningar om och
upplevelser av dterkopplingssituationer. Avslutningsvis presenteras forsk-
ning med fokus pa elevers engagemang i aterkopplingsprocesser. Mot
bakgrund av dldersspannet i de bada delstudierna inkluderas forskning fran
olika utbildningsnivaer. Nir den forskning som presenteras avser en specifik
aldersgrupp anges detta, medan forskning av mer allmin relevans presenteras
utan sirskild aldersavgrinsning,

Aterkopplingspraktik i matematikklassrum

For att forsta elevers upplevelser av och engagemang i édterkopplings-
processer dr det nédvindigt att uppmirksamma den dterkopplingspraktik de
moéter 1 undervisningen. I detta avsnitt presenteras dérfoér forskning om
aterkopplingspraktik i matematikklassrum, med fokus pd hur aterkoppling
tar form i undervisningen och vilka utmaningar som har identifierats inom
denna praktik.

Vanliga aterkopplingssituationer

Enligt Pryor och Crossouard (2008) moéter yngre elever ofta dterkoppling
inom ett konvergent bedémningsramverk dir fokus ligger pd korrekt svar.
Pa motsvarande sitt visar Brooks et al. (2019) att respons pa uppgiftsniva var
den vanligaste formen av dterkoppling. Detta tyder pd att formativ
aterkoppling med syfte att stodja fortsatt lirande dr mindre framtridande,
och i matematik har den visat sig vara sirskilt ovanlig (Peterson & Hatl
Irving, 2008; Sandal et al., 2022; Sandal & Spetle, 2024). Flera studier visar
att dterkoppling i matematikundervisning ofta fokuserar pd om svaret ér ritt
eller fel (Bjorklund Boistrup, 2010; Chihodzi et al., 2023; Havnes et al., 2012)
och att interaktioner mellan lirare och elever inte alltid dr i form av dialogiska
aterkopplingsprocesser (Gamlem, 2019). Undervisningen kan dirmed
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priglas av envigséverfOring av information snarare 4dn gemensam
utforskning (Bjérklund Boistrup, 2010; 2015; Gamlem, 2019; Haara et al.,
2020) och elever involveras inte alltid i férklaringar av, eller diskussioner om,
underliggande matematiska begrepp och processer (Fyfe et al.,, 2023). 1
studier dir dterkoppling ingir som en del av matematikundervisningen
uppfattas den dessutom ofta som betygsittning av prestationer, det vill siga
som summativ, snarare dn som stod for fortsatt lirande (Gamlem, 2019;
Nieminen & Atjonen, 2023). Dessutom finns det exempel pa att det ir
svarare for elever att veta vilka kunskapsmaélen i matematik 4r jAimfért med
andra skolimnen (Dann, 2015) samt vad som ér nista steg 1 lirandet (Sandal
et al., 2022).

Utmaningar for formativ aterkopplingspraktik

Amnets natur paverkar hur lirare praktiserar aterkoppling (Catless et al.,
2020; Havnes et al., 2012; Wolters & Pintrich, 1998). Samtidigt har tidigare
forskning ofta behandlat aterkoppling generellt, medan dmnesspecifika
aterkopplingspraktiker har fatt mindre uppmirksamhet (Catless et al., 2020).
Wolters och Pintrichs forskning (1998) visar att minga matematikldrare
uppfattar sitt imne som tydligt definierat, sekventiellt och statiskt, medan till
exempel ldrare inom naturvetenskap och samhillskunskap snarare uppfattar
sina dmnen som mer 6ppna, mindre sekventiella och mer dynamiska. En
uppfattning att matematik dr sekventiell och statisk kan bidra till att
aterkoppling fokuserar pa ritt eller fel snarare dn pa forstielse och utveckling,
vilket riskerar att hamna i konflikt med principerna fér formativ dter-
koppling.

Sandal et al. (2022) visar att elever ofta uppfattar responsen som
summativ trots att liraren forsokt inféra en formativ aterkopplingspraktik.
Detta tyder pa att lirares arbete med att etablera en formativ aterkopplings-
praktik, sirskilt den som relaterar till planering och iscensittande av dialoger
lirare och elever emellan, behéver stirkas i matematikklassrum. Det gar
ocksi att se skillnader mellan lirares och elevers uppfattningar om vilken
aterkoppling som ger goda forutsittningar fOr elevernas ldrande, vilket
Murtagh (2014) visar. Carless (20006) har visat att lirare anser att deras
aterkoppling 4r mycket mer virdefull dn vad studenter anser. Studenterna
tycker 4 sin sida ofta att lirares dterkoppling dr férvirrande, omotiverad och
obegriplig och dirmed inte sdrskilt anvindbar f6r deras fortsatta lirande.
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Motsvarande skillnad finns mellan hur elever och lirare uppfattar hur
anvindbar dterkoppling 4r for fortsatt lirande, dér lirare tycks Overskatta
kvaliteten pa sin dterkoppling och elevernas engagemang i aterkopplings-
processer (Havnes et al., 2012; Jénsson et al., 2018; Van der Kleij, 2019).
Trots att ldrare visat sig ge frekvent och omfattande respons rapporterar
elever att de moter lite aterkoppling som ir till hjdlp f6r lirandet (Hattie et
al., 2017). Detta tyder pd att dterkopplingens kvalitet, snarare dn dess
kvantitet, dr betydelsefull f6r om elever uppfattar den som anvindbar f6r
lirandet (Brooks et al., 2019).

Elevers perspektiv pa aterkoppling

Att ta elevers perspektiv pa dterkoppling méjligedr en djupare forstielse av
de forutsittningar som ligger till grund f6r formativa dterkopplingsprocesser
1 matematikundervisning. Elevers upplevelser kan nimligen enligt Harks et
al. (2014) antas ha betydelse for deras engagemang i dterkopplingsprocesser.
Mot denna bakgrund lyfts i detta avsnitt forskning om elevers perspektiv pa
aterkoppling fram utifrin tvd teman: vilken typ av respons och
aterkopplingssituationer som elever foredrar samt aterkopplingens kinslo-
miissiga och motiverande dimensioner.

Elevers preferenser for respons och
aterkopplingssituationer

Forskning visar att elever och studenter dr missnéjda med dterkoppling nir
den saknar specifika rid £6r hur de kan férbittra sina prestationer (Hattie et
al., 2017; Higgins et al., 2001; Tong, 2011), men ocksa for att den ibland kan
vara svar att forsta (Chanock, 2000; Dann, 2015, Jonsson, 2012; Price et al.,
2011). Bland elever i grundskolans tidigare ar tenderar de dldre av dessa att
vara mer kritiska till lirares aterkoppling 4n de yngre (Cowie, 2009).

Ett tema 1 tidigare forskning som utgir fran elevers perspektiv pa
aterkoppling ir vilken typ av respons som elever féredrar och vilka processer
de uppfattar som anvindbara (eller inte) for att stddja dem 1 sitt lirande,
forbittra deras prestationer eller utveckla deras kunskaper. Pa detta tema har
den tidigare forskningen visat ett relativt brett spektrum av uppfattningar.
Elever virdesitter respons som ir beskrivande, konstruktiv och anvindbar
for att hjdlpa dem 1 sitt lirande och f6r att utveckla sina prestationer
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(Gamlem, 2019; Gamlem & Smith, 2013; Peterson & Earl Irving, 2008).
Sadan respons kan dven bidra till 6kad motivation och tilltro till den egna
tormagan att klara av en specifik uppgift (Marrs et al., 2016; Murtagh, 2014).
Hur vil responsen fyller dessa funktioner kan dock variera beroende pa hur
responsen och dterkopplingsprocessen dr utformad (Cowie, 2005). Suryadi
och Kusairi (2021) visar att elever virdesitter dterkoppling som sirskilt
fokuserar pa deras forstielse av undervisningsinnehallet. Aterkoppling med
fokus pi forstielse kan relateras till den beskrivande typen av respons,
eftersom elevernas faktiska kompetens dé ér i fokus. Den beskrivande typen
av respons har dock visat sig vara ovanligare (t.ex. Antoniou & James, 2014;
Burnett & Mandel, 2010, Gamlem & Smith, 2013; Jonsson, 2012). I linje med
resultat av Hargreaves (2013) fann Peterson och Earl Irving (2008) att dven
om eleverna 6nskade aterkoppling baserad pd bedémningsresultat for att
stodja dem i sitt lirande sd utvecklade sidan aterkoppling deras
sjalvregleringsférmaga i lig grad.

En dterkommande beskrivning bland elever i grundskolans tidigare ar ér
att anvindbar respons innebdr att ldraren stiller nya frigor som fir dem att
reflektera 6ver uppgiften igen och sjilva komma pé 16sningarna, nagot som
eleverna dven uppfattar gynnar dem i sitt lirande (Eriksson et al., 2022).
Vidare visar de en preferens fér paminnelser, enkla uppmaningar, ledtridar
eller instruktioner samt en bendgenhet att anstringa sig for att hitta I6sningar
(Hargreaves, 2013). I likhet med detta framkommer i en fokusgruppsstudie
av Eriksson et al. (2022) att eleverna betonade vikten av att sjilva kunna hitta
16sningar, men samtidigt uppskattade de uppmirksamhet fran liraren och
blev frustrerade nir de inte fick den, exempelvis nir liraren behévde hjilpa
flera elever samtidigt.

Hos elever pa hégstadie- och gymnasienivd finns samtidigt en stark
6nskan om aterkoppling som identifierar problem som behéver atgirdas (se
t.ex. Dang, 2016; Ganapathy et al., 2020; Havnes et al., 2012; Van Boekel et
al., 2023) och som bidrar med 16sningar pa dessa problem (Lee, 2008; Rasool
et al,, 2023; Van der Kleij, 2021).

Enligt studier som spinner fran grundskola till gymnasium, uppfattar
elever att muntlig, en-till-en-baserad dterkoppling mellan lirare och elev ger
goda férutsittningar £or lirande (Cowie, 2009; Tong, 2011; Williams, 2010).
Vidare framhalls dven forbittringsforslag som tydliggdr nista steg i lirandet
som betydelsefulla (Gamlem & Smith, 2013; Sandal et al., 2022; Walker et al.,
2020), liksom dterkoppling kopplad till bedémningskriterier (Gamlem &
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Smith, 2013; Williams, 2010) eller betyg som ger information om aktuell
prestationsniva (Harris et al., 2014; Peterson & Eatl Irving, 2008).

Tidigare forskning har dven visat potentiellt motstridiga resultat. Flera
studier visar samstdmmiga svar frin elever om vilken aterkoppling de
uppfattar ger goda fOrutsittningar f6r deras lirande (t.ex. Eriksson et al.,
2022; Gamlem & Smith, 2013; Murtagh, 2014). Samtidigt visar annan
forskning (Peterson & Earl Irving, 2008; Tong, 2011; Van der Kleij, 2021)
att elevers uppfattningar om aterkoppling ocksa styrs av deras intressen och
de behov de anser sig ha. Dessa intressen och behov innefattar inte
nédvindigtvis dterkoppling som, utifrdn ett lirandeperspektiv, ger goda
torutsittningar for lirande (Lee, 2008). Elevers preferenser for vilken typ av
respons som de foredrar kan ddrmed variera mellan individer (Williams,
2010), men ocksa mellan olika aldersgrupper. Bland hogstadieelever har en
diskrepans identifierats mellan upplevelser av vad syftet med dterkoppling
b6t vara och vilken typ av information responsen bor innehélla (Van Boekel
et al., 2023). I en enkitstudie av Van Boekel et al. (2023) framkom att de
flesta ansig att syftet med dterkoppling borde vara att fokusera pi
processerna. Nir de diremot ombads beskriva den bista responsen, beskrev
de den snarare i termer som motsvarar respons pa uppgiftsnivd. Denna
diskrepans vicker frigor om hur olika typer av respons faktiskt engagerar
elever i praktiken, vilket dr centralt f6r att forstd engagemang i formativa
aterkopplingsprocesser.

Kanslomassiga och motiverande dimensioner

Ett annat tema i tidigare forskning om elevers uppfattningar om aterkoppling
bestir av kinslomidssiga och motiverande dimensioner. Till exempel har
elevers uppfattningar om berém eller elevers forklaringar till framging och
misslyckande undersékts och det har visat sig att elever ofta relaterar
framging och misslyckande till anstringning (Burnett & Mandel, 2010;
Eriksson et al., 2022; Gipps & Tunstall, 1998). Elever kan ocksa uppskatta
icke-riktat berdm, som till exempel ”bra” (Burnett & Mandel, 2010; Murtagh,
2014), dven om de inser att denna typ av respons inte hjilper dem vidare i
sitt lirande (Murtagh, 2014).

Strijbos et al. (2021) visar att elever troligen anvinder respons som de
accepterar och uppfattar som anvindbar eller rittvis. Uppfattad rittvisa dr
den starkaste indikatorn pa att eleverna kommer att anvinda responsen,
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vilket indikerar att upplevd rittvisa har betydelse for elevers engagemang i
aterkopplingsprocesser. Yngre elever kan dven ha en 6vertro pi sin kunskap
och de skulle dirfér kunna vara mindre benidgna att soka efter och vara villiga
att reflektera 6ver informationen som éterfinns i dterkopplingen (Nelson &
Fyfe, 2019).

Andra exempel pa kinslomissiga dimensioner dr att negativ respons,
sasom lirares ogillande eller information som fokuserar pa svagheter (Hattie
& Timpetley, 2007), och positiv respons, sdsom lirarens godkinnande eller
information om hur prestationen kan forbittras, kan framkalla kinslor som
antingen stor eller stédjer lirande (Hargreaves, 2013; Gamlem & Smith,
2013; Heyman et al.,, 2013). Negativ respons kan dven ha ett negativt
inflytande pa den lirandes sjalvuppfattning och sjilviértroende och ddrmed
paverka engagemang i dterkopplingsprocesser pa ett negativt sitt (Hattie &
Timpetley, 2007; James, 2000; Marrs et al., 2010).

Elevers engagemang i
aterkopplingsprocesser

Forutsittningarna for att utveckla matematisk kompetens har under ling tid
varit i fokus f6r matematikdidaktisk forskning och en férutsittning som visat
sig vara av stor betydelse ir elevernas engagemang 1 aterkopplingsprocesser.
Samtidigt dr det inte givet att eleverna engagerar sig pa ett sitt som stodjer
deras lirande. I detta avsnitt lyfts ddrfor forskning fram om elevers engage-
mang, de utmaningar som har identifierats samt viktiga foérutsittningar for
engagemang och fortsatt lirande.

Formativ dterkoppling har i ett stort antal studier, diribland metaanalyser
och forskningséversikter frin olika utbildningsnivaer, visat sig ha betydande
effekt pa elevers lirande (t.ex. Hattie & Timperley, 2007; Kingston & Nash,
2011; Shute, 2008; Wisniewski et al., 2020). Dessa och andra metaanalyser
och forskningsoversikter (t.ex. Newman et al.,, 2021; Van der Kleij et al,,
2015) visar samtidigt att effekten av aterkoppling och aterkopplingsprocesser
paverkas av flera faktorer och att aterkoppling saledes inte dr ndgon garanti
tor lirande, nigot som dven Brookhart (2012) och Sadler (2010) framhaller.
Aterkoppling kan till och med paverka elevers lirande negativt, vilket bland
annat kan férklaras med att effekten av aterkopplingsinterventioner minskar
nir respons fokuserar pa eleven som person istillet f6r pd uppgiften (Black
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& Wiliam, 1998; Hattie & Timpetley, 2007; Kluger & DeNisi, 1996; Shute,
2008).

Formativ beddmning, inklusive formativ aterkoppling, har dessutom visat
sig kunna ge bittre forutsittningar for elevers lirande inom sprak dn inom
matematik eller naturvetenskap, vilket Kingston och Nash (2011) férklarar
med att uppgifter i matematik och naturvetenskap troligen dr mer kognitivt
krivande. Dessutom fann Havnes et al. (2012) skillnader mellan lirares och
elevers uppfattningar om elevernas engagemang i dterkopplingsprocesset,
sirskilt i matematik. Lirarna férvintade sig att eleverna engagerade sig i
hégre utstrickning dn eleverna rapporterade att de gjorde. Lirare tenderar
dven att uppfatta aterkoppling mer motiverande dn vad elever gér (Mikipid,
2021). Det har dven visat sig att elever inte alltid uppfattar muntlig respons
som aterkoppling och inte heller pa det sdtt som liraren avsett (Van der Kleij,
2021). I forskning har dirfér fokus flyttats fran att fokusera pa frigan om
formativ dterkoppling fungerar till att istdllet fokusera pa zar, var och hur
formativ aterkoppling fungerar (Bennett, 2011; Fyfe et al., 2023).

Oavsett potentialen med formativ dterkoppling finns det beldgg for att
elever inte alltid engagerar sig i dterkopplingsprocesser (t.ex. Dann, 2015;
Hargreaves, 2012; Williams, 2010). Exempelvis engagerar sig elever inte alltid
i aterkopplingsprocesser som bestdr av korrigeringar (Williams, 2010). Istillet
fér att dgna sin uppmirksamhet at hur svaret kan vidareutvecklas
(processfokus) har elever visat sig dgna uppmirksamheten at svarets
korrekthet (Mafiez et al., 2019). Enligt Hargreaves (2012) kan en anledning
till att vissa elever inte engagerar sig i dterkopplingsprocesser bero pi att
responsen inte upplevs som relevant nir den fokuserar pd férutbestimda
svar inom ett snivt kunskapsomrdde, snarare dn att anknyta till elevernas
egna erfarenheter eller frigor. Soderstrém et al. (2024) visar att elever ofta
uppfattar respons utan firdiga 16sningsférslag som mer anvindbar. En
kvantitativ studie i matematikklassrum av Rakoczy et al. (2013) analyserade
effekten av skriftlig aterkoppling i relation till elevers malorientering. I
studien framkommer att om eleverna av olika anledningar inte intresserar sig
for att ldra sig sa spelar det ingen roll vilken aterkoppling de méter, eftersom
de dnd4 inte har en tanke pa att engagera sig.

Studier med studenter visar att ett dtetkommande problem dr att de inte
tar del av den respons de fir som st6d for sitt fortsatta lirande. Aven om de
uppskattar att fa respons utnyttjar de alltsa inte den potential som formativ
aterkoppling kan ha (Brown & Glover, 2006; Carless, 2006; Jonsson, 2012;
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Maclellan, 2001; Sinclair & Cleland, 2007; Vattoy et. al., 2021). Studien av
Sinclair och Cleland (2007) visade att firre dn hilften av studenterna himtade
ut ldrarens respons. En studie av MacDonald (1991) visade att dven nir
studenter ldser lirares skriftliga respons anvinder de den séllan som en guide
tor att revidera sitt arbete eller sina uppgifter. Att studenter inte engagerar
sig 1 aterkopplingsprocesser har bland annat visat sig bero pa att de vid
upprepade tillfillen inte kunnat se anvindbarheten av aterkopplingen (Price
et al, 2011). Liknande monster har identifierats i studier med bade
grundskole- och gymnasieelever, dir upplevd anvindbarhet framtrider som
betydelsefull 61 hur elever engagerar sig i dterkopplingsprocesser (Harks et
al., 2014; Kelly, 2018; Sandal & Spetle, 2024). Forskning pd savil studenter
(t.ex. Ajjawi & Boud, 2017; Price et al., 2011) som elever (t.ex. Kelly, 2018;
Ole & Gallos, 2023; Plank et al., 2014) visar att dialogisk aterkoppling stédjer
engagemang 1 aterkopplingsprocesser. Dialogen kan dock begrinsas av
lirares tillginglighet och attityd (Plank et al., 2014; Price et al., 2011). Vidare
behover inte dialogen innebira att eleverna processar vad som sigs och drar
slutsatser baserade pa det (Van der Schaaf et al., 2013).

Forskning pekar pd att elevers och studenters huvudsakliga intresse ofta
handlar om vilket betyg de fitt pa en given uppgift (t.ex. MacDonald, 1991;
Lee, 2021; Sandal & Spetle, 2024). Det dr framfor allt i forskning inom hégre
utbildning som problemet med ett engagemang i aterkopplingsprocesser som
inte stédjer fortsatt lirande har identifierats (t.ex. Brown & Glover, 2000;
MacLellan, 2001), men motsvarande problem har dven uppmirksammats i
grund- och gymnasieskolan (t.ex. Rakoczy et al., 2013; Sidenvall et al., 2022).
Det finns inte heller nagot som talar for att effekterna av formativ
aterkoppling skulle bli kraftfullare ju dldre eleverna blir, vilket skulle kunna
innebira att yngre och dldre elever (samt studenter) processar information i
formativ dterkoppling pd liknande sitt (Fyfe et al.,, 2023). Hur elever och
studenter uppfattar och utvirderar aterkopplingsprocesser verkar dessutom
grunda sig i hur dessa processer sett ut i deras tidigare skolging (Beaumont
et al., 2011; Blair, 2010). Detta kan ocksd bidra till att elever i samma
aterkopplingssituation tolkar och virderar dterkopplingen pa olika sitt, vilket
Blair (2010) visade i en experimentell studie i matematik dir elever fick
samma typ av respons, men dndd fokuserade pé olika aspekter av responsen
och dirmed hade olika upplevelser av situationen. Saledes finns det bade
likheter och skillnader i uppfattningar och upplevelser mellan studenter och
elever och skillnader inom respektive grupp.
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Tidigare studier indikerar att elevers och studenters fOrstdelse av
aterkopplingens syfte har betydelse f6r hur de engagerar sig i dterkopplings-
processer (Nelson & Schunn, 2009; Sandal et al., 2022). De visar dven att
skillnader 1 hur dterkopplingsprocesser uppfattas av ldrare och elever
respektive studenter kan bidra till variationer i engagemang (Price et al., 2011;
Jonsson et al., 2018; Van Boekel et al., 2023; Van der Kleij, 2021). Behovet
av en gemensam fOrstdelse har beskrivits 1 termer av ett delat
aterkopplingssprak (Hattie & Timperley, 2007; Nicol & Macfarlane-Dick,
2000), eller som dterkopplingslitteracitet enligt Carless och Boud (2018),
vilket innebdr att séka, ge och anvinda respons som en killa till vidare
lirande. Havnes et al. (2012) har en alternativ beskrivning som framhaller att
det dr av vikt att utveckla nigot som de kallar ”bedémning-f6r-lirande-
kultur”. I en sidan kultur finns ett fokus pd hur respons kan anvindas for att
stodja lirande och detta fokus involverar bade lirare och elever. En sidan
aterkopplingspraktik dr sdledes integrerad i undervisningen och inte en
separat aktivitet (Henderson et al., 2019). En sidan bedémningskultur kan
dock ta ling tid att utveckla (Balan, 2012; Sandal et al., 2022; Wiliam, 2011)
och bygger pd en kinsla av samhdrighet och att eleverna kinner sig trygea
tillsammans med lirare och de andra eleverna (Bergqvist et al., 2010). En
sadan beddmningskultur kan dven medfora att elever vigar visa sina
svagheter genom att stilla frigor och diskutera (Barry et al., 2019; Resnick et
al,, 1991; Stipek et al., 1998).

Yates (2000) framhiller att fel 4r en oundviklig del av matematiklirande
och att det dérfor dr viktigt att elever utvecklar f6rmaga att betrakta sina fel
som négot positivt och konstruktivt. Att utmana eleverna i lirandeprocessen
genom fragor som uppmuntrar dem att sjilva komma pa varfor ett svar dr
felaktigt eller om andra 16sningsmetoder kan anvindas har dessutom visat sig
engagera elever (Dang et al., 2022; Kazemi & Stipek, 2001). Som motpol
finns det elever som inte tycker att respons som utmanar med att stilla krav
pé att de sjilva ska konstruera 16sningsmetoder dr anvindbar och av den
anledningen inte engagerar sig 1 formativa aterkopplingsprocesser
(Séderstrém et al., 2024). Hur dterkoppling planeras och genomférs, att
eleverna far tillricklig trdning i att anvinda respons, att de ges mojlighet att
anvinda den i en specifik kontext och att responsen kommer i ritt tid dr
kontextuella aspekter som dirmed har visat sig vara potentiellt viktiga for
elevers engagemang i aterkopplingsprocesser (DeLuca et al., 2018; Havnes

47



48

* FORMATIV ATERKOPPLING I MATEMATIKUNDERVISNING

et al., 2012; Jonsson, 2012; Jonsson & Panadero, 2018; Winstone et al., 2017;
Yang & Catless, 2013).

Sammanfattning av tidigare forskning

Ett monster i tidigare forskning om dterkoppling dr att den i férsta hand har
fokuserat aterkopplingspraktiker 1 allmanhet, snarare dn att undersoka
elevers upplevelser i specifika aterkopplingssituationer eller specifika amnen.
Elever moter ofta aterkoppling inom en konvergent, eller utvirderande,
bedémningsram och det verkar (med viss motsigelse) som att de flesta elever
foredrar formativ aterkoppling i form av respons som fokuserar pd pro-
cessen snarare dn att ge en firdig 16sning.

Aven om forskningen visar hur formativ iterkoppling som eleverna kan
engagera sig 1 bor utformas, sisom att den bor erbjuda eleverna information
om hur de kan férbittra sina prestationer och sin kompetens, visar den dven
att lirandekontexten har betydelse fér elevers engagemang i dterkopplings-
processer. Samtidigt som det finns viss konsensus att lirandekontexten har
betydelse for elevers mottagande och anvindning av respons lyfts olika
utmaningar. En av de mest framtridande utmaningarna ér att elever inte ges
tillricklig trining och méjlighet att anvinda respons i en specifik kontext.
Dessutom betonas att aterkoppling dr dmnesrelaterad, vilket paverkar hur
den forstas och tillimpas. Sérskilt i matematikundervisning framstar respons
som ger information om vad som dr ritt och fel som vanligt.

Tidigare forskning visar att elever blir mer engagerade av utmaningar som
innebir att de behdver motivera sina lésningar. Aterkoppling som sker i
dialog mellan elever och lirare har ocksa visat sig frimja engagemang.
Dessutom gynnas elevers utveckling av matematisk kompetens om
responsen ir inriktad pa processer. Utifran tidigare forskning kvarstar dock
frigan om hur elevers engagemang i formativa aterkopplingsprocesser i
matematikundervisning kan fOrstds, sdrskilt i relation till vad som har
betydelse for variationer i elevers engagemang. I denna avhandling star
dirfor elevers perspektiv i férgrunden, samtidigt som deras engagemang
forstas 1 relation till savil individuella faktorer som den dmnesspecifika
lirandekontext dir aterkopplingsprocesser tar form.



4 Teoretiska utgangspunkter

For att t6rdjupa férstaelsen £6r vad som har betydelse f6r variationer i elevers
engagemang underséks i denna avhandling formativa aterkopplingsprocesser
1 iscensatta dterkopplingssituationer ur bédde ett socialt och ett individuellt
perspektiv. Detta dd férklaringar till elevers engagemang kan erhallas utifrin
béida dessa perspektiv (Panadero & Lipnevich, 2022; Yackel & Cobb, 1996).
Det sociala perspektivet utgors av lirandekontexten som underséks genom
sociomatematiska och sociala normer. Dessa har visat sig kunna vara
betydelsefulla f6r engagemang i dterkopplingsprocesser, dd forskning visar
att elevers engagemang dr beroende av den sociala och relationella kontext
dir respons ges (Van der Kleij, 2019; Winstone et al., 2017). Det individuella
perspektivet utgdrs av individuella elevers uppfattningar om matematik,
matematiklirande och matematikundervisning samt skillnader i mal-
orientering och sjilvreglering. Skillnader i uppfattningar, malorientering och
formiéga till sjilvreglering underséks eftersom forskning visar att individuella
faktorer dr betydelsefulla f6r hur elever tolkar, anvinder och engagerar sig i
aterkoppling (Cowie, 2009; Panadero & Lipnevich, 2022; Sandal et al., 2022;
Winne, 1996).

Det sociala och det individuella perspektivet har varit vigledande i
utformningen av avhandlingens teoretiska ramar. De teoretiska ramarna har
dven utvecklats Over tid. Inledningsvis lig fokus pa det individuella
perspektivet (Green, 2014), vars resultat tydliggjorde behovet av att inkludera
det sociala perspektivet. Denna utveckling har lett fram till en ansats dir
teoretiska begrepp fran olika teoretiska perspektiv kombineras som
analytiska verktyg f6r att belysa elevers engagemang 1 formativa
aterkopplingsprocesser.

Det sociala och individuella perspektivet

I detta avsnitt beskrivs normer och deras betydelse i matematikklassrummet,
med fokus pa hur sociala och sociomatematiska normer kan reglera
interaktioner mellan lirare och elever i aterkopplingsprocesser. Eftersom
normer och uppfattningar etableras och férindras i samspel, behandlas dven
relationen mellan det sociala och det individuella perspektivet samt hur dessa
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torhaller sig till varandra. Dessa perspektiv sammanfors 1 det ramverk som
presenteras och som anvinds fér analys av normer. Direfter beskrivs
betydelsen av elevers malorientering och sjilvreglering f6r deras engagemang
i formativa dterkopplingsprocesser, eftersom dessa kan bidra till att forstd
vad som har betydelse fOr variationer i elevers engagemang.

Sociala och sociomatematiska normer

Begreppet normer kan anvindas f6r att beskriva och specificera de
Omsesidiga férvintningar som uppstar 1 ett klassrum genom samspel mellan
lirare och elever (Cobb et al, 1992; Cobb & Yackel, 1996). Vidare
karaktiriseras normer av foreteelser i klassrumsaktiviteter som sker bade
individuellt och kollektivt (Cobb et al., 2001). Normerna etableras och
forindras genom interaktionerna mellan elever och lirare och kan dirfor
skilja sig avsevirt fran ett klassrum till ett annat (Cobb & Yackel, 1996).
Normer dr en kontextuell aspekt av undervisningssituationer och en del i
att undersoka lirandekontexter kan siledes innebéra att underséka normer.
Sociala normer reglerar interaktioner lirare och elever emellan. I matematik
regleras interaktioner mellan lirare, elever och dmnet av dmnesspecifika
sociomatematiska normer. De senare har betydelse for elevers engagemang i
aterkopplingsprocesser i matematik (Cobb & Yackel, 1996) och dr dirfor
relevanta for att studera elevers engagemang i formativa aterkopplings-
processer och vad som har betydelse f6r variationer i deras engagemang (se
Green, 2014; 2021; 2024). Sociomatematiska normer dr de regler eller
traditioner som giller i klassrummet kopplat till matematik, till exempel att
det forvintas att elever redogdr for sin 16sningsmetod och hur denna
redogérelse bor utformas for att uppfattas som matematiskt relevant eller
giltig. Det kan ockséd beskrivas som det férhallningssitt till matematik och
matematikundervisning som rader hos elever och lirare sinsemellan (Cobb
& Yackel, 1996). Termen anvinds for att kunna diskutera hur olika
uppfattningar om matematik och matematikldrande och olika matematiska
ageranden etableras och regleras i samband med matematikundervisning,
Den ridande mikrokulturen i matematikklassrummet bildar grund fér de
matematiska aktiviteterna i undervisningen, vilka innefattas i de socio-
matematiska normerna (se vidare Yackel & Cobb, 19906). Dessa normer styr
lirandet genom att ange ramar f6r hur exempelvis matematiska begrepp och
metoder introduceras, vad som betraktas som en matematiskt acceptabel
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torklaring (Cobb & Yackel, 1996; Yackel & Cobb, 1996) och vad som bér
fokuseras pd (Kloosterman, 1996; 2002).

Sociala normer ir generella regler och traditioner som giller f6r manga olika
aktiviteter och de behdver inte vara dmnesberoende. Det kan till exempel
handla om vem som forvintas géra vad, att eleverna forvintas lyssna pd
varandra och pd liraren eller att alla i klassrummet agerar respektfullt mot
varandra.

Det kan vara svirt att gbra en distinktion mellan vad som ér sociala
respektive sociomatematiska normer i relation till formativ aterkoppling. I
denna avhandling g6rs foljande distinktion mellan sociala och socio-
matematiska normet: interaktion mellan lirare och elev som inte riktas mot
matematiken specifikt inramas av de sociala normerna. Interaktion mellan
lirare och elev som riktas mot matematik, sisom hur eleverna uppfattar att
lirande i matematik och undervisning i matematik bér gi till eller hur de tar
sig an en uppgift kopplat till det matematiska innehallet, inramas av de
sociomatematiska normerna. Denna distinktion blir relevant, men méjligen
ocksd problematisk nir elever redovisar sina lsningar i en formativ
aterkopplingssituation. En forvintan pa att eleverna ska redovisa sina
uppgifter (men inte Aur) dr da en social norm avseende vem som forvintas
gbra vad. En sidan férvintan dr inte dmnesspecifik eftersom elever dven i
andra dmnen, till exempel fysik, férvintas redovisa sina uppgifter. En
férvintan pé att redovisningen ska vara matematiskt rigorés och pé vilket
satt den ska vara det 4r diremot en sociomatematisk norm. Om diskussionen
istillet fors utifran ett antagande om att redovisning av 16sningar i matematik
ir gynnsamt f6r utvecklingen av matematisk kompetens, handlar det om ett
forhallningssitt till hur lirande i matematik bor g4 till och féljaktligen ocksa
om en sociomatematisk norm.

Ibland anvinds termen didaktiskt kontrakt for att besktriva de normer
som giller f6r samspelet mellan liraren och den enskilde eleven i matematik-
klassrummet (Brousseau, 1997). Detta har paralleller till bdde sociala och
sociomatematiska normer. Det didaktiska kontraktet dr vanligen en implicit
6verenskommelse mellan lirare och elev och innefattar till exempel att det dr
liraren som rittar och kommenterar provsvaren och att det r eleverna som
deltar i klassrumsdiskussioner. Mot denna bakgrund blir det didaktiska
kontraktet relevant att beakta dven vid studier av elevers engagemang. En
skillnad mellan sociala och sociomatematiska normer 4 ena sidan och
didaktiskt kontrakt 4 andra sidan dr att normerna férhandlas fram i klass-
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rummets mikrokultur, eller i lirandekontexten, medan det didaktiska
kontraktet existerar pd foérhand f6r en given situation. Det didaktiska
kontraktet existerar pa bade makro- och mikroniva eftersom elever har med
sig uppfattningar och idéer till matematikklassrummet, vilket paverkar vad
som hinder i klassrummets interaktioner. Makrokulturen influerar alltsa hur
eleverna ska bete sig i matematikklassrummet utifran férvintningar som
grundas pa skolans regler och skolan som institution. Mikrokulturen 4r mer
direkt och siregen och formas av interaktionerna individerna emellan
(Herbel-Eisenmann, 2003).

Att det didaktiska kontraktet skapas och utvecklas mellan personerna i
klassrummet via undervisningen innebdr att olika typer av lirandekontexter
medfSr olika typer av kontrakt (Wedege & Skott, 2007), vilket i sin tur gor
att det didaktiska kontraktet bade fungerar som forutsittning f6r och som
villkor i matematikundervisningen. Enligt Grouws och Lembke (1996) kan
en bristande Overensstimmelse mellan undervisning och klassrummets
mikrokultur leda till frustration hos bade ldrare och elever samt till att det
didaktiska kontraktet bryts. Om de sociala och sociomatematiska normerna
inte 4r gynnsamma fOr elevernas lirande i matematik kan de behdva
forindras, vilket skulle kunna uttryckas som att det didaktiska kontraktet
beh6ver omférhandlas. Omférhandlingen sker i interaktionerna mellan
lirare och elever, det vill siga i mikrokulturen. D4 kontraktet vanligen dr
implicit, innebdr det att det blir synligt f6rst nér det bryts (Brousseau, 1997)
och det uppstir en normkonflikt.

Ramwerk for analys av normer

Cobb och Yackel (1996) presenterar ett teoretiskt ramverk som kan anvindas
vid analys av lirande och undervisning i matematikklassrum. Ramverket dr
mojligt att anvinda bdde fOr att identifiera sociomatematiska normer 1 olika
aterkopplings- och undervisningssituationer i matematikundervisning och
tor att studera hur lirare kan forma och etablera sociomatematiska normer
som stodjer elevers utveckling av matematisk kompetens (se t.ex. Ozdemir
Baki & Kilicoglu, 2023; Reinke et al., 2024; Tossavainen et al., 2024).
Eftersom formativ aterkoppling dr en integrerad del i matematik-
undervisning anvinds ramverket i denna avhandling f6r att analysera elevers
engagemang 1 formativa aterkopplingsprocesser (se Green, 2014; 2021;
2024).
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Cobb och Yackel (1996) utgar frin det de bendmner emergent perspektiv.
Det emergenta perspektivet inkluderar tre analytiska kategorier gillande
mikrokulturen i klassrummet: sociala normer, sociomatematiska normer och
klassrummets matematiska praktiker®. Det emergenta perspektivet behandlar
utvecklingen av normer och uppfattningar som sammanhingande. Sociala
normer i klassrummet koordineras med elevers generella uppfattningar om
sin egen och andras roller eller hur en aktivitet bor ga till. Sociomatematiska
normer koordineras pd motsvarande sitt med uppfattningar om matematik,
matematiklirande och matematikundervisning. Liraren har en central roll i
att paverka och méjliggéra utvecklingen av normerna. Eleverna har ocksa de
en central roll 1 denna process da deras uppfattningar dr nyckelaspekter i
”f6rhandlingarna” om normerna.

Ramverket innefattar siledes en samverkan mellan det sociala perspek-
tivet och det individuella perspektivet!® (elevernas uppfattningar) da dessa
perspektiv inte kan existera oberoende av varandra. Vidare foérutsitter
ramverket att utvecklingen av dessa bdda perspektiv observeras och
analyseras. Cobb et al. (2001) summerar relationen mellan det sociala och
individuella perspektivet enligt féljande:

When we take a social perspective, we therefore locate a student’s
reasoning within an evolving classroom microculture, and when we
take a psychological perspective, we treat that microculture as an
emergent phenomenon that is continually regenerated by the teacher
and students in the course of their ongoing interactions. As a
consequence the coordination is not between individual students and
the classroom community viewed as separate, sharply defined entities.
Instead, the coordination is between two alternative ways of looking at
and making sense of what is going on in classrooms. (s. 122)

Citatet visar att normativa praktiker inom klassrummet skapas genom
lararens och elevernas interaktioner, varfor bade det individuella och det
sociala perspektivet dr nédvindiga. Det sociala perspektivet innefattar bade
de sociala och sociomatematiska normer som reglerar gruppens deltagande i

Den analytiska kategorin klassrummets matematiska praktiker anvinds inte i
avhandlingen eftersom den frimst innefattar normer kopplade till matematiska idéer
och uttrycksformer, snarare 4n normer for hur matematiska resonemang och
interaktioner organiseras i klassrummet (se vidare Cobb et al., 2001; Cobb & Yackel,
1996, f6r beskrivning av denna analytiska kategori).

Cobb och Yackel (1996) anvinder termen ”psykologiskt perspektiv”’ synonymt med
”individuellt perspektiv”.

10
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klassrummet. 1 denna avhandling studeras de sociomatematiska normerna
som kan beskrivas som interaktioner som riktas mot matematik mellan lirare
och elev i formativa aterkopplingsprocesser. Interaktionerna utgér i sin tur
en del av lirandekontexten. Det individuella perspektivet innefattar den
enskilde elevens handlingar vid deltagande i klassrumsaktiviteter. Elevens
handlingar influeras i sin tur av dennes uppfattningar om matematik,
matematiklirande och matematikundervisning. Det individuella perspektivet
relaterar sdledes till uppfattningar om ens egen och andras roller eller hur en
aktivitet bor ga till samt uppfattningar om matematik, matematiklirande och
matematikundervisning (Yackel & Cobb, 1996). Di upplevelserna av
matematikundervisningen influerar och formar uppfattningarna (Spangler,
1992) ir utgangspunkten i denna avhandling att uppfattningarna kan hirledas
fran elevernas upplevelser av formativa dterkopplingsprocesser. Elevernas
uppfattningar om vad som dr ritt att gbra 1 matematik och matematik-
undervisning samverkar i sin tur med de sociomatematiska normer som rader
(Yackel & Cobb, 1996). En sammanfattning av de anvidnda koordinerade
perspektiven ges i Tabell 1, sd som de har tolkats, utvecklats och anvints i
denna avhandling.

Tabell 1 Ramverk baserat pa Cobb och Yackel (1996) for analys av engagemang

Socialt perspektiv Individuellt perspektiv

Sociala normer Uppfattningar om sin egen och andras roller eller hur
en aktivitet bor ga till

Sociomatematiska normer Uppfattningar om matematik, matematiklarande och
matematikundervisning

Mailorientering

Forutom uppfattningar, som dr en del av det individuella perspektivet,
omfattar de teoretiska utgingspunkterna dven malorientering, eftersom
elevers malorientering kan ha betydelse f6r deras engagemang i formativa
aterkopplingsprocesser. Fokus dr pa hur malorientering kan péverka elevers
motivation, lirandestrategier och sjilvreglering.

Milorientering handlar om individers mél med att 16sa uppgifter (Pintrich
& De Groot, 1990) och har visat sig ha betydelse for elevers agerande i
undervisningen (Ames, 1992; Cowie, 2009; Lerang et al., 2018). Genom att
identifiera elevers milorientering i matematikundervisning ges en indikation
pa varfor eleverna gor det de goér och varfér de eventuellt inte dr bendgna att
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gbra det som forvintas av dem (Hannula, 2006; Lazarides & Rubach, 2017;
Wosnitza & Volet, 2012; Yorke, 2003). Det ir alltsd relevant att identifiera
elevers madlorientering for att forstd vad som har betydelse for deras
engagemang (se Green, 2014). Milorientering kan delas upp 1 lirandemail och
prestationsmal (se Dweck, 1986; Elliot, 2005; Kaplan & Machr, 2007,
Linnenbrink & Pintrich, 2000). Elever med lirandemal har en malorientering
dir fokus ligger pa utveckling av den egna kompetensen och de utvirderar
dérfor sin méluppfyllelse i relation till den kompetens de vill uppna. Elever
med prestationsmal har en malorientering dir fokus ligger pa att visa sin
kompetens och de jamfor sig girna med andra (Waege, 2007; Wigfield et al.,
2011; Winstone et al., 2021).

Lirandemal som madlorientering dr sammankopplat med konstruktiv
sjalvreglering (se avsnitt Sjilvreglering), ihdrdighet och benigenhet att
revidera befintlig kompetens nir en elev far information som inte stimmer
med sin tidigare uppfattning (Ames, 1992; He et al., 2023; Lemos, 1999;
Pintrich & De Groot, 1990; Wigfield et al., 2011; Winstone et al., 2021).
Givet dessa elevers ihdrdighet och benigenhet att revidera sin kompetens
finns saledes férutsittningar for att dessa elever engagerar sig pa ett sitt som
ir stddjande for deras fortsatta lirande. Vidare virdesitter elever med
lirandeotientering sjilva lirandet och forlitar sig pa anstringning for att
uppnd det (VandeWalle, 2003). En lirandeorientering bland eleverna bidrar
dven till en vilja hos eleverna att 16sa mer utmanande uppgifter och att viga
ta risker (Resnick et al., 1991; Stipek et al., 1998). Denna vilja att 16sa
utmanande uppgifter och till att vdga ta risker kan i sin tur skapa en kinsla
av kompetens (Stipek et al., 1998).

Elever som istillet har prestationsmal som malorientering ir inte lika
bendgna att anstringa sig och kopplar framgang till inre, okontrollerbara och
stabila faktorer, som att man 4r bra eller inte bra pa ndgot (Dweck & Leggett,
1988), vilket kan paverka deras engagemang i formativa aterkopplings-
processer. Aven respons med fokus pi utveckling kan paverka deras
engagemang, eftersom den kan tolkas som utvirdering och bedémning av
den egna férmégan i form av personlig kritik och upplevas bekymrande
(VandeWalle, 2003). Dessa elevers uppmirksamhet riktas mot utvirdering
av den egna férmdgan och bort frin sjilva uppgiften och kriterier som ska
uppfyllas. Det blir ocksa svirare for en elev med prestationsorientering att
folja sina framsteg, eftersom dessa delvis beror pa o6verskadliga faktorer,
sasom andras prestation och andras validering av ens formaga, vilket
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ytterligare hindrar sjilvreglering. Prestationsmil som madlorientering gor
saledes konstruktiv sjilvreglering svirare (Lemos, 1999). Diremot ir elevers
mdl inte personliga karaktirsdrag utan i hégsta grad paverkbara och ett
resultat av tidigare upplevelser av lirandesituationer (Stipek et al., 1998; De
Corte et al., 2011; Lazarides & Rubach, 2017).

Vidare finns det indikationer pa att lirandekontexten samverkar med
elevernas mdlorientering (Yokoyama & Miwa, 2021). Undervisnings-
situationer dir misstag eller otillrdckliga 16sningar behandlas som naturliga
delar i lirandet frimjar lirandeorientering (Stipek et al., 1998; Tytler et al.,
2008). Om en elev tolkar att goéra fel i matematik som en negativ hindelse,
kan detta ha en inverkan pa elevens malorientering i matematik (Yates, 2000).
Elevernas upplevelser av matematikundervisningen kan i hdg grad ha
inflytande pd deras uppfattningar om matematik, matematiklirande och
matematikundervisning (Cobb et al., 1992; Spangler, 1992). I matematik-
klassrummet far elever signaler om vad det innebdr att kunna matematik och
vad detta lirande har f6ér social betydelse (Grouws & Lembke, 1996). Om en
lirare fokuserar pi slutresultat i form av betyg, blir detta fokus styrande f6r
bade undervisningen, elevernas och lirarens metodval samt vilka 16sningar
som godtas 1 klassen (Lee, 2021). Det kan till exempel innebidra att
anledningen till att lira sig matematik blir bra prestationer i prov-
sammanhang, snarare dn att det dr meningsfullt att arbeta med matematik
eller att utveckla forstaelse for innehallet (Mendick, 2002). Aterkoppling
paverkar alltsa elevernas malorientering och dirmed dven deras
sjdlvreglering, deras upplevelser av och engagemang i dterkopplings-
processer.

Sjalvreglering

Sjilvreglering dr en central aspekt av elevers engagemang i aterkopplings-
processer (Brandmo et al., 2020). Denna teoretiska utgingspunkt betonar
sjalvregleringens betydelse for lirande, f6rmigan att hantera och 6vervinna
kontextuella hinder samt hur sjilvreglerat lirande kan stirkas eller begrinsas.

Sjilvreglering avser sjilvstyrda tankar, kinslor och beteenden som ir
inriktade pa att uppnd mal (Zimmerman, 2000). Elever med konstruktiva
strategier for sjilvreglering ger respons till sig sjdlva och har kognitiva
strategier fOr att lira, komma ihdg och férstd (Hattie & Timpetley, 2007;
Nicol & Macfarlane-Dick, 20006). Sddana strategier har i tidigare forskning
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kopplats till bittre férutsittningar fér att engagera sig i dterkopplings-
processer (Nicol & Mactarlane-Dick, 2006, Winstone et al, 2017).
Sjilvreglerat lirande 4r ett metakognitivt styrt beteende dir eleven anpassar
strategier till uppgifter de fir (Brandmo et al., 2020; Hadwin et al., 2010;
Winne, 1996). Ett metakognitivt beteende bestar av egenkontroll (reflektion
Over sitt lirande), styrning (av lirandet) och korrigering av atgirder. P4 sa sitt
bidrar elevers formdga att fOlja, styra och reglera sina handlingar till den
formativa dterkopplingens effekt pa elevers lirande (Hattie & Timpetley,
2007; Zimmerman, 2002). Sjilvreglering dr dérfoér ett centralt begrepp i
studier av elevers engagemang i formativa aterkopplingsprocesser (t.ex.
Brandmo et al., 2020; Green, 2014; He et al., 2023; Wigfield et al., 2011.
Enligt Corno (2001) har alla elever dessa sjilvreglerande f6rmégor, men de
anvinds inte alltid konstruktivt med avseende p4 lirande. Detta kan bero pé
bristande motivation eller elevers malorientering (He et al., 2023; Winstone
et al,, 2021).

Ibland har sjilvreglering beskrivits vara oberoende av kontext (Wolters &
Pintrich, 1998). Elever med konstruktiva strategier for sjilvreglering
forvintas vara medvetna och ha férmagan att kontrollera sitt agerande for
att nd uppsatta mal. En viktig aspekt av denna medvetenhet och kontroll 4r
formagan att kunna hantera och 6vervinna kontextuella hinder (Cotno,
1989) och att dirmed ha den motivation och de kognitiva resurser som krivs
for att nd det uppsatta kunskapsmalet. Dock lyfter till exempel Zimmerman
(2002), Hadwin (2018), Schunk och DiBenedetto (2020) och De Smul et al.
(2019) att lirandekontexten har en viktig betydelse f6r frimjandet av
sjdlvreglerat lirande. Detta bekriftas dven av Allal (2016), Ames (1992) och
Heritage (2016) som visar att skillnader i lirarnas undervisningsmetoder,
bland annat den typ av arbete och uppgifter de ber eleverna att engagera sig
i, kan péverka deras motivation och sjilvreglering. I denna avhandling tolkas
sjdlvreglering som en férmaga som alla elever har i bade olika utstrickning
och péd olika sitt, men som inte alltid anvinds konstruktivt i den givna
stunden. Vidare kan den sjilvreglerande férmégan variera beroende pd bade
den individuella eleven och lirandekontext.
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Sammanfattning av teoretiska
utgangspunkter

I avhandlingen anvinds normer, savil sociala som sociomatematiska,
tillsammans med mélorientering och sjilvreglering som teoretiska utgangs-
punkter fOr att analysera data och didrmed besvara forskningsfrigorna.
Delstudie I (Green, 2014) visade att det inte var tillrdckligt att undersdka
formativa aterkopplingsprocesser utifrin endast det individuella perspek-
tivet, utan det uppkom ett behov av att addera det sociala perspektivet.
Genom att kombinera olika teoretiska ramar blir det moijligt att analysera
béade individuella faktorer och sociala aspekter som kan ha betydelse f6r hur
och varfor elever engagerar sig 1 formativa dterkopplingsprocesser (Bikner-
Ahsbahs & Prediger, 2010). Radford (2008) lyfter fram att teorier med skilda
ontologiska och epistemologiska grunder ofta dr svara att fOrena, men
framhiller samtidigt att mangfalden av perspektiv kan bidra till en mer
omfattande och nyanserad forstdelse av komplexa fenomen. Bikner-Ahsbahs
och Prediger (2010) beskriver olika sitt att anvinda fler 4n en teori, dér en
kombination av teoretiska ramar dr en strategi dir teoretiska perspektiv
kompletterar varandra for att ge en mer heltickande analys, dven nir deras
ontologiska och epistemologiska utgingspunkter skiljer sig 4t. Nir en enskild
teori inte rdcker tll f&r att forstd en komplex process, mojliggdr en
kombination att skilda aspekter av ett fenomen kan belysas. Cobb och Yackel
(1996) utgir fran ett emergent perspektiv ddr individen konstruerar sin
forstielse av matematik, samtidigt som den formas genom klassrummets
sociala och sociomatematiska normer. Teorier om malorientering och
sjilvreglering bygger pa en socialkognitiv syn, dir lirande ses som en process
dir individens interna kognitiva processer bade paverkas av och samverkar
med den sociala och fysiska miljon genom till exempel respons och
aterkopplingsprocesser. Detta kan skapa en spianning mellan tva olika synsatt
pd hur kunskap utvecklas (Radford, 2008): betoningen péd individuella
faktorer, kontra den sociala kontextens betydelse fér lirandeprocessen.
Samtidigt kan en kombination méjliggéra en mer nyanserad analys av elevers
engagemang 1 formativa aterkopplingsprocesser.

For att klargora hur den teoretiska utgangspunkten forhaller sig till olika
typer av ramverk anvinds Eisenharts (1991) distinktion mellan formella
teoretiska och konceptuella ramverk. Formella teoretiska ramverk utgér fran
etablerade och testbara teorier med tydliga definitioner och hypoteser, ofta 1
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relation till kvantitativa metoder. Konceptuella ramverk dr mer flexibla och
mojlige6r tolkning och foérstielse av fenomen genom en kombination av
teoretiska perspektiv utan strikt hypotesprévning. Milorientering och
sjalvreglering passar normalt sett in i formella teoretiska ramverk (se t.ex.
Elliot, 2005; Zimmerman, 2002), men i foreliggande studie anvinds inte
malorientering och sjilvreglering som strikt mitbara variabler, utan de tolkas
utifrain  elevers uppfattningar om matematik, matematiklirande och
matematikundervisning och hur deras engagemang 1 formativa
aterkopplingsprocesser tar sig uttryck. Milorientering och sjilvreglering,
tillsammans med sociala och sociomatematiska normer, anviands diarmed i
denna avhandling som ett konceptuellt ramverk, didr de kombineras som
analytiska verktyg.
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5 Metod

I detta kapitel presenteras och motiveras metodologiska val samt de metoder
och tillvigagangssitt som anvindes for urval av deltagare, iscensittande av
aterkopplingssituationer (empirisk metod), datagenerering och analys.

Empiriska data genererades och analyserades 1 tvd delstudier (I & 1I). 1
delstudie I undersoktes gymnasieelevers upplevelser av och engagemang!? i
en formativ aterkopplingsprocess med fokus pa de férmégor som fanns
beskrivna i imnesplanen fér matematik vid tiden fér studiens genomférande
(Laroplan f6r gymnasieskolan [Gyl1], 2011). I delstudie II undersoktes
arskurs 2-elevers upplevelser av en formativ aterkopplingsprocess (Green,
2021) och deras engagemang i denna process (Green, 2024), dir
aterkopplingsprocessen fokuserade pa deras resonemang i matematik. D4 en
formativ dterkopplingsprocess iscensattes i bida delstudierna, var det méjligt
att undersdka upplevelser av och engagemang i formativa dterkopplings-
processer i samma dmneskontext fast i olika dldersgrupper. Undersékning av
elevers upplevelser leder, via deras uppfattningar, till 6kad férstaelse f6r vad
som har betydelse f6r variationer i elevers engagemang. Antagandet var att
elever i olika aldersgrupper kunde ha olika uppfattningar om matematik,
matematikundervisning och matematiklirande, vilket ocksd skulle kunna
komma till uttryck i olika beskrivningar.

Tillvigagingssittet 1 delstudierna har varit kvalitativt 1 form av tolkning
av intervjuer och observationer, vilket har méjliggjort en f6rdjupad forstdelse
av elevers engagemang i formativa dterkopplingsprocesser.

" TIde olika delstudierna anvinds begreppen anvindande av formativ terkoppling

(delstudie I) och agerande pé formativ dterkoppling (delstudie II, Green, 2021)
synonymt. I denna kappa har agerande pa formativ aterkoppling ersatts av anvindande
av respons. I de fall anvindande av formativ dterkoppling har avsett
aterkopplingsprocessen i sin helhet har det huvudsakligen ersatts av engagemang i
aterkopplingsprocessen.
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Urval och empirisk metod

I detta avsnitt presenteras urval av deltagare, en redogdrelse for den
aterkopplingssituation som behévde iscensittas 1 respektive delstudie for att
kunna uppnd syftena och besvara forskningsfrigorna samt responsens
utformning. Responsen gavs till ligstadie- och gymnasieelever och var dirfor
utformad pé olika sitt med anpassningar till elevernas olika dldrar och olika
matematikinnehall.

Urval och empirisk metod, delstudie I

I delstudie I valdes skola och lirare utifrdn ett bekvimlighetsurval (Clark et
al., 2021) dir forskaren initierade kontakten direkt, baserat pa en sedan
tidigare etablerad kontakt med skolan. Anledningen till detta bekvimlighets-
urval var ett antagande om att liraren med stérre sannolikhet skulle engagera
sig 1 genomférandet av studien om forskaren var bekant for liraren, dd en
redan etablerad tillit kunde underlitta samarbetet.

Studien genomférdes med en klass bestdende av 25 gymnasieelever, varav
15 deltog 1 den efterféljande datainsamlingen 1 form av intervjuer. Urvalet av
intervjudeltagare gjordes som ett malinriktat urval (Clark et al., 2021) med
hjalp av liraren och baserades pa en 6nskan om att uppna variation i savil
tidigare prestationer som ambitionsniva. Liraren bidrog med en subjektiv
bedémning av vilka elever som tillsammans kunde representera denna
variation, baserat pa bdde tidigare erfarenheter och elevernas prestationer pa
matematikuppgifter som de hade 16st.

For att ha ett rikt innehdll att ge respons pa fick eleverna tvd matematik-
uppgifter av problemldsningskaraktir dir de inte hade nagon firdig 16snings-
metod tillginglig (icke rutinmissig). Uppgifterna hidmtades fran tidigare
Nationella prov i matematik, kurserna A och 1b (PRIM-gruppen, 2002, se
Green, 2014). Urval av provuppgifter gjordes i samrad med liraren for att
passa dennes planering och for att de skulle vara limpliga for elevgruppen.
Utrvalet utgick fran en avvigning mellan att eleverna skulle ha férutsittningar
att 16sa uppgifterna och att uppgifterna inte skulle upplevas som for litta.
Valet var inte givet, eftersom en och samma uppgift kan uppfattas som olika
svar beroende pa elevers férkunskaper och tidigare erfarenheter.
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Eleverna fick 16sa matematikuppgifterna, varpd deras lirare gav dem
skriftlig respons!? pa uppgifts-, process- och sjilvregleringsnivd (Hattie &
Timperley, 2007) en vecka senare. Responsen utformades av forskaren i
dialog med ldraren. Responsen gavs tillsammans med en uttryckt 6nskan om
att den skulle anvindas (enligt Sadlers definition av aterkoppling, 1989)
genom att eleven till exempel ombads jaimféra sin 16sning med ett redan
utarbetat 16sningsférslag. Responsen var individuellt anpassad och icke-
virderande (ej poing, betyg eller levererad i form av matris) och var utformad
med ett sprik som eleverna skulle kunna forsta.

Tre veckor senare genomférde eleverna ett prov som inte ingick i
studien, men som var en del av den ordinatrie undervisningen. Responsen
gavs fore provet 1 syfte att tydliggdra responsens funktion i undervisningen
och ge den ett konkret innehallsligt sammanhang. Eleverna var vana vid att
16sa uppgifter i sin lirobok pd egen hand. For att situationen skulle likna
deras ordinarie undervisning si mycket som moijligt fick deras svar pi
matematikuppgifterna dirfor ligga till grund f6r den formativa dter-
kopplingen.

Responsens utformning, delstudie I

Den skriftliga (i pappersform) respons som liraren gav utformades
individuellt f6r varje elev utifrdn elevens prestation pa matematikuppgifterna.
Exempel pd hur responsen formulerades dterfinns i bilagorna till Green
(2014). Den var sirskilt utformad utifran forskning om aterkoppling som ger
goda forutsittningar for elevers lirande (t.ex. Hattie & Timperley, 2007;
Shute, 2008). Responsen formulerades genom att kombinera frigorna ”Vad
ar malet?”, ”Var befinner sig elevens prestation i f6érhéllande till malet?” och
”Hur ska eleven forbittra prestationen i riktning mot malet?”. Responsen var
specifik da den kunde kopplas till en specifik uppgift och dven till ett specifikt
innehall som elevens uppmirksamhet kunde riktas mot. Responsen
tydliggjorde styrkor och utvecklingsbehov och var framatsyftande dd den gav
forslag pa forbittring som eleverna kunde ha anvindning av i kommande
uppgifter. Responsen gav information pd uppgifts-, process- och
sjalvregleringsnivda (Hattie & Timpetley, 2007). Uppgiftsnivin fangades
genom att ange huruvida elevens svar pa respektive friga varit ritt eller fel
och var dirmed av mer korrigerande art. Processnivin fingades genom att

12

I Green (2014) och Green (2021) anvinds istéllet begreppet formativ dterkoppling nir
hinvisningen specifikt giller lirarens initiering av aterkopplingsprocessen.
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torslag gavs pé hur eleven skulle kunna fortsitta sin 16sning samt férslag pa
hur 16sningen kunnat se ut om den varit korrekt eller mer effektiv. Pa
sjalvregleringsniva ombads eleverna att se Over sina egna l6sningar i
forhallande till férslag pa hur en 16sning kunde firdigstillas eller en alternativ
16sning som gavs i responsen.

Urval och empirisk metod, delstudie 11

I delstudie 11 kontaktade forskaren forst en skolchef, med vilken det sedan
tidigare fanns en etablerad kontakt inom ramen for tidigare samverkan.
Genom denna kontakt fick forskaren tillgang till rektorer med ansvar fo6r
ligstadieskolor. Rektorerna frigade ldrare om att delta och tre ldrare,
tordelade pa tre klasser och tva skolor, valde att medverka. Urvalet av elever
gjordes ocksd i denna delstudie utifrdn ett mélinriktat urval med hjilp av
ldrarna for att fa en spridning mellan lag- och hogpresterande elever och
mellan elevernas ambitionsnivad. Urvalet i denna delstudie baserades dven pé
lirarnas bedémning av vilka elever som kunde férvintas kinna sig bekvima
med att delta i studien och som hade tillricklig spraklig och social f6rmaga
for att kunna uttrycka sig i samtal. 15 ldgstadieelever deltog i studien.

En matematikuppgift av problemlésningskaraktir togs fram och urvalet
av uppgift gjordes baserat pa att det skulle finnas ett rikt matematiskt innehall
att ge respons pd, inte ha nigon specificerad 16sningsmetod, vara moijlig att
16sa med olika strategier och kunna 16sas pa olika svarighetsnivier. Uppgiften
himtades fran Skolverket (2014), dir den bendmns ”Problemet Fiskar” (se
bilaga i Green, 2021, 2024). I delstudien anvindes en bearbetad version av
uppgiften, dir tva av de tre svirighetsnivier som Skolverket (2014) urskiljer
kombinerades. I samband med att eleverna skulle férséka 16sa uppgiften fick
eleverna muntlig respons som gavs med stéd av en guide (se avsnitt
Responsens utformning, delstudie II). Att identifiera elevers svarigheter och
att dérefter ge en anpassad respons kan vara en utmaning f6r lirare (Black &
Wiliam, 2009). Fére aterkopplingsinterventionen hoélls darfér en workshop
pé respektive skola med tva deltagande lirare pa den ena skolan och en lirare
pé den andra skolan. I denna workshop fick lirarna information om projektet
och om guiden, dess struktur och hur det var tinkt att den skulle anvindas.
Dessutom diskuterades vilka 16sningar som kunde férutses pa problemet
som eleverna skulle 16sa, inklusive 16sningar som eleverna troligen inte skulle
ge, samt vilken typ av respons som kunde ges till respektive 16sning. I nira
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anslutning till workshopen prévades den tilltinkta empiriska metoden i en
lagstadieklass tillsammans med lirarna. Syftet var att underséka om respons
kunde ges i enlighet med guiden och att identifiera behov av eventuella
fortydliganden eller justeringar infér genomforandet.

I aterkopplingssituationen fick eleverna 16sa matematikuppgiften, som
liraren introducerade genom héglisning for att sdkerstilla att spraket i
uppgiften var begripligt. Responsen behévde ges muntligt 1 stunden da det
var fokus pa elevernas resonemang och for att eleverna skulle uppmuntras
att framféra sina resonemang. Responsen gavs specifikt inom ett divergent
formativt bedémningsramverk, vilket innebir att den syftade till att uppticka
vad eleven vet, forstir eller kan gora (Torrance & Pryor, 1998). Eftersom
fokus liag pd forstielse, inriktades responsen pd att rikta elevernas
uppmirksamhet mot samband mellan begrepp och procedurer. For att lira
mer om dessa elevers upplevelser och engagemang uppmanades de att
argumentera for eller motivera sin 16sning baserat pd en uppsittning fragor
och pa si sitt fokusera pa de matematiska processerna.

Aterkopplingsprocessen bestod av interaktioner mellan lirare och elev.
En del i interaktionen var att ldraren gav respons baserat pa diagnostiska
frigor som stilldes med hjilp av guiden. Aterkopplingsprocessen skedde i en
loop genom att liraren samlade in information frin eleven med hjilp av
fridgorna, gav respons, lyssnade pd eleven och sedan anvinde informationen
for att stotta eleven i utvecklingen av sin matematiska kompetens. Genom
direkta frigor fran liraren uppmanades eleverna att motivera sina 18sningar
och argumentera f6r matematiken som éterfanns i uppgiften, vilket gjorde
att det skapades forutsittningar for ett engagemang som ligger i linje med
syftet med formativ dterkoppling.

Elevernas svar var inte huvudfokus, utan hur de 16st uppgifterna. 1
praktiken innebar elevernas l6sningar forklaringar av de underliggande
matematiska begrepp och processer som anvindes. Tyngdpunkten lades pa
att eleverna beskrev de olika metoder och strategier som de anvinde och
varfor deras tillvigagingssitt ansags korrekta eller varfér de hade kommit till
en viss slutsats, samt innebérden av de begrepp som dterfanns i uppgiften.
Liraren undersokte pa vilket sitt eleverna visade fOrstdelse istillet for
huruvida 16sningen var ritt eller fel. I dterkopplingssituationen fick eleverna
mojlighet att folja och bedéma sina egna argument, vilket innebdr ett
matematiskt resonerande (Kilpatrick et al., 2001). Responsen baserades
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saledes specifikt pd elevernas resonemang dir elevernas fOrstielse av det
matematiska innehallet var central.

Responsens utformning, delstudie 11

I delstudie 1I var aterkopplingsformatet for responsen muntligt och foku-
serade 1 huvudsak pd processniva. Syftet var att hjilpa eleven framat i
problemldsningsprocessen utan att ge en 16sningsmetod. Responsen var
delvis dven fokuserad pa sjilvregleringsniva da eleverna utmanades med
fragor som gav dem moijlighet att 6ka sin anstringning eller sitt engagemang
1 uppgiften. Responsen var inte f6rdr6jd for att summera ndgot som eleven
presterat, utan eleven uppmuntrades istillet att engagera sig i stunden.

For att sikerstilla att ldrarnas respons i delstudie II utgick fran elevernas
specifika behov och att de fick st6d 1 dterkopplingssituationen, togs avstamp
1 en aterkopplingsguide som anvints i tidigare forskning (Sidenvall, 2019).
Aterkopplingsguiden (se bilagorna i Green, 2021; 2024) gav lirarna stéd i att
identifiera elevernas svirigheter och hur de sedan kunde ge limplig respons
som eleverna kunde anvinda f6r att komma vidare i sin 16sningsprocess utan
att ange en firdig 16sningsmetod eller lotsa eleverna fram till en 16sning av
uppgiften. Guiden innehdll en matris som identifierade elevens val av
angreppssitt, dess genomférande och var i problemldsningsprocessen eleven
befann sig. I samrad med deltagande lirare reviderades guiden for att
sikerstilla att den var tydlig och praktiskt anvindbar fOr att ge respons till
elever i arskurs 2. Aven om guidens struktur beholls oférindrad fran
Sidenvall (2019), tolkades och tillimpades den i denna studie med
utgingspunkt 1 Mason et al. (2010), som sidrskilt betonar tre faser i
problemldsningsprocessen: tolkning av problemet, val eller skapande av
16sningsmetod och genomfdrande av 16sningen samt utvirdering av vald
16sningsmetod.

I guiden fanns dven tre diagnostiska frigor som ldraren stillde till
eleverna: ”Kan du med egna ord tala om vad du ska svara pd/ta reda pa/losa
i uppgiftenr”, ”Vad har du gjort/hut har du tinkt fram tll nu?”, ”Varfor har
du gjort/tankt sa?”. Frigorna syftade till att liraren skulle fi en forstielse for
hur langt i problemlSsningsprocessen eleverna hade kommit, kunna
identifiera vad som var svirt fér dem och deras metoder och
problemldsningsstrategier samt for att hjilpa eleverna att sjilva reflektera
Over sitt genomférande. Beroende pa var i problemldsningsprocessen eleven
befann sig, samt om det handlade om elevens medvetenhet och kontroll 1 sitt
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genomférande eller de strategier och metoder som anvindes for att 16sa
problemet, fanns olika férslag pd respons som liraren kunde ge.

For att ytterligare trina pa att ge respons enligt guiden, anvinde ldrarna
den pd varsin lektion dir eleverna fick i uppgift att I6sa en liknande
matematikuppgift. Dessa lektioner ingick inte i aterkopplingsinterventionen.
Lektionerna observerades av forskaren utan aktiv medverkan i syfte att
kunna diskutera eventuella forbittringar pa hur respons kunde ges samt f6r
att sikerstilla att responsen gavs i enlighet med guiden. Under férberedelsen
var det svart for ldrarna att ge respons péd sddant sitt att eleverna gavs
mojlighet att sjilva skapa 16sningsmetoder. Efter att lirarna hade provat en
ging var de mer bekvima med att inte lotsa eleverna igenom l6snings-
processen och det fungerade dd for ldrarna att ge respons utan att ange
16sningsmetod.

Datagenerering

Elevers engagemang 1 formativa aterkopplingsprocesser i matematik-
undervisning formas av flera samverkande delar, vilket gbr det till ett
komplext forskningsomride. For att kunna férdjupa forstaelsen for denna
komplexitet anvinds flera datakillor. I denna studie genomfdérdes savil
informella samtal, intervjuer som observationer. Syftet med de informella
samtalen var att fa en frihet 1 insamlingen av information (Robson, 2011),
med mojlighet att initiera fragor och f6lja upp det eleverna sade pa ett mer
avslappnat sitt. Denna flexibilitet méjliggjorde dven att samtalen kunde
justeras l6pande utifrin deltagarnas individuella reaktioner, sisom
tordjupade eller forenklade fragor samt relevanta foljdfragor. Syftet med
intervjuerna var att finga elevernas beskrivningar av sina upplevelser och
direfter tolka innebbérden av upplevelserna i termer av engagemang.
Intervjuer 4r sirskilt limpliga nidr manniskors upplevelser ska beskrivas och
styrkan ligger i anknytningen till intervjupersonens upplevda undervisnings-
situation (Brinkmann & Kvale, 2015). Syftet med observationerna var att fa
en ndra inblick i deltagarnas perspektiv genom att finga bade det de siger
och gor samt det material de eventuellt interagerar med (Derry et al., 2010).

For att underska elevernas upplevelser av och engagemang i den
formativa dterkopplingsprocess som initierades 1 respektive klassrum
genomférdes informella samtal i delstudie I, intervjuer i bada delstudierna
och observationer i delstudie 1I. De formativa dterkopplingsprocesser som
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skedde 1 respektive lagstadieklassrum (delstudie 1I) videoinspelades, dels f6r
att skapa ett videounderlag till stimulated recall, dir videomaterial anvinds i
efterfoljande intervjuer (Calderhead, 1981), dels f6r att observera av
elevernas handlingar samt verbala och icke-verbala uttryck. Observationerna
som skedde pa plats 1 klassrummet anvindes tillsammans med
videounderlaget fO6r att tolka uttryck fér engagemang i aterkopplings-
processen. Videoobservationerna har bidragit till en férdjupad forstdelse for
elevers engagemang 1 formativa Aaterkopplingsprocesser i matematik-
undervisning genom att de gav tillgang till rika och detaljerade iakttagelser
om hur engagemanget tog sig uttryck i klassrummet.

I Tabell 2 visas en summering av antal informanter, lingd pa intervjuer
och den genererade datamingden.

Tabell 2 Summering av antal informanter, intervjuer och mangd genererad data

Delstudie | Delstudie Il
Antal informanter 15 15
Tidpunkt Mars 2013 Oktober 2019
Korta informella samtal (ljud) 9 min -
Total langd intervjuer (ljud) 9 h 50 min -
Total langd intervjuer (ljud och video) - 8 h 22 min
Observationer (video) - 12 h 51 min
Observationer (faltanteckningar) - 1 sida

Datagenerering delstudie I

Datagenereringen gjordes genom korta informella samtal och intervjuer. F6r
att undersoka elevernas omedelbara reaktioner och finga deras beskrivningar
av sina upplevelser av den formativa aterkopplingsprocessen genomfordes
korta informella samtal med eleverna i samband med att responsen gavs. Di
stilldes fragor av typen: Hur kidnns det? Hur upplever du detta?

En vecka efter att eleverna fitt responsen genomfdrdes individuella
intervjuer av forskaren med respektive elev. Under intervjuerna var endast
forskaren och respondenten nirvarande. Forskaren och eleven satt snett
mittemot varandra i ett avskilt rum som ldg 1 anslutning till den korridor pa
skolan dir deras matematikklassrum fanns. I intervjuerna stilldes fragor
(bilaga 1) med anknytning till hur eleverna kinde, upplevde, uppfattade och
forstod responsen och den formativa aterkopplingsprocessen i sin helhet
samt kring deras engagemang i den formativa aterkopplingsprocessen. For
att bittre fOrstd elevernas upplevelser av den formativa dterkopplings-
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processen var det nédvindigt att dven fa insyn i deras uppfattningar om
skolimnet matematik och mer allmint om bedémning och matematik-
lirande. Dirtor stilldes dven fragor fOr att identifiera elevernas mal-
orientering. Intervjupersonernas svar foljdes aktivt upp 1 intervjun pé ett s
neutralt sitt som mdojligt med ambitionen att deras utsagor skulle klargoras
och utvidgas. Intervjuerna och de korta informella samtal som genomférdes
i samband med aterkopplingen ljudinspelades. Intervjuerna varade 30-60
minuter och de korta samtalen varade 1-2 minuter. Det som sades i det
inspelade materialet transkriberades och utgjorde det material som sedan
analyserades i flera steg. Transkriberingarna omfattade siledes verbala
konversationer med undantag for icke-verbala ljud, sisom suckar.

For att validera att eleverna skulle f6rstd frigorna i intervjuerna och vid
behov revidera forskarens intervjuguide genomférdes en pilotstudie med en
gymnasieelev. Eleven deltog sedan inte 1 huvudstudien. Pilotstudien ledde
inte till ndgra revideringar.

Datagenerering delstudie 11

I delstudie 1I genomférdes bdde observationer och intervjuer. Video-
observationer genomférdes for att dokumentera dterkopplingssituationen
och dirigenom generera videosekvenser f6r anvindning i stimulated recall
samt for att mojligedra rika och detaljerade beskrivningar och tolkningar
(Alvesson & Deetz, 2021) av elevernas engagemang. Dessa video-
observationer genomférdes under en lektion pa 60 minuter med vardera
klass och kompletterades med faltanteckningar. Filtanteckningarna utgjorde
ett stod for det som inte fingades i inspelningen, i enlighet med vad Heath
et al. (2010) f6resprikar, och utgjordes till exempel av hur eleverna pakallade
lirarens uppmirksamhet med hjilp av handupprickning. Observationerna
var av typen icke-deltagande dir forskaren iakttog utan att delta i det som
skedde. Observationerna genomfdrdes pé ett delvis strukturerat sitt, men
utan att f6lja ett fast observationsschema for registrering av olika beteenden
(Clark et al., 2021).

Videoinspelningen av interaktionerna mellan ldrare och elev i
aterkopplingssituationen gjordes genom att en stationdr kamera placerades
framfor respektive deltagande elev och med en vinkel sa att inga andra elever
kom i bild. De stationdra kamerorna bidrog till att forskaren kunde anta en
mer observerande roll och att det inte var tvunget att vistas nira eleven.
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Dirmed minskade elevernas uppmirksamhet pd kameran. Video-
inspelningarna av lektionerna bestod av elevernas anvindande av konkret
material, elevernas arbete med och eventuella 16sningar pd matematik-
uppgiften samt av interaktioner lirare och elev emellan. Interaktionsdata i
videoobservationerna var framfor allt verbal, men bestod 4ven av icke-
verbala handlingar sisom att vinda pa ett papper eller att anvinda konkret
material. Eftersom endast elevernas hinder, l6sningar och material-
anvindning filmades kunde andra icke-verbala handlingar, sisom hand-
upprickning, inte fingas pd video. Dessa dokumenterades 1 filt-
anteckningarna. I klassrummet gjordes observationer och videoinspelningar
av férekomster av situationer dir elever avstod frin att svara pd ldrarens
fragor eller valde att inte 16sa uppgiften.

Vidare genomfordes intervjuer dir det stilldes likvirdiga fragor (bilaga 2)
som i delstudie I, bortsett frin fragor direkt riktade mot elevernas
engagemang 1 den formativa dterkopplingsprocessen. Istillet stilldes
indirekta fragor relaterade till deras engagemang for att synliggéra om de
framfor allt var fokuserade pa att 16sa uppgiften framfor sig eller om de var
intresserade av att géra mer allmingiltiga resonemang som strickte sig
bortom den aktuella uppgiften. I intervjuerna fick eleverna reflektera dver
frigorna som ldraren stillde i dterkopplingssituationen. Frigorna de
reflekterade 6ver kunde vara frigor som skulle fa dem att sjilva reda ut varfér
svaret blivit felaktigt eller om andra l16sningsmetoder kunde anvindas.
Forskaren stillde kompletterande fragor som syftade till att fortydliga och
férdjupa elevernas utsagor. Intervjuerna genomférdes av forskaren med
respektive elev en dag efter aterkopplingssituationen. De genomférdes i ett
rum i anslutning till elevernas matematikklassrum. Intervjuerna varade 23—
50 minuter och endast forskaren och respondenten nirvarade och satt snett
emot varandra.

Intervjuerna genomférdes i kombination med stimulated recall dir de
inspelade videosekvenserna av nir respektive elev fick respons spelades upp.
Syftet med dessa inspelade sckvenser var att paminna eleverna om
aterkopplingssituationen, vad liraren sade, vilket engagemang eleven visade
och hur liraren anvinde informationen for att stotta elevens matematiska
kompetens. Stimulated recall 4r en av flera metoder som kan anvindas for
att finga informanters reflektioner om nagot som de har liten erfarenhet av
att diskutera och som kan upplevas abstrakt f6r dem (Barton, 2015). Genom
metoden forséker forskaren fa tillging till de tankar som de som intervjuas
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hade under ett visst tillfille (Yinger, 19806). Férdelen med att anvinda denna
metod i studien var att intervjuerna utgick frin faktiska klassrumssituationer,
vilket innebar att elevernas utsagor var kopplade till interaktionen som
skedde i klassrummet (Calderhead, 1981). Stimulated recall bér enligt
Calderhead dock inte vara den enda metoden da den ger begrinsad insyn i
informanternas tankar i en given stund. For att undersika elevernas
engagemang utgdrs datamaterialet i studien inte enbart av intervjuerna med
stimulated recall, utan dven av observationerna.

Precis som i delstudie I transkriberades det inspelade materialet (bade
observations- och intervjudata). Transkriberingarna analyserades sedan i
flera steg.

Som ett led i att kvalitetssdkra designen genomférdes en pilotstudie
(Robson, 2011) innan huvudstudien f6r att vid behov kunna revidera uppligg
och metoder. Pilotstudien prévade metoden f6r datainsamling, det vill siga
om eleverna forstod intervjufrigorna och att deras svar skulle kunna ge ett
anvindbart underlag f6r att besvara forskningsfrigorna. Pilotstudien ledde
inte till nagra dndringar 1 designen eller i guiden. Intervjuerna genomfdrdes
med tva elever och resulterade inte i ndgra storre revideringar av
intervjufragorna. Dessa bada elever deltog inte i huvudstudien.

Summering av datagenerering

I Tabell 3 visas en summering av forskningsfragor!3, syfte, anvinda empiriska
metoder och datagenerering i avhandlingens delstudier.

" Begreppen i delstudiernas forskningsfragor skiljer sig nigot frin den

begreppsanvindning som férs fram i denna kappa, till f6ljd av revidering och
vidareutveckling efter respektive delstudie.
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Tabell 3 Summering av empiriska metoder och datagenerering

Delstudie | Delstudie Il
Green, 2014 Green, 2021 Green, 2024

Utgangs- Eleverna ar inte alltid engagerade i aterkopplingsprocesser pa ett satt som

problematik | stodjer deras fortsatta larande.

Syfte Undersoka hur elever Oka forstaelsen Bidra med 6kad kunskap
upplever formativ for vilka aspekter om elevers engagemang i
aterkoppling och hur de som ar viktiga for formativa aterkopplings-
anvander den. elevers processer i relation till

engagemang i larandekontexten.
formativa
aterkopplings-
processer.
Forsknings- | Hur upplever eleverna Hur upplever Hur engagerar sig elever i
fraga formativ aterkoppling? elever formativ den formativa
(process- aterkopplingsprocessen i
Hur anvander eleverna fokuserad) matematik?
en formativ aterkoppling? | aterkoppling pa
sina resonemang i
Hur samverkar elevernas | matematik?
upplevelser, hur de
anvander aterkopplingen
och deras
malorientering?

Urval 15 gymnasieelever i en 15 arskurs 2-elever fordelade pa tre klasser.
klass.

Empirisk Skriftlig formativ respons | Muntlig formativ respons (pa processniva) pa

metod (pa uppgifts-, process- elevernas resonemang i matematik i samband
och sjalvregleringsniva) med att eleverna I6ste en matematikuppgift.
pa elevernas skriftliga
I6sningar pa tva
matematikuppagifter.

Data- Ljudinspelning av korta Videoinspelade observationer.

generering informella samtal dar

eleverna beskrev sina
omedelbara reaktioner i
samband med
responsen.

Ljudinspelning av
semistrukturerade
intervjuer.

Videoinspelning av semistrukturerade intervjuer,
baserade pa metoden stimulated recall.
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Analys

I analyserna f6r bade delstudie I och II anvindes en abduktiv ansats, dir de
teoretiska begreppen tolkades i ljuset av empirin och empirin tolkades 1 ljuset
av de teoretiska begreppen (Alvesson & Skéldberg, 2018). Gemensamt f6r
analyserna i bada delstudierna var kategorisering och tolkning av elevers
upplevelser och engagemang. I linje med delstudiernas syften fokuserade
delstudie I péd elevernas malorientering, engagemang och upplevelser av
aterkopplingsprocessen och delstudie II pa elevernas uppfattningar och
normer samt eventuella normkonflikter.

Analys delstudie I

Analysen 1 delstudie I gjordes pa intervjudata 1 fyra steg (se Figur 1).

1. Tolkning och 2. Tolkning och 3. Tolkning och
kategorisering av kategorisering av kategorisering av
upplevelser malorientering engagemang
= J

~
4 4. Analys av hur )
upplevelser,
madlorientering och
\_engagemang samverkar )

Figur 1 Visuell oversikt av analysprocessen i delstudie |

Analysen i delstudie I genomférdes pd intervjudata frin de inspelade inter-
vjuerna. I de olika analysstegen anvindes olika delmingder av intervjudatan
och data fran de korta informella samtalen.

I det f6rsta steget av analysen markerades utsagor dir eleverna gav uttryck
tor hur de upplevde édterkopplingsprocessen. Utsagorna sorterades sedan in
1 olika kategorier utifrin upplevelser med samma innebdrd. Utsagorna
kategoriserades abduktivt: de var alltsd inte férutbestimda utan vixte fram
genom en vixelverkan mellan empiri och teoretiska begrepp relaterade till
formativ dterkoppling och motivation. De teoretiska begreppen himtades
fran tidigare forskning och teoretiska beskrivningar av elevers upplevelser,
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uppfattningar, motivation att lira sig matematik och engagemang i formativa
aterkopplingsprocesser. Exempel pd utsagor édr uttryck av affektiv eller
kognitiv karaktir. Affektiva uttryck avsig exempelvis om dterkopplings-
processen upplevdes som foérvirrande eller ledde till besvikelse. Kognitiva
uttryck avsig exempelvis uppfattningar om respons pia uppgifts-, process-
och sjilvregleringsnivd. Uppfattningar pd uppgiftsnivd kunde vara elevernas
uttryckta 6nskemal om 16sningsmetod och uppfattningar pd processniva
kunde vara att de fokuserade pd matematiska processer. For att ge en samlad
bild av elevernas upplevelser fokuserade analysen pé innebérden i utsagorna
snarare 4n hur frekvent olika upplevelser uttrycktes. Den initiala
uppsittningen kategorier strukturerades ytterligare genom en iterativ process
dir likheter och skillnader i utsagornas innebérd jaimférdes. Dessa likheter
och skillnader avsdg exempelvis hur eleverna f6rhéll sig till matematiken,
deras uppfattningar om matematiklirande samt hur den formativa
aterkopplingsprocessen upplevdes stédja och styra deras fortsatta lirande.
Detta resulterade i mer nyanserade kategorier som beskrev hur eleverna
upplevde iterkopplingsprocessen. De framvixande kategorierna menings-
kodades genom att elevernas utsagor bréts ned i meningsbirande enheter
baserat pa inneb6rden och tilldelades specifika koder (Brinkmann & Kvale,
2015).

I det andra analyssteget riktades analysen mot elevernas malorientering.
Analysen avgrinsades till de delar av intervjuerna dir eleverna besvarade
frigor om sina uppfattningar om matematik, lirande och undervisning i
imnet. Inom detta material identifierades och kategoriserades utsagor som
indikerade olika former av mélorientering. Utsagor som betonade forstaelse
och utveckling kategoriserades som lirandeorientering. Utsagor dir resul-
tatet stod i fokus, sdrskilt i kombination med lig anstringning eller med
uttryck £6r att vilja bli klar snabbt, undvika att resonera kring uppgifter eller
efterfriga firdiga 16sningsfSrslag fran ldraren, kategoriserades som
prestationsorientering.

I steg tre riktades analysen mot elevernas engagemang (anvindande) i den
formativa dterkopplingsprocessen utifrin det teoretiska begreppet sjilv-
reglering (Boekaerts, 1993; 1999). Analysen avgrinsades till de delar av
intervjuerna dir eleverna besvarade frigor om sitt engagemang. Elevernas
reflektioner Gver sitt engagemang anvindes for att tolka om de hade
konstruktiva strategier for sjilvreglering eller inte. Ett tecken pa detta var att
eleverna, efter att ha list den skriftliga responsen, visade eftertanke kring sina
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egna prestationer, till exempel: ”’Jag har missat detta i utrdkningen, det méste
jag tinka pa nista ging.” Elever som anvinde responsen pa detta sitt
tolkades som reflekterande och didrmed engagerade i aterkopplings-
processen. Elever som inte arbetade vidare med den respons de fitt tolkades
som ”inte reflekterande”.

I det fjarde och sista steget sammanfordes resultaten fran analyssteg 1, 2
och 31 en gemensam analys av hur elevernas upplevelser, malorientering och
engagemang 1 dterkopplingsprocessen (sjilvreglering) samverkade. Detta
gjordes genom att dessa tre aspekter stilldes i relation till varandra pa
individniva. Engagemang i aterkopplingsprocessen stilldes mot upplevelse
respektive malotientering. Denna struktur undetlittade analysarbetet genom
att minska antalet méjliga samband. Malet var att tolka vilken betydelse den
enskilda elevens upplevelser och mélorientering hade f6r engagemanget i den
formativa aterkopplingsprocessen, eftersom tidigare forskning ocksé visat att
elevernas upplevelser (Jonsson, 2012) och madlorientering (Ames, 1992;
Cowie, 2009; Pintrich & De Groot, 1990) kan vara anledningar till eventuellt
bristande engagemang.

Analysen resulterade i tre kategorier av elever indelade utifrin deras
upplevelser: (I) De som wppskattade responsens fokus pd styrkor,
utvecklingsbehov, den enskilda elevens prestation samt konkreta rdd for
torbittring, (II) de som snte uppskattade dterkopplingsprocessen och (I1I) de
som forholl sig neutralt till den. Inom var och en av dessa tre kategorier
delades eleverna in i tvd underkategorier beroende pa om de anvinde
responsen eller ¢j (engagemang i dterkopplingsprocessen). Detta resulterade
1 sex kategorier baserade pd en kombination av upplevelse och anvindande.
Analysen pa individnivd fortsatte direfter genom att en bild skapades Gver
respektive elevs malorientering (lirande- eller prestationsorientering) i
férhéllande till deras anvindande av responsen (anvinde eller anvinde ej).
Dirigenom framtridde fyra kategorier med olika kombinationer av
malorientering och anvindande. Dessa tvd sammanslagna kategorier,
bestiende av de sex respektive fyra elevkategorier, kombinerades parvis for
att jimfoéras med varandra. Jimforelsen resulterade i tre elevprofiler. Dessa
elevprofiler baserades siledes pd (i) elevernas mélorientering (lirande- eller
prestationsorientering), (i) elevernas anvindande av responsen (anvinder
genom reflektion eller liser och reflekterar ej) samt (iif) elevernas upplevelser
av den formativa dterkopplingsprocessen. En &versikt Gver dessa tre
elevprofiler presenteras 1 figur 2.
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Elevprofil 1 Elevprofil 2 Elevprofil 3

PM** Bra

Anvander genom Anvinder genom Laser och
reflektion reflektion reflekterar ej

*L.M: lirandemal

*PM: prestationsmal

Figur 2 De tre elevprofilerna

Elevprofilerna gjorde det mojligt att identifiera eventuella samband mellan
upplevelser och anvindande. Detta gjordes genom att se om elever som
upplevde att aterkopplingsprocessen gav 6kad motivation eller tyckte att
responsen var anvindbar, anvinde responsen. Ett annat syfte var att
identifiera eventuella samband mellan mélorientering och anvindande. Detta
gjordes genom att se om en sirskild malorientering ledde till ett sdrskilt
anvindande av responsen. Vidare gjordes en koppling mellan mélorientering
och upplevelser med syftet att se om det fanns nagon skillnad mellan
upplevelserna bland eleverna med olika malorientering. For att bittre forstd
eventuella skillnader mellan elevprofilerna med samma malorientering
(elevprofil 2 och 3) gjordes en férdjupad analys av dessa elevers upplevelser
av dterkopplingsprocessen samt deras uppfattningar om aterkoppling,
matematik, matematikundervisning och matematiklirande.

Analys delstudie 11

Analysen for delstudie II gjordes i tre steg (se Figur 3). I det sista steget
genomférdes tva analyser baserade pé tva olika utfall i de tidigare stegen.
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4 N\
1a. Tolkning och 1b. Tolkning och
kategorisering av kategorisering av

upplevelser engagemang

2. Tolkning av etablerade sociala och socio-
matematiska normer

N ~ ~ /
4 3a. Analys av 3b. Analys av N
normerna avseende normerna avseende

syftet med férvintat engagemang i
aterkopplingen (Green, aterkopplingsprocessen
\_ 2021) (Green, 2024) Y,

Figur 3 Visuell dversikt av analysprocessen i delstudie Il

I delstudie II analyserades bade intervju- och observationsdata. Intervjuerna
analyserades for att unders6ka hur eleverna upplevde den formativa
aterkopplingsprocessen (Green, 2021) och hur de engagerade sig i den
(Green, 2024). Observationer av klassrumsinteraktionen analyserades for att
undersdka elevernas engagemang (Green, 2024).

I steg 1a markerades inledningsvis utsagor dir eleverna gav uttryck foér
hur de kinde, upplevde, uppfattade eller férstod responsen och den
formativa dterkopplingsprocessen i sin helhet (Green, 2021) och i steg 1b
markerades utsagor dir eleverna gav uttryck f6r engagemang (Green, 2024).
De markerade utsagorna sorterades i kategorier utifrin upplevelser med
samma inneboérd (steg 1a) eller engagemang med samma innebdrd (steg 1b).
Utsagorna som inneh6ll denna information sorterades in i kategorier av
upplevelser eller engagemang som uttrycktes olika, men tolkades ha samma
betydelse. Utbver analysen av intervjudata analyserades dven observations-
data frin aterkopplingssituationen. I denna analys tolkades och kategori-
serades elevernas engagemang i den interaktion mellan ldrare, elev och
amnet, det vill siga matematiken, som initierades av responsen.

Kategorierna var inte férutbestimda, utan analysen hade en abduktiv
ansats, dir tidigare forskningsresultat och teoretiska beskrivningar om
elevers upplevelser av och engagemang i aterkopplingsprocesser samt
uppfattningar om matematik, matematiklarande och matematikundervisning
var vigledande for tolkningar och kategoriseringar.
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I likhet med delstudie I anvindes kinnetecken som kan vara av affektiv
eller kognitiv karaktir fOr att identifiera vilka fraser som innehdll information
om elevernas upplevelser. For att identifiera fraser som innehdll information
om elevernas engagemang anvindes foljande kinnetecken: elevernas
emotionella reaktioner och uppmirksamhet pid det som efterfrigades i
responsen, deras fokus nir de arbetade med matematik (om det fanns ett
intresse av att féra resonemang som strickte sig bortom uppgiften de skulle
16sa) och hur de reglerade sin problemlésning.

I det forsta steget ingick dven en iterativ jimfOrelse och ytterligare
kategorisering av likheter och skillnader i inneb6rder av uttalanden frin
eleverna respektive innebdrder av deras upplevelser och engagemang.
Liksom i delstudie I bestod dessa likheter och skillnader av till exempel hur
eleverna forholl sig till matematiken och matematiklirande och hur
responsen hjilpte dem att styra sitt lirande. Kategorierna slogs samman
genom flera iterationer, d4 moénster av upplevelser och engagemang
framtridde 1 analysprocessen. Analysen av elevernas upplevelser och
engagemang resulterade i distinkta kategorier gillande hur eleverna upplevde
och engagerade sig i éterkopplingsprocessen. Aven i denna delstudie
tilldelades kategorierna specifika koder genom meningskodning.

I det andra steget utgjorde Cobb och Yackels (1996) ramverk, som
innefattar sociala och sociomatematiska normer, utgingspunkt for vidare
analys av elevernas gemensamma upplevelser av och engagemang i den
formativa aterkopplingsprocessen samt vad som har betydelse f6r variationer
i deras engagemang. Tabell 1, som beskriver sociala normer och
sociomatematiska normer utifrin savil ett socialt som ett individuellt
perspektiv, anvindes i analysen genom att det sociala och det individuella
perspektivet relaterades till varandra f6r att tolka normerna. Det individuella
perspektivet relaterar till elevernas uppfattningar om matematik, matematik-
lirande och matematikundervisning. Dessa uppfattningar uttrycktes explicit
av eleverna eller hirleddes ur deras beskrivningar av upplevelser och
observationer av deras engagemang i dterkopplingssituationen. Utgangs-
punkten for analysen var att upplevelser paverkar och formar elevers
uppfattningar (Spangler, 1992). Genom att synliggéra uppfattningarna om
matematik, matematikundervisning och matematiklirande som verkade rada,
kunde normerna tolkas och relateras till sociala och sociomatematiska
normer (refererar till det sociala perspektivet) givet att det individuella och
det sociala perspektivet samverkar. I analysen tolkades elevernas uttryckta
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uppfattningar som indikatorer pa underliggande normer i matematik-
klassrummet. Nir liknande uppfattningar aterkom i flera elevutsagor
torstods de som uttryck for etablerade normer snarare dn enskilda asikter.
Utsagor om elevers egna och andras roller, eller om hur aktiviteter férvintas
ga till, exempelvis en forvintan om att ldraren ska tillhandahilla en
16sningsmetod, tolkades som uttryck for sociala normer. Uppfattningar om
vad som riknas som viktigt i matematik, matematikundervisning och
matematiklirande, siasom fokus pa ritt svar, tolkades som uttryck for
sociomatematiska normer.

I det tredje steget férdjupades analysen utifran tvd olika perspektiv, dels
utifrin elevernas upplevelser av aterkopplingsprocessen (3a), dels utifrin
deras engagemang i dterkopplingsprocessen i forhallande till vad som
forvintades av dem (3b). I steg 3a analyserades normerna for att avgdra
huruvida det fanns en konflikt mellan lirare och elev gillande syftet med
aterkopplingen. Analysen gjordes genom att tolka vilka sociala och
sociomatematiska normer som var etablerade och vilka uppfattningar som
var i linje med syftet med dterkopplingen, vilka som inte var i linje med syftet,
och vilka som var neutrala. Att till exempel uppfatta att det 4r liraren som ir
den som kontrollerar svaren, och att det viktiga dr att komma fram till det
korrekta svaret, tolkades som en normkonflikt mellan elevens uppfattning
om aterkopplingens syfte och ldrarens intention att anvinda formativ
aterkoppling som stéd for lirande.

I steg 3b analyserades relationen mellan lirandekontexten och elevernas
engagemang i den formativa aterkopplingsprocessen genom att eventuella
normkonflikter avseende fOrvintat engagemang identifierades. Med
lirandekontext avses de nya sociala och sociomatematiska normer som
introducerades genom den formativa aterkopplingsprocessen. Dessa nya
normer bar med sig en forvintan pd eleverna att engagera sig i
aterkopplingsprocessen. Konflikter med dessa normer identifierades genom
att tolka elevernas engagemang i férhallande till denna férvintan. Deras
engagemang relaterades dirpa till sociala och sociomatematiska normer, som
till exempel vem som férvintades gbra vad (social norm) eller att 16sningarna
behévde motiveras (sociomatematisk norm). Att till exempel en elev hade
fokus pa prestation och pa att komma fram till ett svar (oavsett om det var
korrekt eller inte) tolkades som att lidrare och elev hade olika uppfattningar
om matematik och matematiklidrande. Detta forstods som en normkonflikt
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avseende sociomatematiska normer, men det kan ocksi forstis och beskrivas
som att det didaktiska kontraktet bréts 1 dterkopplingssituationen.

Forskningsetiska overviganden

Under hela forskningsprocessen foljdes Vetenskapsridets etiska riktlinjer,
inklusive de krav som stills pa information, samtycke, konfidentialitet och
nyttjande (Vetenskapsradet, 2011; 2024). Eleverna i bada delstudierna
informerades om sin roll i projektet, forskningens syfte, att deltagandet var
frivilligt och att de hade ritt att avbryta sin medverkan nir de ville utan att
ange anledning. Denna information gavs bade for att eleverna skulle kunna
fatta beslut om sitt deltagande och f6r att tydliggéras pd nytt 1 samband med
observationerna och intervjuerna. Ligstadieelevernas lirare tillfrigade de
elever som de bedémde uppfyllde de urvalskriterier som fanns, men tog
ocksa hinsyn till vilka de trodde skulle ha littare for att uttrycka sig verbalt
och dirigenom kinna sig bekvima med att delta i studien. Skriftligt samtycke
inhdmtades frin gymnasiceleverna och frin virdnadshavare till
lagstadieeleverna. Inhdmtningen gjordes 1 enlighet med de principer for
informerat  samtycke = som  Etikprévningsmyndigheten — férordar
(https://etikprovningsmyndigheten.se, u.d.; se dven Lag om etikprivning av
Jforskning som avser méanniskor, SES 2003:460), enligt vilken elever som fyllt 15
ar kan samtycka sjilva till att delta i en studie, medan elever under 15 ar
behover vardnadshavares samtycke. Eleverna gav sitt samtycke till den
planerade databehandlingen muntligt (ligstadieeleverna) respektive skriftligt
(gymnasieeleverna) i enlighet med Vetenskapsradets etiska riktlinjer
(Vetenskapsradet, 2011; 2024). Materialet har endast anvints 1 enlighet med
samtycket. Vidare formulerades informationen till lagstadieeleverna sd att
dven dessa och inte bara vardnadshavarna skulle kunna foérsta den.
Etikprovning séktes inte eftersom kinsliga personuppgifter inte skulle
samlas in och di ingen metod anvindes som syftat till att paverka
forskningspersoner fysiskt eller psykiskt eller som inneburit en risk f6r att
skada forskningspersonen fysiskt eller psykiskt.

Aven om det var eleverna som var forskningspersoner i respektive
delstudie fanns vissa etiska beaktanden att géra i forhallande till ldrarna.
Lirarna som deltog gjorde det frivilligt genom att forst tillfrigas om de ville
delta. I delstudie I initierades kontakten med den deltagande liraren direkt
av forskaren och i delstudie II initierades kontakten av lirarnas rektor som
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valde ut och tillfrigade ldrare om att medverka i studien. Vid det f6rsta motet
med forskaren fick lirarna information om syftet med delstudien och vad de
torvintades gora och de gavs moijlighet att dra sig ur deltagandet.

De tillfillen nir ldrarna trinade pd att ge respons enligt guiden gav
forskaren mojlighet att bekanta sig med ldgstadieeleverna infér studiens
genomforande och piminna dem om vad deltagandet innebar. For att
bekanta sig med gymnasieeleverna och informera dem om deltagandet
gjordes ett filtbesk. Informanterna i bdde delstudie I och II fick
information om vad som avsigs att analyseras i inspelningen. I delstudie 11
fick informanterna dven information om att det inspelade materialet skulle
anvindas som underlag i intervjuerna. Eleverna informerades dven om att
det insamlade materialet endast skulle komma att anvindas i forskningssyfte.
Elevernas ordinarie matematikundervisning paverkades inte nimnvirt och
de uppgifter som eleverna 16ste var passande utifrin respektive ldrares
planering av undervisningen. Vidare fanns det inget beroendeférhéllande
mellan forskaren och informanterna, eftersom forskaren inte var under-
visande ldrare.

For att kunna identifiera vem som sagt och gjort vad i analys av
datamaterialet samlades elevernas namn in tillsammans med det inspelade
materialet. Elevernas namn, lirarnas namn och e-postadresser samt de
inspelade och transkriberade intervjuerna behandlades konfidentiellt.
Personligt identifierbar information pseudonymiserades genom kodning av
namn och kopplingar till inspelat material. Personligt identifierbar informa-
tion har inte anvints i sammanhang dir resultatet diskuterats. Eftersom
namn och ljud frin personer utgdr en behandling av personuppgifter har
EU:s allminna dataskyddsférordning GDPR (S&ydd for fysiska personer med
avseende pa bebandling av personuppgifter och om det fria flidet av sidana nppgifter och
om upphivande av direktiv 95/46/EG (allman dataskyddsforordning), Férordning
2016/679), foljts. Lagstadieclevernas vardnadshavare informerades om
rittigheter i enlighet med GDPR. Gymnasieeleverna fick information om att
deras personuppgifter skulle behandlas i enlighet med Personuppgiftslagen
(Personuppgiftsiagen, SFS 1998:204).

I enlighet med Arkivlagen (Arkiviagen, SES 1990:782) ska alla uppgifter
och all data arkiveras. Inspelat material och transkriberingar férvaras hos
huvudmannen f6r forskningen och hanteras sd att obehériga inte kan ta del
av det. Bade ldrare och elever fick information om hur de kan fa ta del av
studiens resultat samt information om ansvarig forskare.
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Etiska 6verviganden har dven gjorts infér och under genomférandet av
intervjuerna. Enligt Alderson och Morrows (2011) rekommendationer hélls
intervjuerna pé en tyst plats, vilket medgav respekt for elevernas integritet
och gav dem bista mdjlighet att kunna fokusera pa samtalet. Intervjuerna
gjordes i ett rum som angrinsade till klassrummen eleverna befann sig i.
Eleverna tillfrigades om de gav medgivande till att intervjuerna spelades in
och att anteckningar férdes vid behov. Forskaren hade ett medvetet icke
virderande forhallningssitt med ett inbjudande kroppssprik och ett f6rs6k
att signalera nyfikenhet. Vidare férsokte forskaren lyssna pd vad eleverna
sade och avldsa deras kroppssprik for att f6rstd om de var bekvima med att
fortsdtta prata (Alderson & Morrow, 2011; Robson, 2011). Forskaren
lyssnade mer dn pratade och stillde frigorna pa ett enkelt, tydligt och vinligt
satt.

En annan viktig aspekt r6r forskaretik, vilket handlar om forskarens
relation till forskningsuppgiften (Vetenskapsradet, 2024). Hit hér trans-
parens gillande anvindning av generativ Al. Detta verktyg har kommit in i
slutet av skrivprocessen som stdd i sprakgranskningen, frimst for att
forkorta meningar samt fi hjilp med spriklig variation och synonymer till
vissa ord.

Kvalitetskriterier 1 forskningen

I detta avsnitt reflekteras 6ver avhandlingens design och metodval med
utgiangspunkt i en kvalitetsmodell av Tracy (2010). Denna kvalitetsmodell
anvinds eftersom den beskriver kvalitetskriterier som dr sirskilt anpassade
till forskning baserad pd kvalitativa data. Reflektionen belyser designens
stringens, metodval, didaktiska och etiska férutsittningar, forskningens
palitlighet genom ett rikt empiriskt material samt hur forskarens roll, sprakval
och relation till deltagarna hanterats med transparens och metodologisk
medvetenhet, liksom de teoretiskt férankrade val som gjorts 1 analysen av
vad som kan tolkas som upplevelser, engagemang och normer.

Designen skilde sig 4t mellan delstudie I och II. Erfarenheterna frin
delstudie I visade att skriftlio formativ respons inte nédvindigtvis gav
upphov till dterkopplingsprocesser dir alla elever engagerade sig. For att i
delstudie II skapa en sd god grund som méjligt f6r att kunna underséka
lagstadieelevernas upplevelser av och engagemang i formativa aterkopplings-
processer var det av vikt att designen moijliggjorde dialogiska processer. Fér
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att 6ka forutsittningarna for sidana processer var bade matematikinnehallet
och formatet pd responsen centrala delar av designen. Matematikuppgifter
av probleml6sningskaraktir bedémdes ge de bista forutsittningarna f6r en
dialogisk process. Responsen utformades for att réra sig i en loop mellan
ldrare och elev, snarare dn som en enkelriktad Gverforing av information fran
lirare till elev. Responsen gavs samtidigt som eleverna arbetade med
uppgiften. Eftersom den da var bade tidsbunden (omedelbar) och utformad
som en loop, bedémdes muntlig respons vara ett rimligt val. Aterkopplings-
processer dr situationsbundna, vilket innebdr att det inte dr givet hur respons
som ger goda férutsittningar for lirande i matematik ska utformas. Det
huvudsakliga syftet i de olika delstudierna har dock inte varit att utveckla eller
utvirdera en specifik typ av respons, och inte heller att mita effekterna av
den formativa dterkopplingen. Férvintningen att eleverna skulle argu-
mentera for sin l6sning och dirigenom fokusera pd de matematiska
processerna och den matematik som aterfanns i uppgiften, klargjordes i
sjilva dterkopplingssituationen snarare dn vid lektionens inledning eller i
introduktionen av uppgiften. Detta val gjordes f6r att undvika att ge intrycket
att en motivering var nigot avvikande frin vad eleverna brukade goéra i
matematik och matematikundervisning. Situationen skulle annars kunnat
innebdra att det implicita didaktiska kontraktet forklarades (Brousseau,
1997), vilket hade kunnat ge en indikation om att det skulle komma att brytas.
Malet var istillet att skapa mojligheten att underséka huruvida det faktiskt
bréts eller inte utifran de existerande normerna och elevernas upplevelser av
och engagemang i denna aterkopplingsprocess.

For att kunna svara pa hur de upplevde édterkopplingsprocessen fick
eleverna uttrycka sina tankar om den formativa dterkopplingsprocessen i
intervjuer istillet f6r andra metoder. Enkiter skulle till exempel inte gett
samma djup och detaljer (Clark et al., 2021). Det har beh&vts aktsamhet kring
formuleringen av intervjufragorna si att eleverna inte misstolkade dem.
Frigorna har noga genomarbetats for att passa malgrupperna, sa att de inte
blev ledande och f6r att undvika att eleverna skulle kinna sig obekvima.
Utan att fraga eleverna dr det svért att veta hur de ser pd sin egen virld
(Doverborg & Pramling, 1993), i detta fall hur de tolkar och anvinder
lirarens respons. For att minska risken f6r att eleverna skulle svara pa det
sitt som de trodde sig férvintas svara, tydliggjordes syftet med intervijuerna
(t.ex. poingterades att det inte fanns ndgot ritt eller fel) och eleverna
besoktes i1 f6rvig for att skapa en initial kontakt. Forskaren var medveten om
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att saker kunde missuppfattas i intervjuerna. Till exempel anvindes, med
ndgot undantag, inte ordet dterkoppling bland lagstadieeleverna eftersom det
skulle kunna vara ett ord som de inte var bekanta med. Istillet gjordes
omformuleringar i stil med: ”Nu sade liraren sd hir och hur tinker du nir
du hor det?”. Ibland behdvde dven fragor stillas igen och pa annat sitt, vilket
kan ha underlittats av att forskaren dr utbildad lirare i matematik och siledes
har tidigare férvirvad dmneskompetens och beddmningskompetens.

De korta informella samtalen i delstudie I genomfdrdes f6r att underséka
elevernas forsta spontana reaktioner dé de fick responsen, eftersom spontana
reaktioner kan Gverga i andra typer av upplevelser och dirmed glémmas bort
i intervjuerna. Observationerna i delstudie II bestod i huvudsak av
videoobservationer kompletterade med en begrinsad mingd filt-
anteckningar. Observationerna genomfordes fOr att undersdka om eleverna
anvinde responsen och vilket engagemang de visade, eftersom det skulle
varit svart att understka deras engagemang i intervjuer. Dels hade det kunnat
vara svart fOr eleverna att artikulera vilket engagemang de visade i den
formativa aterkopplingsprocessen, dels 4r det inte sidkert att det elever siger
att de gor ir det som de faktiskt gbr. Samma sak giller observationerna av
huruvida eleverna engagerade sig i dterkopplingsprocessen eller inte (Green,
2021). Observationerna har sdledes lett till att forskaren inte enbart varit
beroende av elevernas egna redogérelser. De har istillet varit viktiga
komplement till intervjuerna. Videoinspelningarna i samma delstudie gjorde
det méjligt att finga gester och rérelser som kan ha betydelsebdrande mening
nir det verbala spraket inte 4r tillrdckligt.

For att minimera risken att forskarens narvaro skulle paverka elevernas
handlingar eller den ordinarie undervisningen och for att eleverna skulle
kidnna sig si bekvima som mdjligt, intog forskaren en passiv roll under
lektionerna. En del i att inta denna passiva roll var att forskaren tillkallade
elevernas lirare nir nigon elev bad om hjilp.

Gillande analys av data har stillningstaganden, baserade pd tidigare
forskning, gjorts kring vilken killdata som kan representera upplevelser,
engagemang, sociala och sociomatematiska normer. Analys av transkribe-
ringarna har diskuterats i forskningssammanhang pa Hégskolan Kristianstad,
vilket innebdr att tolkningar har gjorts och prévats bade av forskaren sjilv
och i dialog med andra forskare.



6 Sammanfattning av delstudierna

Hir ges en kort summering av delstudie I (licentiatuppsats, Green, 2014) och
delstudie II (artikel 1, Green, 2021 & artikel 2, Green, 2024), som bygger
vidare pa delstudie I. Summeringen fokuserar framfér allt pa respektive
delstudies resultat.

Delstudie I (licentiatuppsats)

Green, J. (2014). Elevers anvindande'™ av formativ dterkoppling i matematik.
[Licentiatuppsats|. Hogskolan Kristianstad.

I denna delstudie underséktes hur gymnasieelever engagerade sig i en
formativ aterkopplingsprocess i matematik och om det fanns andra aspekter
sisom tidigare upplevelser som pdverkade deras engagemang. Delstudiens
syfte var att understka hur elever upplever en formativ iterkoppling och hur
de anvinder den. Genom att rikta fokus mot eleverna och utgé frin deras
perspektiv var ambitionen att bidra med 6kad kunskap om aspekter som har
betydelse f6r hur de engagerar sig i formativa dterkopplingsprocesser.
Foljande forskningsfrigor stilldes: Hur upplever eleverna en formativ
aterkoppling? Hur anvinder eleverna en formativ dterkoppling? Hur
samverkar elevernas upplevelser, hur de anvinder aterkopplingen och deras
malorientering?

I delstudien fick eleverna skriftlig respons!® pa tva matematikuppgifter av
problemldsningskaraktir. Empirin i studien utgjordes av tvd typer av
ljudinspelade intervjuer, dels korta informella samtal med syfte att underséka
elevernas forsta reaktioner, dels semistrukturerade intervjuer med 15 elever
med syfte att undersdka deras upplevelser av och engagemang i den
formativa aterkopplingsprocessen. Data analyserades med fokus pa individu-
ella faktorer med betydelse for elevernas engagemang utifrin de teoretiska
begreppen sjilvreglering, motivation, malorientering och uppfattningar om

' T licentiatuppsatsen anvindes begreppet anvindande av formativ iterkoppling istillet

for engagemang i aterkopplingsprocessen.
I licentiatuppsatsen anvindes begreppet formativ iterkoppling.
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vad ldrande i matematik innebér och vad lirare och elever ska géra f6r att
eleverna ska ldra sig matematik.

Studien visade att eleverna upplevde dterkopplingsprocessen pa olika sitt,
dels som anvindbar och motiverande, dels som skrimmande och svar att
torstd. Ett antal av eleverna hade uppfattningar om att bedémning i
matematik handlar om huruvida en matematikuppgift dr ritt eller fel
besvarad. Dessa elever upplevde dterkopplingsprocessen som en extra
aktivitet snarare dn ett tillfille till lirande. Samverkan mellan elevernas
milorientering, upplevelser och anvindande av responsen resulterade i tre
elevprofiler. Det fanns inte ndgra tydliga samband mellan malorientering och
anvindningen av responsen, utan den upplevdes som motiverande och
anvindbar oavsett malorientering. Eleverna med ett lirandeorienterat
torhallningssitt engagerade sig i aterkopplingsprocessen genom att de
anvinde responsen 1 huvudsak genom reflektion (elevprofil 1). De
uppskattade responsens fokus pa styrkor, utvecklingsbehov, elevens enskilda
prestation och att den gav konkreta rdd for forbittring. Eleverna med ett
prestationsorienterat forhallningssitt hade samma positiva upplevelser som
de med ett lirandeorienterat férhillningssitt, men visade ett mer vatierat
engagemang. Ndgra av dem anvinde responsen genom reflektion, och
engagerade sig dirigenom 1 dterkopplingsprocessen (elevprofil 2), medan
andra liste responsen, men utan reflektion och engagerade sig dirmed inte i
aterkopplingsprocessen pa ett sitt som stodjer fortsatt lirande (elevprofil 3).
For dem var f6rmdgan att hantera och 6vervinna kontextuella hinder svarare.
Kontextuella hinder kunde utgbras av klassrumsnormer som betonade ritt
svar, tidsmissiga begrinsningar eller arbetssitt som inte gav utrymme for att
prova olika 16sningar. Dessa hinder verkade frimst vara det som hindrade
deras engagemang, snarare dn den enskilda elevens mélorientering eller det
emotionella engagemang som framkallats av responsen.

Delstudie II (artikel 1)

Green, J. (2021). Primary students’ experiences of formative feedback in
mathematics. Education Inquiry 14(3), 285-305.
https://doi.org/10.1080/20004508.2021.1995140

Resultatet 1 delstudie I, som visade att det fanns kontextuella hinder som
néagra elever hade svirt att Gvervinna, skapade ett intresse for att undersoka
lagstadieelevers upplevelser av och engagemang i en formativ aterkopplings-
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process. Antagandet var att dessa elever skulle kunna ha andra uppfattningar
om hur matematikundervisning och matematiklirande skulle gi till. Med
denna utgingspunkt studerades drskurs 2-elevers (7—8 aringar) upplevelser
av en formativ aterkopplingsprocess i matematik for att 6ka forstaelsen f6r
vilka aspekter som dr viktiga f6r elevers engagemang i en sddan process. For
att bittre forstd varfor elever inte alltid engagerar sig i aterkopplingsprocesser
stilldes foljande forskningsfriga: Hur upplever elever formativ aterkoppling
(processfokuserad) pa sina resonemang i matematik inom ett divergent
ramverk?

Empirin i studien utgjordes av aterkopplingssituationer dir 15 elever fick
processfokuserad respons pa sina resonemang i matematik av sin matematik-
lirare. Responsen innefattade till exempel forslag pa olika strategier som
eleverna kunde anvinda sig av. Som st6d for liraren anvindes en sirskilt
utformad guide som hjilpte till att identifiera elevernas svérigheter och ge
torslag pd limplig respons utan att ge nagon fardig 16sningsmetod. Under en
lektion observerades huruvida eleverna anvinde responsen i samband med
att de arbetade med en matematikuppgift av problemldsningskaraktir. Dessa
aterkopplingssituationer spelades in och det videoinspelade materialet
anvindes en dag senare i semistrukturerade intervjuer med eleverna dé
stimulated recall genomférdes. Data genererad frin intervjuerna anvindes
fér att undersdka elevernas upplevelser av den formativa dterkopplings-
processen. Elevernas upplevelser analyserades sedan med avseende pa
sociala respektive sociomatematiska normer. Upplevelserna kunde i sin tur
avsloja forhallningssitt till lirande.

Studien visade att majoriteten av eleverna hade en vilja att lira och
fokusera pa den underliggande matematiken (processen), snarare dn att
enbart hitta ritt svar. Majoriteten upplevde ocksd att dterkopplingsprocessen
var stbdjande for deras fortsatta lirande. De verkade inte fokusera pd sin
nuvarande férméga eller hur den bedémdes, utan istillet pd virdet av att
utveckla férmégan. Samtidigt observerades dven inslag av ett prestations-
orienterat férhallningssitt hos vissa elever, vilket tog sig uttryck i att de inte
hade fokus pd processen utan uttryckte att de ville gi snabbt framat och
avsluta uppgiften. Foljaktligen hade nédgra elever och liraren olika uppfatt-
ningar om matematik och matematiklirande i den nya dterkopplings-
situationen, samt om sin egen och lirarens roll i den. Detta hindrade dock
inte eleverna fran att anvinda responsen. Konflikten uppstod da den
formativa aterkopplingsprocessen inte motsvarade de sociala och socio-
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matematiska normer som verkade vara etablerade. Det fanns dven elever vars
uppfattningar var neutrala i foérhéllande till det syfte som aterkopplingen
tormedlade och dir ingen konflikt uppstod di eleverna inte hade nagra
tydliga férvintningar pa matematiklirande, hur man lir sig eller vem som
skulle gbra vad. Dessa elever uppfattade responsen som anvindbar och hade
inte ndgon Onskan att liraren skulle gbra eller siga nagot annorlunda.
Processfokuserad respons upplevdes siledes som stédjande. Samtidigt gav
bristande Gverensstimmelse med sociala och sociomatematiska normer
upphov till osikerhet eller uttalade normkonflikter mellan elevers uppfatt-
ningar och aterkopplingens syfte.

Delstudie II (artikel 2)

Green, J. (2020). Primary school students’ engagement in the formative feedback
process in mathematics. Nordic Studies in Mathematics Edncation, 29(2), 46—69.

Béde delstudie I (licentiatuppsats) och delstudie II (artikel 1) indikerade att
inte enbart individuella faktorer kan ha betydelse for elevers engagemang i
aterkopplingsprocesser utan dven de sociala och sociomatematiska normer
som rader i klassrummet. Mot denna bakgrund undersoktes elevers
engagemang 1 en formativ aterkopplingsprocess 1 matematik med sirskilt
fokus pa lirandekontextens betydelse vad giller normer utifran foljande
forskningsfraga: Hur engagerar sig elever i den formativa aterkopplings-
processen i matematik?

For studien anviandes samma datamaterial som delstudie II artikel 1, det
vill siga videoinspelade édterkopplingssituationer dir elever fick process-
fokuserad respons frin sin lirare pa resonemang i matematik nir de l6ste en
matematikuppgift av problemlésningskaraktir. Responsen som gavs foljde
en guide som utformats fOr att hjilpa ldraren att identifiera elevernas
svarigheter och utifrin dessa ge limplig respons. Genom dterkopplings-
processen initierades en ny sociomatematisk norm 1 klassrummet, dir
matematik och matematiklirande handlar om att f6rstd begrepp och
processer. Vidare initierades en ny gemensam social norm dir elevernas roll
innebar att formulera egna l6sningsmetoder och motivera sina 16sningar.
Utover videoinspelade —aterkopplingssituationer genomférdes — semi-
strukturerade stimulated recall-intervjuer med 15 elever dagen efter
aterkopplingssituationen.
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Studien visade att elevernas engagemang i denna formativa aterkopplings-
process kunde kategoriseras utifran hur vil engagemanget lag i linje med de
sociomatematiska normer som aterkopplingen syftade till att introducera.
Det primira fokuset f6r de flesta elever var att snabbt hitta ritt svar och de
torvintade sig att liraren skulle bekrifta eller ange 16sningsmetod. Detta
fokus indikerade ett prestationsorienterat férhillningssitt och en annan syn
pd matematiklirande 4n den som responsen férmedlade, vilket i studien
beskrivs som en normkonflikt mellan ldrarens intentioner och elevernas
uppfattningar. Studiens resultat visade att dterkopplingsprocessen samt
ridande sociomatematiska normer hade betydelse f6r elevernas engagemang
dir responsens fokus pa forstdelse och matematiska resonemang bidrog till
en forflyttning frin primirt fokus pd prestation och ritt svar till ett
engagemang 1 form av motivering och verifiering. Att liraren stillde
utmanande frigor och uppmirksammade vad som var bra och vad som
beh6vde utvecklas 1 elevernas 16sningar utan att ange 16sningsmetod var
avgorande fOr att engagera eleverna i att fokusera pd process och motivering
av 16sningar.
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7 Diskussion

I detta kapitel sammanfoérs resultaten frin delstudierna med den
overgripande forskningsfragan kring vilken betydelse lirandekontexten och
individuella faktorer har f6r elevers engagemang i formativa aterkopplings-
processer 1 matematikimnet, och diskuteras i relation till tidigare forskning.
For att fordjupa férstielsen £6r vad som har betydelse f6r variationer i elevers
engagemang i formativa dterkopplingsprocesser i matematikundervisning,
diskuteras hur sociala och sociomatematiska normer, elevers mélorientering
samt deras uppfattningar om matematik, matematiklirande och matematik-
undervisning kan bidra till att férklara vad som har betydelse for variationer
i deras engagemang. En kontextualisering av forskningsresultatet i form av
implikationer fér praktiken gbrs genom att diskutera forhallningssitt och
arbetssitt i klassrummet. Avslutningsvis fors en kritisk reflektion Gver
studierna gillande aspekter som kan ha paverkat resultat och slutsatser och
torslag ges pa fortsatt forskning.

Avhandlingens huvudresultat

Syftet med denna avhandling dr att bidra till 6kad forstielse for elevers
engagemang i formativa aterkopplingsprocesser ur elevernas perspektiv och
samtidigt beakta den lirandekontext ddr dterkopplingen sker. Bide delstudie
1 och II visar att bdde eleven och lirandekontexten, i samverkan, har
betydelse f6r elevers engagemang i formativa dterkopplingsprocesser i
matematikimnet. En tydlig likhet mellan delstudierna dr att elever som var
sjilvreglerande i dterkopplingssituationen och som uppvisade ett lirande-
orienterat f6rhallningssitt genom att de motiverades av att sjilva préva och
skapa 16sningar, upplevde dterkopplingsprocessen som ett stdéd 1 sin
lirandeprocess. Deras lirande frimjades av respons som fokuserade pi
matematiska resonemang, dir forstdelse och strategier f6r problemldsning
stod i centrum. Dessa elever engagerade sig i dterkopplingsprocessen pi ett
sitt som ldg i linje med de sociomatematiska normer som introducerades
genom den iscensatta formativa aterkopplingssituationen. Ett prestations-
orienterat forhéllningssitt hingde didremot samman med ett begrinsat
engagemang, genom att vissa elever snarare uppvisade ett fokus som lag pa
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att snabbt na ritt svar eller att liraren skulle ge l6sningsmetoden. Den
individuella elevens mailorientering, uppfattningar och sjilvreglerande
tormaga hade alltsd betydelse f6r elevens engagemang i dterkopplings-
processen. Nir lirarens syfte med att introducera en dterkopplingsprocess
som ett verktyg for lirande skiljde sig frin elevernas uppfattningar om syftet,
uppstod en normkonflikt som inverkade negativt pa elevernas engagemang.
Lirandekontexten, i form av de etablerade sociomatematiska normerna, hade
alltsd betydelse f6r hur responsen togs emot och anvindes och saledes ocksa
betydelse f6r elevernas engagemang.

Socialt perspektiv pa aterkopplingspraktiken

Lirandekontextens betydelse f6r elevers engagemang 1 formativa
aterkopplingsprocesser i matematikimnet diskuteras i detta avsnitt i ljuset av
de sociala och de sociomatematiska normerna.

De formativa dterkopplingsprocesserna orsakade en normkonflikt bade
bland lagstadie- och gymnasieeleverna. Biada delstudierna visar att flera elever
inte spontant fokuserade pa fortsatt lirande, utan snarare var inriktade pa
firdiga svar och prestation. Det innebir att elevernas uppfattningar om
matematik, matematiklirande och matematikundervisning vid aterkopplings-
processens initiering inte helt ldg i linje med syftet for formativ aterkoppling
1 Hattie och Timperleys (2007) mening. Detta 6verensstimmer ocksd med
Sadlers (1989) betoning pa att elever behover forstd vad som utgér kvalitet
for att kunna bedoéma sitt eget arbete. Av lagstadieeleverna var samtliga
engagerade 1 aterkopplingsprocessen, vilket méjliggjordes genom lérarens
respons. Trots detta framkom uppfattningar som avsléjade en konflikt
mellan dem och ldraren (eller snarare syftet med aterkopplingen). Eleverna
forvintade sig att liraren skulle ge 16sningsmetoden och beskrev lirarens
Oppna frigor som “’konstiga”. Detta visar att den sociala normen att sjilva
skapa och motivera l6sningar dnnu inte var etablerad. Samma monster
aterfanns gillande de sociomatematiska normerna. Fér majoriteten av
lagstadieeleverna handlade inte matematik och matematikldrande frimst om
att forsta begrepp och processer. Det handlade inte heller om att det dr viktigt
att skapa och motivera egna l6sningsmetoder fér att kunna utveckla
matematisk kompetens.

Bland gymnasieeleverna var det vissa som inte engagerade sig i
aterkopplingsprocessen pd ett sitt som tydligt stédjer fortsatt lirande.
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Skillnaden mellan det nya lirandefokuset i undervisningssituationen och
elevernas uppfattningar om matematik, matematiklirande och matematik-
undervisning hindrade dessa gymnasieelever frin att anvinda responsen,
vilket tolkas som att de inte anvinde nagra konstruktiva strategier fOr
sjilvreglering i den givna stunden. Aven bland ligstadieeleverna framtridde
liknande uppfattningar, men dir fick alltsa inte normkonflikten samma
hindrande konsekvenser fér deras engagemang. Gymnasieelevernas
uppfattningar om matematiklirande och hur matematikldrande skulle gi till
avslojade siledes ocksd en mojlig konflikt lirare och elev emellan. Dessa
normkonflikter illustrerar den omférhandlingsprocess av normer som Cobb
och Yackel (1996) beskriver. Det gir dirmed att anta att de iscensatta
aterkopplingsprocesserna med en dialogisk ansats utmanade elevernas
tidigare etablerade uppfattningar. I samband med att eleverna i delstudierna
deltog i formativa dterkopplingsprocesser skapades en ny undervisnings-
situation med ett antal nya regler f6r undervisning och lirande i matematik.
Elevernas uppfattningar stimde sédledes inte Overens med denna nya
situation, eftersom de hade ett primirt fokus pa prestation (den produktiva
aspekten var i forgrunden) istdllet for pd utveckling av matematisk
kompetens didr bide den produktiva och den analytiska aspekten dr i
forgrunden (Niss, 2003). Skillnaden i uppfattningar om hur lirandet och
matematikundervisningen skulle ga till och de férvintningar som lirare och
elever hade pa varandra i samband med det, bidrog till att de riddande
normerna utmanades.

Trots att responsen i bada delstudierna formulerades utifrin vetenskapligt
grundade principer, till exempel att tydliggdra styrkor och utvecklingsbehov
samt vara framdtsyftande (t.ex. Shute, 2008), visade normkonflikterna mellan
lirare och elever bide bland lagstadie- och gymnasiecleverna att dven
etablerade normer kan behdva beaktas for att responsen ska kunna bidra till
elevers engagemang i dterkopplingsprocesser. Resultaten nyanserar didrmed
tidigare forskning som lyfter fram lirandekontextens relevans (t.ex. Gamlem
& Smith, 2013; Jonsson & Panadero, 2018; Panadero & Lipnevich, 2022;
Winstone et al., 2017), genom att synliggéra hur lirandekontextens normer
relaterar till elevernas engagemang. Ajjawi och Boud (2017) samt Carless
(2016) bidrar till att belysa att dterkoppling inte enbart dr en frdga om
utformning, utan ocksi om hur aterkopplingens innebord skapas i
interaktionen mellan lirare och elev 1 den lirandekontext den ingar.
Lirandekontexten har inte bara betydelse for hur eleverna i en given
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aterkopplingssituation tolkar och anvinder responsen, utan behdver dven
uppmirksammas 1 utvecklingen av formativa édterkopplingspraktiker. De
etablerade normerna var ett storre hinder f6r gymnasieelevernas engagemang
an for lagstadieelevernas, dd de sistndimndas engagemang inte hindrades av
normkonflikten. Fastin lagstadieeleverna argumenterade f6r sina l6sningar
och kom att fokusera pid matematiken som aterfanns i uppgiften, fanns
samtidigt en uppfattning om att liraren skulle vigleda dem genom deras
16sningsprocess. En liknande uppfattning dterfinns hos gymnasieelever i en
studie av Sidenvall et al. (2022), dir det visades att uppfattningen att lararen
ska vigleda eleven genom svirigheter kan leda till minskad motivation och
hindra engagemang 1 formativa aterkopplingsprocesser. Att siddana
uppfattningar finns pa ett tidigt stadium tyder pa att de, om de inte utmanas,
kan utvecklas till hinder fér engagemang i aterkopplingsprocesser. Det dr
dérfor rimligt att anta att vilka sociala och sociomatematiska normer som
etableras tidigt har betydelse for elevers engagemang. Det kan ocksé vara sd
att normer behéver omférhandlas om en normkonflikt uppstar. Det dr troligt
att bade lirare och elever behdver forstd och acceptera de sociala och
sociomatematiska normer som gynnar elevernas engagemang i formativa
aterkopplingsprocesser bide vid inférandet av sddana processer och pi
lingre sikt. Diremot visar resultaten frin delstudierna att sociala och
sociomatematiska normer verkar ha liten betydelse fér engagemang i
formativa aterkopplingsprocesser si linge eleverna anvinder konstruktiva
strategier for sjilvreglering och sjilva reflekterar 6ver och styr sitt eget
lirande mot det mal som dterkopplingen syftar till.

Resultaten frin delstudie I och II visar att elever i storre utstrickning har
ett prestationsorienterat forhallningssitt, vilket kan sittas i relation till den
typ av aterkoppling de vanligen méter. Tidigare forskning visar att
processorienterad respons inte verkar vara vanlig, utan det dr vanligare att
clever moter aterkoppling inom ett bedémningsramverk didr det
huvudsakligen saknas ett fokus pd beskrivande dterkoppling eller férstdelse
(Antoniou & James, 2014; Burnett & Mandel, 2010; Fyfe et al.,, 2023;
Gamlem & Smith, 2013; Hargreaves, 2013; Peterson & Earl Irving, 2008;
Torrance & Pryor, 1998). Aven studier av elevers uppfattningar om
bedémning i matematik visar att aterkoppling ofta forstis i termer av
prestation och virdering snarare dn som stod for fortsatt lirande (Nieminen
& Atjonen, 2023). En sddan aterkopplingspraktik kan forklara varfor det dr
vanligt att elever utvecklar ett prestationsorienterat forhallningssitt. Den kan
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samtidigt bidra till att etablera sociala och sociomatematiska normer som stér
i konflikt med syftet med processfokuserad respons, vilket belyser de
normkonflikter som framkom i delstudierna. Det dr ddrfér visentligt att
diskutera dessa normkonflikter i férhallande till tidigare forskning om vilken
aterkoppling elever vanligen méter, eftersom elevers upplevelser av
matematikundervisningen influerar och formar deras uppfattningar
(Spangler, 1992) och dirigenom de normer som etableras (Yackel & Cobb,
1996). Enstaka iscensittande av formativa dterkopplingssituationer kan inte
torvintas forindra elevernas engagemang sa linge inte normerna férindras
samtidigt. Sociala och sociomatematiska normer behéver istillet successivt
omférhandlas 1 samspelet mellan lirare, elever och dmnet (Cobb & Yackel
1990).

De sociala och sociomatematiska normerna kan behéva omférhandlas fér
att stodja elevers engagemang i formativa aterkopplingsprocesser, sirskilt nir
eleverna inte anvinder konstruktiva strategier for sjilvreglering. Detta giller
sarskilt om normerna dr fokuserade pa prestation istillet for pa
matematiklirande och pd att matematik handlar om att f6rstd begrepp och
processer. Normer med fokus pa lirande var inte etablerade i ndgon av
delstudierna, vilket kan ha hindrat engagemanget i aterkopplingsprocessen
for flera av gymnasieeleverna. Elevers undervisningssituation, med avseende
pé dterkoppling, kan alltsd beh&va utmanas och omarbetas sa att lirares och
elevers 6msesidiga forvintningar éverensstimmer. For att kunna férindra
normerna i en undervisningssituation behéver lirare férst vara medvetna om
de rddande normerna, vilket kan vara svart da dessa ér svéra att uppticka om
inget utmanar dem (Brousseau, 1997). Bide lagstadie- och gymnasieeleverna
fick respons som, enligt deras egna utsagor, skilde sig frin vad de var vana
vid. Responsen var processfokuserad (respons pa processniva enligt Hattie
& Timperley, 2007), vilket méjliggjorde att de rddande normerna kunde
synliggéras. Aven om en lirare inte ensam kan etablera normer da det gors i
samverkan med eleverna, har ldraren dndéd ett stort inflytande Sver vilka
sociala och sociomatematiska normer som ska gilla (Cobb & Yackel, 1996).
Denna avhandling visar ocksa att liraren kan utmana rddande normer och
ligga grunden till en méjlig férindring av dem. Genom att inféra formativ
aterkoppling och genom interaktionen mellan lirare och elever som sker i
aterkopplingsprocessen kan en etablering av en ny sociomatematisk norm
paborijas.
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Individuellt perspektiv pa
aterkopplingspraktiken

Elevers mailorientering och uppfattningar diskuteras hir for att belysa
individuella faktorers betydelse for elevers engagemang i aterkopplings-
processer. Individuella faktorer har ocksa i tidigare forskning visats vara
relevanta fOr hur elever engagerar sig i dterkopplingsprocesser (Panadero &
Lipnevich, 2022).

Malorienteringens betydelse for individers engagemang

Om de redan etablerade sociomatematiska normerna krockar med
etableringen av den nya sociomatematiska norm som den formativa
aterkopplingsprocessen innebdr, uppstir en normkonflikt. I siddana
situationer har malorientering betydelse for elevers engagemang i formativa
aterkopplingsprocesser och lirandeorientering dr mer gynnsam 4n
prestationsorientering.

Eleverna i de bada delstudierna hade olika uppfattningar om matematik
och hur matematiklirande och matematikundervisning bér gi till. Pa
individniva fanns det elever som hade ett lirandeorienterat forhallningssitt
och andra elever som hade ett prestationsorienterat forhallningssitt. Ett
lirandeorienterat férhéllningssitt antas vara bittre for elevers ldrande
eftersom elever med lirandeorientering har visat sig ha ett intresse for eller
ser virdet i att 16sa uppgifter och de tenderar att 6ka sin anstringning fOr att
Overvinna hindren (Ames, 1992; He et al., 2023; Lemos, 1999; Pintrich & De
Groot, 1990; Winstone et al, 2021). Vidare utnyttjar eleverna med
lirandeorientering hinder fOr att analysera och utveckla sina strategier.
Eleverna med ett lirandeorienterat forhallningssitt, bdde pa lagstadie-
skolorna och gymnasieskolan, uttryckte att deras lirande gynnades av
aterkopplingen och de 6kade sin anstringning just f6r att Gvervinna hindren.
Dessa elever verkade ha en vilja att 16sa utmanande uppgifter och vigade ta
risker.

For elever med ett prestationsorienterat forhallningssitt handlade
aterkopplingsprocessen diremot om att visa vad de kunde och att fi
bekriftelse pa att svaret var ritt. Ndr de inte hade ritt kunde de uttrycka
besvikelse. Nir elevers uppfattningar och kontextuella férvintningar
krockar, péavisas normkonflikter som skulle kunna vara bidragande till
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avsaknad av engagemang i formativa dterkopplingsprocesser. Det dr svarare
tor en elev med prestationsorientering att anvinda konstruktiva strategier for
sjalvreglering, sdsom att folja sitt lirande och att utveckla och forindra sina
strategier, eftersom det delvis dr beroende av andras validering av ens
tormaga (Lemos, 1999). Lagstadieeleverna sokte ofta bekriftelse pi
uppgiftsniva, huruvida ett svar var ritt eller fel (Hattie & Timpetley, 2007),
vilket tolkades som att prestationen var i fokus snarare dn processen. Den
identifierade normkonflikten kan ocksa férstis som en skillnad mellan den
nivi ldraren riktade responsen mot och den niva som eleverna efterfrigade:
medan liraren fokuserade pa processer och fortsatt lirande, sokte eleverna i
hégre grad bekriftelse pa uppgiftsniva. Gymnasieelevernas milorientering
undersoktes specifikt och de uttryckte framfor allt prestationsmal. De riktade
sin uppmirksamhet mot utvirdering av den egna férmigan och bort frin
sjdlva uppgiften och de kriterier som skulle uppfyllas. Foér att Gvervinna
eventuella kontextuella hinder krdvs en konstruktiv sjilvreglerande f6rmaga
(Cotno, 1989) och vissa av gymnasieeleverna var inte sjilvreglerande pa ett
konstruktivt sdtt i den givna dterkopplingsprocessen. De kontrollerade alltsd
inte sitt agerande f6r att nd de mal som aterkopplingen syftade till, sisom att
hitta likheter och skillnader i sin 16sning jamfért med en alternativ 16sning.

Enligt till exempel Hattie och Timpetley (2007) kan formativ aterkoppling
bidra till att elever med prestationsorientering utvecklar lirandeorientering,
siarskilt om responsen dr processfokuserad. Gymnasieelevernas kinslo-
missiga reaktioner, sisom besvikelse och en 6nskan att “glémma bort”
situationen, visar hur sidan ovintad (processfokuserad) respons kan
upplevas som otrygg, sirskilt nir den utmanar etablerade normer. Detta
bekriftar tidigare forskning som pekar pa att Overgingen frin ett
prestationsorienterat till ett lirandeorienterat férhallningssitt dr en process
som kan kriva tid och stéd (Balan, 2012; Hargreaves, 2013; Havnes, 2012;
Sandal et al,, 2022). Den upplevda otryggheten kan fSrstis mot bakgrund av
att sociala och sociomatematiska normer kan behdva omférhandlas, nagot
som sker i samspelet mellan elever, lirare och dmnet (Cobb & Yackel, 1996).
Vilken typ av normer som etableras dr dirmed avgérande f6r om elevernas
engagemang riktas mot lirande, eftersom normerna utgdr en central del av
lirandekontexten.

Om ldrandekontexten dr processfokuserad forbittras mojligheterna till
lirandeorientering hos eleverna, eftersom elevernas mal inte dr personliga
egenskaper utan snarare ett resultat av tidigare lirandeerfarenheter och
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dirmed nagot som gir att paverka (De Corte et al., 2011; Dweck, 1986;
Lazarides & Rubach, 2017; Stipek et al., 1998). Eftersom lirandekontexter
verkar ha betydelse f6r hur eleverna engagerar sig i dterkopplingsprocesser
gir det att konstatera att det inte bara dr responsen i den enskilda
aterkopplingssituationen som kan behéva férindras. Gymnasieeleverna
upplevde aterkopplingsprocessen som en engingstoreteelse och de efterlyste
en regelbundenhet. En slutsats dr att undervisningen behdver mojliggdra
fokus pa lirande som inkluderar regelbunden formativ aterkoppling tor att pa
sa sitt bidra till elevers lirandeorientering. Detta visar pd vikten av att
integrera aterkoppling i den ordinarie matematikundervisningen, vilket 4r i
linje med studien av Havnes et al. (2012). Aven Rakoczy et al. (2013) och
Henderson et al. (2019) drar slutsatsen att det inte bara dr enskilda
aterkopplingssituationer utan hela dterkopplingspraktiker som kan behéva
forindras. Rakoczy et al. (2013) visade dessutom att typen av aterkoppling
inte hade nagon betydelse for de elever som, av olika anledningar, inte var
intresserade av att lira. Dessa elever hade dnd4 inte en tanke pa att engagera
sig. Liknande monster kunde urskiljas hos flera av gymnasieeleverna, dir en
normkonflikt mellan dterkopplingens syfte och deras uppfattningar om
matematik, matematiklirande och matematikundervisning tycktes hindra
engagemanget. Tillsammans med forskningen av Havnes et al. (2012),
Henderson et al. (2019) och Rakoczy et al. (2013) visar denna avhandling
vikten av att i tidiga skoldr etablera sociomatematiska normer i linje med
formativ aterkoppling dir fokus dr pa det fortsatta lirandet.

Det framtrider en skillnad mellan ldgstadieelevernas upplevelser och
deras engagemang 1 delstudie II. Skillnaden bestir av vilken respons eleverna
féredrog och hur de faktiskt engagerade sig i en formativ dterkopplings-
process. Ett prestationsorienterat forhéllningssitt framtrider i under-
s6kningen av deras engagemang (Green, 2024), medan det i intervjuerna om
deras upplevelser (Green, 2021) framtrider att majoriteten hade en ambition
och en vilja att lira sig. Eleverna argumenterade inte per automatik f6r sina
16sningar, vilket troligen berodde pd att den etablerade sociomatematiska
normen inte var att fOrstd de matematiska processerna utan istillet att
fokusera pd resultat och genomférande av procedurer.
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Uppfattningars betydelse for individers engagemang

Resultaten visar att konstruktiv sjilvreglering tycks skapa forutsittningar for
engagemang 1 formativa aterkopplingsprocesser, dven nir elevernas
uppfattningar om matematikundervisning och matematiklirande inte helt
overensstimmer med aterkopplingens syfte. I bada delstudierna framkom
vissa gemensamma uppfattningar, oavsett skillnader i elevernas alder. En
sdadan uppfattning var att matematik dr ett amne dédr uppgifter antingen ér
ritt eller fel, snarare dn ett dmne dir I6sningar kan ha olika kvalitet och
utvecklas vidare. De elever som uttryckte dessa uppfattningar visade ett
engagemang som i varierande grad dverensstimde med syftet med formativ
aterkoppling. Tidigare forskning har visat att manga studenter inom hégre
utbildning inte engagerar sig i aterkopplingsprocesser (t.ex. Jonsson, 2012;
Sinclair & Cleland, 2007; Vattoy et al., 2021). Detsamma giller {6r elever i
grund- och gymnasieskolan, 4ven om de uppskattar den respons de fir (t.ex.
Dann, 2015; Havnes et al., 2012; Sidenvall et al., 2022). Att ha fokus pa att
matematiklosningar antingen r ritt eller fel kan tolkas som en normkonflikt
mellan ldraren och eleven avseende syftet med den formativa aterkopplingen,
men denna konflikt behéver alltsa inte ha betydelse for elevers engagemang
1 aterkopplingsprocessen.

Vissa elevers uppfattningar var neutrala i férhallande till det syfte som
aterkopplingen i respektive delstudie férmedlade. Detta tolkades som att
eleverna uppfattade det ldraren sade och gjorde i klassrummet som det ritta.
I det fallet uppstod ingen normkonflikt. En neutral uppfattning i férhéllande
till den sociomatematiska norm som aterkopplingsprocessen initierade
innebdr 1 sig ingen garanti for att en elev ska engagera sig i aterkopplings-
processen, vilket syntes hos gymnasieeleverna med en sidan uppfattning da
vissa engagerade sig och andra inte.

Oavsett elevernas uppfattningar om matematik, matematiklirande och
matematikundervisning virdesatte bide ldgstadie- och gymnasieeleverna
formativ aterkoppling som fokuserade pa deras fortsatta problemlsnings-
process di den utvecklade deras prestationer. Detta ér i linje med resultat av
Gamlem och Smith (2013), Peterson och Earl Irving (2008) och Sandal et al.
(2022) som visat att elever virdesitter respons som kan hjilpa dem att
utveckla sina prestationer. I likhet med resultat av Eriksson et al. (2022)
uppskattade eleverna responsen da den var anvindbar genom att den
utmanade deras tidnkande och forstaelse. En méjlig forklaring till att
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lagstadieeleverna uppfattade dterkopplingen som anvindbar dr att den gavs
muntligt och 1 en-till-en-situationer mellan lirare och elev, till skillnad fran
den skriftliga respons som gymnasieeleverna fick. Tidigare studier av
Williams (2010) och Tong (2011) visar att elever ofta upplever individuell
muntlig respons som sirskilt stédjande fér lirande. I respektive delstudie
uppskattade majoriteten av eleverna processfokuserad respons snaratre dn att
fa firdiga l6sningsmetoder, dven om det ocksd fanns upplevelser och
uppfattningar som stod 1 konflikt med dterkopplingens syfte.

Lagstadieeleverna upplevde ocksa att det var viktigt att limnas ensamma
en stund, till skillnad fran ldgstadieeleverna i studien av Eriksson et al. (2022).
Att lagstadieeleverna i delstudie 11 ville bli limnade ensamma en stund bor
dock stillas i relation till skillnaden mellan deras engagemang och deras
upplevelser av den formativa aterkopplingsprocessen. Jimfért med
engagemanget visade elevernas upplevelser en tydligare betoning pé lirande,
vilket pekar pa en diskrepans i studien mellan elevernas uppfattningar om
aterkopplingens syfte och hur de i praktiken f6rh6ll sig till den. P4 sa vis finns
paralleller till Van Boekel et al. (2023), dir en liknande diskrepans framkom
mellan uppfattningar om syftet med formativ aterkoppling och beskrivningar
av den information som eleverna 6nskade fa fran ldrarens respons.

Att ligstadieeleverna visade en bendgenhet att anstringa sig for att hitta
16sningar pd egen hand bekriftar inte bara tidigare resultat av Eriksson et al.
(2022) och Hargreaves (2013), utan visar ocksa att viljan att lara kan vara
stark dven i tidiga skoldr, forutsatt att responsen upplevs som begriplig och
meningsfull. Detta tyder pd att elevers anstringning inte behover std i
motsittning till deras alder, utan dr beroende av hur undervisning och
aterkoppling organiseras och vilket st6d de far. Gymnasie- och
lagstadieelevernas upplevelser av responsens anvindbarhet i kombination
med ldgstadieelevernas engagemang tyder pa att det finns potential att fi
elever engagerade i formativa, processfokuserade dterkopplingsprocesser.

Olika elever féredrog dock olika typer av respons, vilket enligt resultaten
frin denna avhandling kan férklaras med att vissa elever, oberoende av alder,
hade svart att forstd aterkopplingsprocessen och dess syfte. Om eleverna inte
forstar syftet kan det innebidra att de inte forstdr responsens relevans och
dérfor inte ser dess anvindbarhet, vilket 4r en viktig aspekt for att eleverna
ska anvinda den (Gamlem & Smith, 2013; Harks et al., 2014; Jonsson &
Panadero, 2018; Williams, 2010; Winstone et al., 2021). Att elever féredrar
olika typer av respons redovisas dven i tidigare forskning (Peterson & Earl
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Irving, 2008; Tong, 2011; Van der Kleij, 2021), dir variationen dock relateras
till elevernas olika intressen och behov. Att det fanns elever som inte férstod
syftet med aterkopplingen och som hade svirt f6r att forstd hur responsen
skulle anvindas kan tolkas som att deras fokus inte lig pa de matematiska
processerna. Detta dr i linje med forskning i matematikklassrum dir studier
visat att fokus tenderat vara pa huruvida ett svar ir ritt eller fel och att elevers
matematiska tdnkande inte lyfts fram (t.ex. Bjorklund Boistrup, 2010;
Chihodzi et al., 2023; Havnes, 2012; Sandal et al., 2022; Sandal & Spetle,
2024). Att aterkopplingen for vissa elever inte uppfattades ha med ldrande
att gbra, 1 kombination med att elevers lirandekontexter vanligen inte dr
processorienterade (Hargreaves, 2013), kan tyda pa en svirighet med att fa
elever engagerade i formativ, processfokuserad aterkoppling.

Eftersom det finns ett samspel mellan det sociala och det individuella
perspektivet (Yackel & Cobb, 1996), kan de sedan tidigare etablerade
sociomatematiska normerna ha samverkat med elevernas uppfattningar om
matematik och bedémning och dirigenom drivit fram ett fokus pa prestation
istdllet for pa lirande. I klassrum dir fokus dr pd korrekt svar frimjas inte
alltid elever som anvinder konstruktiva strategier for sjilvreglering (Havnes
et al,, 2012; Wolters & Pintrich, 1998). Forutsittningarna for ett stdrre
engagemang hos eleverna och dirmed ett stérre fokus pa lirande istillet for
pé prestation férbittras om fokus liggs pd ett processinriktat arbetssitt, ddr
eleverna utvecklar férmagan att beskriva och reflektera kring matematiska
l6sningsprocesser (Eriksson et al., 2022; Dang et al., 2022; Kazemi & Stipek,
2001; Sandal et al., 2022). Tidigare forskning (Allal, 2016; Ames, 1992;
Heritage, 20106) har visat att skillnader i lirarnas undervisningsmetoder kan
péverka elevernas motivation och sjilvreglering. Med dessa resonemang som
utgangspunkt kan det antas att deras sjilvreglering paverkas positivt, vilket i
sin tur kan férbittra engagemanget i aterkopplingsprocesser. Detta éverens-
stimmer med de resultat som framkom i delstudie II, dir elevernas
engagemang forbittrades ndr dterkopplingspraktiken priglades av ett
processfokus snarare 4n av prestation.

Integrering av socialt och individuellt
perspektiv

Panadero och Lipnevich (2022) beskriver lirandekontext och individuella
faktorer som tva delar som har betydelse i formativa dterkopplingsprocesser.
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Individuella faktorer kan till exempel avse uppfattningar som har betydelse
tor elevers engagemang. I detta sammanhang kan det vara uppfattningar om
hur matematiklirande och matematikundervisning ska gi till (Cobb &
Yackel, 1996). Den hir avhandlingen fokuserar sirskilt pid en kombination
av dessa bdda delar och bekriftar att bdda 4r relevanta for elevers
engagemang i dterkopplingsprocesser. Vidare ér syftet med avhandlingen att
torséka ge svar pa hur dessa delar samverkar med varandra, det vill sdga
varfOr elever engagerar sig pa olika sitt och hur dessa variationer relaterar till
lirandekontexten.

Delstudiernas 6vergripande resultat visar att elevers engagemang i
aterkopplingsprocesser kan hindras nir de ridande sociala och socio-
matematiska normerna inte stimmer &verens med de normer som formativ
aterkoppling i matematik introducerar. Detta giller dock inte om eleverna
har ett lirandeorienterat foérhillningssitt eller anvinder konstruktiva
strategier for sjilvreglering dér de sjilva styr sitt eget lirande i dterkopplings-
processen. D4 det finns olika normer etablerade i olika klassrum ges elever
olika forutsittningar fOr att engageras i dterkopplingsprocesser. Hur rela-
tionen mellan elevernas uppfattningar, milorientering och normerna ser ut
kan férstis genom det reflexiva samband som finns mellan det sociala och
det individuella perspektivet. Samma sak giller det omvinda férhallandet: de
sociala och sociomatematiska normerna férindras och etableras utifran de
uppfattningar och den mélorientering som eleverna har (Cobb & Yackel,
1996). Denna samverkan mellan det sociala och det individuella ligger nira
Panadero och Lipnevichs (2022) férstdelse av dterkoppling som ndgot som,
utdver innehall, formas i samspel mellan individ och lirandekontext.

Hur relationen mellan individuella faktorer och lirandekontexten tar sig
uttryck framgdr sirskilt tydligt 1 resultaten frin undersékningen av
gymnasieeleverna i delstudie 1. Nir en elev inbjuds att delta i en aktivitet
virderar eleven uppgifter utifrdin sin nuvarande kompetens och
uppfattningar (Op't Eynde et al., 2002) och pa sd sitt har den enskilda eleven
betydelse for sitt engagemang i aterkopplingsprocesser. Eleverna med ett
lirandeorienterat forhallningssitt i delstudie I sig responsen som menings-
full f6r sitt lirande och anvinde den pa ett reflekterande sitt, medan eleverna
med ett prestationsorienterat fO&rhdllningssitt visade ett mer varierat
engagemang beroende pa deras férmiga till sjalvreglering och pd om de
upplevde kontextuella hinder i aterkopplingssituationen.
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Lirandekontexten spelar dock en viktig roll f6r vilken malorientering
eleven utvecklar (Stipek et al, 1998; Tytler et al., 2008; Yates, 2000;
Yokoyama & Miwa, 2021), liksom fér frimjandet av sjilvreglerat lirande
(Ames, 1992; Zimmerman, 2002). Bide mélorientering och sjilvreglering har
i tidigare forskning kopplats till hur elever engagerar sig i aterkopplings-
processer (Cowie, 2009; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Panadero &
Lipnevich, 2022; Sandal et al., 2022; Winne, 1996; Winstone et al., 2017). 1
delstudie II blev detta samband tydligt da flera lagstadieelever visade en vilja
att lira och upplevde aterkopplingsprocessen som stodjande. Samtidigt
uttryckte ndgra elever osdkerhet da de inte férstod syftet med lirarens fragor.
I dessa fall uppstod en normkonflikt, vilket tyder pé att de existerande sociala
och sociomatematiska normerna hade betydelse for elevernas engagemang.
De sociala och sociomatematiska normer som existerar i en matematikklass
styr dven de férvintningar och uppfattningar som eleverna har (Cobb &
Yackel, 1996; Yackel & Cobb, 1996). Om elever och lirare inte har samma
forvintningar pd vad som ska ske och hur det ska g till bryts den implicita
overenskommelsen. Nir undervisningen inte stimmer G&verens med
elevernas uppfattningar om matematik och om hur matematikundervisning
eller matematiklirande bor ga till, kan aterkopplingsprocesser ses som
normbrytande aktiviteter och leda till att elever inte engagerar sig i dem.
Detta bekriftades bland ldgstadieeleverna dir flera elever utgick fran att
liraren skulle ge l6sningsmetoden och korrekt svar, men aterkopplings-
processen betonade istillet resonemang och forstdelse. Hir blev det tydligt
att en normkonflikt gillande de sociomatematiska normerna hade betydelse
fér engagemanget. Dock visade resultaten ocksd att nir responsen gavs i
dialog och fokuserade pa processer och férstielse, kunde engagemanget
forskjutas frin fokus pa ritt svar till motivering och verifiering. Samtidigt
framtridde bristande engagemang hos vissa gymnasieelever med ett
prestationsorienterat férhallningssitt, dir de sociomatematiska normerna
framstod som hindrande, medan andra elever med samma maélorientering
engagerade sig trots dessa normer. I linje med resultat frin Cowie (2009),
som visar att elevernas mdlorientering kan paverka deras engagemang,
antyder resultaten att vad lirare ligger vikt vid i matematikundervisning och
formativ  dterkoppling skulle kunna ha storre betydelse for elevers
engagemang for elever med prestationsorientering istillet for lirande-
orientering. Normerna kan vara sirskilt hindrande om den formativa
aterkopplingen utgér en palaga 1 undervisningen snarare dn att vara en
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naturligt integrerad del 1 den. Samtidigt dr interaktionen mellan ldrare, elev
och dmnet viktig. Liraren har en viktig roll i denna interaktion eftersom det
ar ldraren som kan initiera och leda utvecklingen av normerna. Nir
aterkopplingen utformas i syfte att eleverna ska ges moijlighet att utveckla sin
matematiska kompetens och de engagerar sig kan troligtvis deras fortsatta
lirande stddjas.

Slutsatser

Studierna som ligger till grund f6r avhandlingen visar att mélorientering har
betydelse om de etablerade sociomatematiska normerna krockar med
etableringen av den nya sociomatematiska norm som formativa
aterkopplingsprocesser innebdr. Lirandeorientering ar mer gynnsam 4n
prestationsorientering nir det giller elevers engagemang i aterkopplings-
processer.  Uppfattningar om  matematik, matematiklirande och
matematikundervisning tycks vidare ha begrinsad betydelse for engage-
manget hos elever som anvinder konstruktiva strategier for sjilvreglering.
Genom att undersdka elevers engagemang i formativa aterkopplings-
processer i ljuset av sociala och sociomatematiska normer har forstielsen
fordjupats for varfor vissa elever engagerar sig pa sitt som stodjer deras
fortsatta lirande, medan andra inte gor det. Det finns ingen garanti fOr att
eleverna kommer att engagera sig pa ett sidant gynnsamt sitt, oavsett hur vil
en formativ dterkopplingsprocess planeras, eftersom bade elevernas tidigare
upplevelser och deras uppfattningar om aterkopplingens syfte samt de
radande sociala och sociomatematiska normerna kan ha betydelse £6r deras
engagemang. Detta angreppssitt, dir normkonflikter anvinds som ett sitt
tor att fOrstd elevers eventuellt bristande engagemang i formativa
aterkopplingsprocesser och de resultat som framkommit, utgér ett bidrag till
forskningen om formativ dterkoppling i matematikundervisning.

Implikationer f6r undervisningspraktiken

Att radande sociala och sociomatematiska normer och elevers mélorientering
och uppfattningar kan begrinsa eller mojliggéra elevers engagemang i
formativa dterkopplingsprocesser fir konsekvenser fO6r matematik-
undervisningen. I detta avsnitt diskuteras implikationer f6r den formativa
aterkopplingspraktiken i matematikundervisningen. De handlar om att flytta
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fokus fran prestation till lirande, att uppmirksamma matematiska processer,
att organisera dterkoppling som en regelbunden process i form av dialoger,
att eleverna far uppgifter som stimulerar lirandet samt att liraren samlar in
information genom frigor som r6r elevernas resonemang. Implikationerna
r6r framfor allt hur undervisningen kan anpassas for att 16sa en eventuell
normkonflikt mellan syftet med formativ aterkoppling och elevers
uppfattningar om matematik, matematikirande och matematikundervisning.
Genom en sidan anpassning av undervisningen kan fokus forflyttas fran
resultat, sidsom korrekta lOsningar (prestationsfokus), till matematiska
processer (lirandefokus). En siddan forskjutning kan skapa bittre forut-
sittningar for att frimja ldrandeorientering hos eleverna. Fokus pd mate-
matiska processer avser att eleverna bade behéver kunna tillimpa de
procedurer som leder fram till det ritta svaret (f6rstd hut) och att kunna
forstd den bakomliggande matematiken och férklara val och genomférande
av en procedur (férstd hur och varfér). Detta ligger i linje med ldroplanens
betoning av att undervisningen i matematik ska ge eleverna férutsittningar
att utveckla férmiga att féra och folja matematiska resonemang, anvinda
matematikens uttrycksformer for att redogdra f6r och argumentera f6r och
om l6sningar samt virdera valda strategier och metoder (Skolverket, 2022;
2025).

For att flytta fokus fran prestation till lirande behéver sociomatematiska
normer vara sidana att eleverna far méjlighet att lira sig att argumentera fér
sina 18sningar. Detta mojliggdr dven att sociala normer, dér eleverna dr de
som ska argumentera fOr sina 18sningar, kan etableras. Om eleverna ska
fokusera pd matematiken, det vill siga de begrepp och processer som finns i
de uppgifter de arbetar med, behéver de uppmirksammas pa och utmanas i
dessa processer. Det som ges fokus blir ocksé det som uppfattas som viktigt.
Det implicerar att fokus i undervisningen behéver ligga pd analys av
alternativa 16sningar (likheter, skillnader, kvaliteter) snarare dn pd enskilda
svafr.

Nir de matematiska processerna regelbundet uppmirksammas av liraren
och fokus riktas mot utveckling av elevernas matematiska kompetens sker
aterkoppling som en regelbunden process. I en sidan process synliggdrs vad
eleverna har genomfért (t.ex. i en uppgift), och denna information kan
anvindas for att formulera framitsyftande respons. En dialogisk process
med frigor som bjuder in elever att undersdka sitt eget resonemang,
exempelvis varfér en viss 16sning blev som den blev, riktar uppmark-
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samheten mot begrepp och processer snarare dn enbart ritt eller fel. Bland
lagstadieeleverna i delstudie II bidrog en sidan dialog till att eleverna
argumenterade for sina l6sningar med fokus pa begrepp och processer.
Dialogen skapade séledes ett engagemang béde i aterkopplingsprocessen och
den matematik som aterfanns i uppgiften. Samtidigt behéver denna typ av
fragor inte nédvindigtvis upplevas som utmanande. Elever kan ibland svara
utan att stta pa hinder nir de uppmanas att argumentera for en 16sning.
Dialogen kan ge eleverna bittre forutsdttningar att forstd syftet med det som
sker 1 klassrummet, men om eleverna frin borjan saknar en viss forstdelse
tor syftet, kan det innebdra att dialogen inte fir dnskad effekt som verktyg
for lirande. Att medvetandegbra syftet kan sdledes bidra till bittre
forutsittningar pa sikt, genom att forvintningarna pd elevernas och lirarens
roller férdndras och att ett annat férhdllningssitt till matematiklirande kan
etableras. Aven om just den muntliga dialogen lyfts fram hir, kan mer
formella metoder och strategier f6r aterkoppling behévas.

Ett annat sitt att flytta fokus fran prestation till lirande 4r genom att skapa
forutsittningar for dialoger som stédjer etableringen av normer i linje med
formativ aterkoppling. Sddana dialoger kan utvecklas nir liraren anvinder
frigor som en integrerad del av aterkopplingen och bjuder in eleverna att
resonera, forklara och utforska olika 16sningar. Uppgifter som stimulerar
férdjupade matematiska resonemang kan dé fungera som en utgingspunkt
for dessa samtal, sdrskilt ndr de ger mdjlighet att prova olika 16snings-
strategier och metoder, anvinda varierande uttrycksformer och uppticka att
det ibland finns flera rimliga och korrekta 16sningar. Lirarens fragor kan
exempelvis handla om huruvida eleverna kan generalisera sina resultat eller
om deras 16sningar 4r rimliga (jfr dterkopplingsguiden). Denna typ av fragor
kan stillas 4ven i samband med mer rutinmissiga uppgifter. Utifrin en
uppgift kan en stor mingd anvindbar information samlas in och dven
felaktiga svar och otillrickliga 16sningar kan bidra till lirandet och till att styra
fokus bort frin resultatet som sadant.

Resultaten i denna avhandling indikerar att en tidig introduktion av
uppgifter och uppmaningar, formulerade som nidmnda frigor, kan vara
betydelsefull. Ett sadant uppligg kan ge elever tidig trining i att hantera den
frustration som kan uppstd i motet med denna typ av frgestillningar och
dirigenom minska risken att de f6rséker undvika dylika situationer.
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Kritisk reflektion over studierna

Med utgangspunkt i kvalitetsmodellen av Tracy (2010) diskuteras i f6ljande
avsnitt avhandlingens relevans for forskningsfiltet och for att tydliggdra
transparensen 1 forskningsprocessen problematiseras aspekter som kan ha
paverkat resultat och slutsatser. Avslutningsvis gérs en summerande
reflektion kring avhandlingens 6verférbarhet och (naturalistiska) generaliser-

barhet.

Relevans och begreppsdefinitioner

Denna avhandling situeras inom forskningsfilten formativ iterkoppling och
matematikdidaktik eftersom savil aterkopplingens relation till amnet som
lirandekontexten har betydelse for hur elever séker och engagerar sig i
formativ aterkoppling (Havnes, 2012; Panadero & Lipnevich, 2022).
Relevansen stirks av att elevers upplevelser i specifika aterkopplings-
situationer och i ett specifikt amne har undersokts, istillet f6r att fokusera pa
elevers perspektiv pa dterkoppling 1 allmidnhet. Kombinationen av
informanter 1 olika dldrar och metodvariation har mojliggjort att elevers
engagemang i formativa dterkopplingsprocesser i matematikundervisning har
kunnat undersokas pa olika sitt.

Trots en strdvan att vara stringent och systematisk i design och
beskrivningar kan en svaghet vara att vissa begrepp (t.ex. engagemang,
anvindande och agerande pa) dr nira sammanvivda. Begreppen har dirfor
ofta fortydligats 1 texten genom exempel.

Det kan idven finnas en problematik 1 6versittning av begrepp fran
engelsksprakig litteratur. Begreppet “beliefs”, som anvinds av Cobb och
Yackel (1990), dr starkt kopplat till ett sdrskilt forskningsfilt; dirfér anvinds
istillet “views” i artiklarna i delstudie II, vilket pd svenska Gversatts till
“uppfattningar” (andra forskare kan anvinda tex. “férestillningar”19). 1
tillimpningen av ramverket av Cobb och Yackel (1996) uppstod ett behov
av att pd ett fordjupat sitt beskriva begreppet ’uppfattningar” som anvinds
1 det individuella perspektivet, vilket Cobb och Yackel inte gor. Dirfor gors
ett explicit antagande om hur begreppet uppfattningar kan tolkas. Denna

16

I delstudie I (Green, 2014) anvinds bade begreppet férestillningar och uppfattningar.
Begreppen dr nirliggande och har anvints for att beskriva samma fenomen. Fér 6kad
tydlighet anvinds i denna kappa endast begreppet uppfattningar.
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tolkning kan skilja sig frin andra tolkningar, men torde inte vara
problematisk di den Gverensstimmer med ramverkets begreppsanvindning,

I delstudie II fokuserade responsen pa de matematiska processerna i form
av elevernas bearbetning av information, fardigheter, strategier och metoder.
Dirtér anvindes begreppet processfokuserad respons. Andra forskare skulle
kunna hivda att responsen gavs pd sjilvregleringsnivdi dd den stirkte
elevernas forméga att 16sa uppgifterna samt att utvirdera de matematiska
l6sningarna. Denna problematik torde dock inte ha paverkat studiens
genomforande eller resultat, eftersom analysen hade varit densamma oavsett

niva.

Design och metoder

Avseende design, metodval, genomférande och analys finns det ndgra
kritiska element att diskutera. For gymnasieeleverna i delstudie I kan
resultatet ha paverkats av att forskaren inte var undervisande lirare. Eleverna
uttryckte att aterkopplingsprocessen inte ingick i deras ordinarie undet-
visning. Vidare krivdes inte att dessa elever omedelbart skulle anvinda
responsen, vilket i praktiken kunde innebidra att de inte kom vidare 1 sitt
lirande och att dterkopplingen, nir responsen inte anvindes, dirmed inte
blev formativ. I delstudie I utmanades elevernas forstaelse inte lika tydligt
som i delstudie II, di responsen var mer av beskrivande karaktir. Den
skriftliga responsen kunde inte utmana eleverna pd samma sitt som en
muntlig interaktion. Detta kan ha gjort det svdrare f6r en del av eleverna i
delstudie I att engagera sig i dterkopplingsprocessen, vilket kan ha lett till att
datamaterialet inte i full utstrickning speglar det studerade fenomenet.

Att ligstadieeleverna i delstudie II inte fick tydliga instruktioner om att
lektionens madl var att motivera 16sningar kan ha paverkat hur de initialt
svarade pa ldrarens respons. Samtidigt var detta ett medvetet val, eftersom
en tydlig instruktion hade kunnat styra deras engagemang och délja hur de
spontant forholl sig till dterkopplingsprocessen. En annan utmaning ar att
intervjua yngre elever. Det kan vara svirt eftersom deras minne, deras
férméga att uttrycka sina tankar och deras méjlighet att reflektera i efterhand
kan vara begrinsade. Med reflektion avses hir att aterkalla och verbalisera
sina tankeprocesser. Dirfér anvindes metoden stimulated recall (Yinger,
1986). Trots metodens férdelar kan elevernas upplevelser paverkas av hur de
kommer ihdg situationen, vilket kan leda till efterkonstruktioner (Lyle, 2003;
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Yinger, 19806). Vidare kan begrinsad forstdelse for fenomenet eleverna stills
infor férsvara reflektion (Barton, 2015) och beteenden ir ofta inldrda och
har bakomliggande orsaker som kan vara svira att urskilja (Calderhead,
1981). Syftet med stimulated recall var inte att dterskapa exakt hur eleverna
tinkte i stunden utan att finga deras upplevelser och engagemang i processen
som helhet. Utsagorna kan dock bestd av en kombination av vad eleverna
tinkte 1 stunden och tankar som uppstar i intervjusituationen. (Calderhead,
1996). Elevernas upplevelser och engagemang beskrivs utifrdn forskarens
tolkning av deras uttryck och skulle kunna innebira att ”faktiska” upplevelser
delvis har gitt férlorade (Pehkonen, 1995). Detta giller sirskilt i delstudie 11
dir eleverna var yngre.

Transpatens i analys och resultatpresentation har efterstrivats och citat
har dtergivits med kontext fOr att stirka trovirdigheten. Samtidigt blev vissa
utsagor korta, vilket innebir att delstudie 11 delvis saknar fylliga beskriv-
ningar, vilket kan vara en begrinsning for vilka slutsatser som kan dras.

I delstudie II kan elevernas engagemang ha piverkats av video-
inspelningen. Video kan leda till onatutligt agerande, vilket dr en nackdel nir
syftet dr att finga elevernas perspektiv (Blikstad-Balas, 2016). Pi
motsvarande sitt kan ljud- och videoinspelningarna ha himmat elevernas
spontana agerande och sitt att uttrycka sig i aterkopplingssituationen och i
intervjuerna i bade delstudie I och II. Diremot verkade eleverna i delstudie
II uppleva situationen som en vilbekant arbetsuppgift, vilket kan forklaras
av att elever som filmas ofta snabbt vinjer sig och glémmer bort kameran
(Heath et al., 2010). Observationerna i delstudie II fokuserade pé en sirskild
situation dir eleverna deltog i formativa dterkopplingsprocesser. Ett sidant
fokus genererar, enligt Alvesson och Deetz (2021) en selektiv bild av det som
studeras, men mojliggdr samtidigt en detaljerad beskrivning av en naturlig
hindelse.

Analysen genomférdes i en process dir tolkningar och kategoriseringar
foljde pa varandra, vilket gav ett relativt komplext datamaterial och innebar
vissa utmaningar. Dels beh6vde sparbarheten mellan genererade data och de
féljande analysstegen sikerstillas genom noggrann dokumentation, dels
Okade den gradvisa processen risken for selektiva tolkningar. Dessa
utmaningar hanterades genom kontinuerlig jimférelse av utfall gentemot det
foregiaende analysledet samt reflektion kring forskarens tolkningsval. Vidare
ar analysen genomférd pa individniva, men resultaten presenteras inte pa
individniva utan utifrin kategoriseringar av utsagor frin intervju- och
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observationsdata. Det innebir att en enskild elev vid olika delar i intervjun
kan ha gett uttryck f6r bade prestationsorienterade och lirandeorienterade
torhallningssitt. Det innebdr ocksa att utsagorna i delstudie 11, artikel 1, som
baseras pi elevernas beskrivna upplevelser, pavisar en annan mélorientering
an utsagorna i artikel 2, som baseras pd observation av deras engagemang.
En sadan skillnad torde vara normal, eftersom det eleverna siger sig uppleva
inte nédvindigtvis stimmer 6verens med deras observerade engagemang.

Urval av informanter

Utrvalet i delstudie II, dir lirare foreslog liagstadieelever som férvintades
kinna sig bekvima och littare skulle kunde uttrycka sig verbalt, kan ses som
en styrka for datainsamlingen. Det begrinsar dock generaliserbarheten och
kan ha missat alternativa upplevelser (t.ex. elever mindre 6ppna f6r formativ
aterkoppling). Urvalet kan ocksé ha péaverkat resultatet i delstudien (artikel 2)
nir det giller elevernas engagemang. Hur eleverna uttrycker begrinsande
aspekter paverkas sannolikt av var den ordinarie aterkopplingspraktiken
ligger pd kontinuumet mellan ett beskrivande och ett utvirderande
tillvigagangssitt. 1 en mer utvirderande aterkopplingspraktik kan begrin-
sande aspekter framtrida tydligare. Intervjusvaren kan dartill ha paverkats av
forvantanseffekter, dir informanterna kan ha svarat utifrin vad de trodde
forvintades av dem (Brinkmann & Kvale, 2015).

Overforbarhet

Responsen som eleverna i respektive delstudie har fatt skiljer sig at. Det har
gjort det mojligt att fordjupa forstaelsen for elevers engagemang i formativa
aterkopplingsprocesser i matematikundervisning pa olika sitt. Gemensamt
for delstudierna dr dock att intervjuer anvindes som metod (se Tabell 2).
Avhandlingen ger liknande resultat bade 1 grundskolan och gymnasiet, men
varje klassrumskontext dr unik, vilket kan innebira ett problem gillande
generaliseringsansprak. Resultatet kan dock vara (naturalistiskt) generaliser-
bart och Gverforbart till matematikundervisningens praktik i allmédnhet, dd
matematiklirare bade i grundskola och pd gymnasium boér kunna reflektera
over resultaten i férhallande till sin egen undervisning. Detta bér vara méjligt
dé studierna genomférts med elever i ordinarie matematikklassrum och i
autentiska undervisningssituationer samt eftersom resultaten bygger pi
utsagor frin elever i olika dldrar. Aven om delstudierna genomfordes bade
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bland lagstadie- och gymnasieelever och didrmed i olika undervisnings-
kontexter, framtridde liknande elevuppfattningar och normkonflikter i
relation till lirandeprocesserna i bada delstudierna, vilket stirker méjligheten
till naturalistisk generalisering.

Fortsatt forskning

Delstudierna i denna avhandling genomférdes var for sig under korta
tidsperioder och visar inte vad som hinder 6ver en lingre tid. For att
yttetligare fordjupa forstdelsen for lirandekontextens betydelse skulle det
vara av relevans att undersoka huruvida det sker férindring i elevernas
engagemang och upplevelser om eleverna engageras 1 formativa
aterkopplingsprocesser under en lingre tidsperiod och vad denna férindring
i s fall skulle besta av.

Det skulle 4dven vara relevant att undersoka vilka eventuella effekter man
kan se pa elevernas lirande kopplat till ett specifikt matematikinnehall i ett
scenario dir de lirandekontextuella férutsittningarna dr gynnsamma for
elevers fortsatta lirande. Gynnsamma férutsittningar skulle kunna vara att
formativa aterkopplingsprocesser redan anvinds och att ett lirandeorienterat
forhallningssitt 4r etablerat i undervisningen.
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8 English summary

Introduction

Feedback on student learning is a key strategy for formative assessment
(Black & Wiliam, 1998; Hattie & Timperley, 2007; Hattie, 2009). It can be
one of the most powerful educational tools students can use to improve their
performance and knowledge (Black & Wiliam, 1998; Hattie & Timperley,
2007; Sadler, 1989), and a significant aspect of mathematics teaching is to
engage students in formative feedback practices. However, for feedback to
be effective students must engage in formative feedback processes
(Winstone et al., 2017), which in turn requires that the proper conditions are
in place for engagement. In this thesis, formative feedback information is
referred to as ‘response’, which means the teacher’s initiation of the feedback
process (Balan & J6nsson, 2021) and the teacher’s continued presentation of
information to the student within this process. Despite the potential of
formative feedback, previous research conducted from primary school (e.g.,
Dann, 2015; Hargreaves, 2012; Williams, 2010) to higher education (e.g.,
Brown & Glover, 2006; Catrless, 2006; MacLellan, 2001) has shown that
students do not always engage in formative feedback processes. To
understand why students do not engage, formative feedback practices need
to be examined and understood with respect to how formative feedback
functions under different conditions and for different students (Bennet,
2011; Fyfe et al., 2023).

The aim of this thesis is to deepen understanding of what matters for
variations in students’ engagement in formative feedback processes in
mathematics education, with a particular focus on students’ perspectives.
The overarching research question is: What significance do the learning
context and individual factors have for students’ engagement in formative
feedback processes in the subject of mathematics?

Research on feedback has predominantly focused on identifying factors
that are important for feedback to be effective, without examining to the
same extent how students engage or why they engage in a particular way
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(Hattie et al., 2017; Lipnevich et al., 2016). The studies focusing on students’
experiences or views of feedback have mainly involved students in higher
education or upper secondary school, while there are fewer involving lower
educational stages (Antoniou & James, 2014; Hargreaves, 2013; Van der
Kleij, 2019), including mathematics classrooms (Nieminen & Atjonen, 2023).

Learning context is a potential factor that influences students’ engage-
ment in formative feedback processes (Winstone et al., 2017). To better
understand how individual students engage in formative feedback processes,
studies that take a student perspective while simultaneously considering
contexts are needed (Van der Klejj et al, 2019). One essential key to
investigating contexts can involve observing norms, especially those
regulating the interaction between students, teacher and subject, as these can
be critical in students’ engagement in formative feedback processes. The
subject of mathematics is in focus in this thesis, which is why the interaction
is considered to be regulated by socio-mathematical norms (Cobb & Yackel,
1996).

Theoretical framework

To deepen understanding of what matters for variations in students’ engage-
ment in formative feedback processes in mathematics education, this thesis
examines formative feedback processes in staged feedback situations
through both a social and an individual lens, as explanations for students’
engagement may arise from both (Panadero & Lipnevich, 2022; Yackel &
Cobb, 1996). The learning context is examined through socio-mathematical
and social norms, both of which may play an important role in engagement
(Van der Kleij, 2019; Winstone et al., 2017), while the individual lens focuses
on students’ views of mathematics, mathematics learning and teaching, and
differences in goal orientation and self-regulation (Cowie, 2009; Panadero &
Lipnevich, 2022; Sandal et al., 2022; Winne, 1996).

Learning goals (another term is mastery goals) and performance goals are
a common division of goal orientations (see Dweck, 1986; Elliot, 2005;
Kaplan & Maehr, 2007; Linnenbrink & Pintrich, 2000). Students with
learning goals focus on developing competence, whereas performance-
oriented students focus on demonstrating competence and tend to compare
themselves with others (Waege, 2007; Wigfield et al., 2011; Winstone et al.,
2021). Learning orientation is linked to a student’s self-regulation, persis-
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tence and propensity to revise their existing competence when receiving
information that is inconsistent with their prior understanding (Ames, 1992;
He et al., 2023; Lemos, 1999; Pintrich & De Groot, 1990; Winstone et al.,
2021). Students who are self-regulated are engaged in the feedback process,
they provide response to themselves, and have cognitive strategies for
learning, remembering and understanding (Hattie & Timperley, 2007; Nicol
& Macfarlane-Dick, 20006), and should therefore have the potential to better
engage in formative feedback processes (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006;
Winstone et al., 2017). Self-regulated students are expected to be aware of
and have the ability to control their actions in order to achieve set goals. An
important aspect of this awareness and control is the ability to manage and
overcome contextual obstacles (Corno, 1989), which means having the
necessary motivation and cognitive resources for achieving the defined
knowledge goals. Furthermore, learning context plays an important role in
the promotion of self-regulated learning (De Smul et al., 2019; Hadwin, 2018;
Schunk & DiBenedetto, 2020; Zimmerman, 2002). Performance-otiented
students are less likely to exert effort, and tend to link their success to
internal, uncontrollable and stable factors, such as being good or not good
at something, which may affect their engagement in a formative feedback
process. Performance orientation makes self-regulation more difficult
(Lemos, 1999). However, students’ goals are not personal traits but are
instead influenceable and a result of their previous experiences of different
learning situations (De Corte et al., 2011; Lazarides & Rubach, 2017; Stipek
etal., 1998).

To describe and specify the mutual expectations that arise in classroom
interactions, the concept of norms can be used (Cobb et al., 1992; Cobb &
Yackel, 1996). Norms are established and changed through interactions
between students and teachers and can therefore differ between classrooms
(Cobb & Yackel, 1996). They are a contextual aspect and examining learning
contexts thus involve examining norms. Social norms regulate interactions
between teachers and students, while socio-mathematical norms regulate
interactions between teachers, students and the mathematical content. These
norms are important for students’ engagement in feedback processes in
mathematics (Cobb & Yackel, 1996).

Socio-mathematical norms concern the prevailing approaches to mathe-
matics and mathematics learning among students and teachers and describe
how views of mathematics and mathematical actions are established and
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regulated in teaching. Social norms are general rules and traditions that apply
across activities and are not subject-specific, such as expectations about who
is to do what or that students should listen to each other.

Cobb and Yackel (1996) present a theoretical framework for analysing
learning and teaching in mathematics classrooms. As formative feedback is
integral to mathematics instruction, this framework is used in this thesis to
analyse students’ engagement in formative feedback. According to Cobb and
Yackel (1996), the development of norms and views is interconnected. Social
norms are coordinated with views of roles and how activities should be
carried out, while socio-mathematical norms are coordinated with views of
mathematics, mathematics learning and teaching. Both teachers and students
have central roles in initiating and negotiating these norms and students’
views are key aspects in this process. The framework therefore includes an
interaction between a social perspective and an individual perspective
(students’ views), and these perspectives cannot exist independently of each
other.

In this thesis the norms are limited to, and can be described as, the
interactions directed towards mathematics between teacher and student in
the feedback process; i.e., the socio-mathematical norms. The interactions,
in turn, form part of the learning context. The individual perspective
encompasses the individual student’s actions when participating in classroom
activities. In turn, the student’s actions are influenced by their views of
mathematics, mathematics learning and mathematics teaching. The
individual perspective thus relates to views of one’s own and others’ roles or
of how an activity should be carried out, as well as of mathematics,
mathematics learning and mathematics teaching (Yackel & Cobb, 1996). As
experiences of mathematics teaching influence and shape these views
(Spangler, 1992), they can be derived from the students’ experiences and
engagement. Students’ goals and views of what the correct thing to do in
mathematics and mathematics teaching is, in turn, are influenced by the
socio-mathematical norms that prevail. At the same time, the socio-
mathematical norms are influenced by the students’ goals and views (Yackel

& Cobb, 1996).
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Method

Empirical data were generated and analysed in two sub-studies (I & 1I) from
staged situations in which upper secondary and primary school students were
given problem-solving tasks and received written and oral formative
feedback, respectively. In Sub-study I the students’ experiences of and
engagement in a formative feedback process were investigated, focusing on
most of the abilities described in the national curriculum for mathematics
(Gyl11). Sub-study II examined the students’ experiences of a formative
feedback process in mathematics (Green, 2021) and their engagement in this
process (Green, 2024), focusing on their reasoning in mathematics.

To investigate the students’ experiences and engagement in a formative
feedback process, short informal conversations (Sub-study I), observations
of the students’ actions and engagement (Sub-study II) and semi-structured
interviews with the students (Sub-studies I and II) were carried out in
connection with them receiving response. In Sub-study II, the interviews
were conducted in combination with stimulated recall. All data were
generated through either audio or video recording. The empirical basis was
studied and analysed in relation to goal orientation, self-regulation, and social
and socio-mathematical norms.

In Sub-study I, a teacher participated along with 15 upper secondary
school students. In Sub-study 11, three teachers participated (the students’
regular teachers, divided between three classes and two schools) along with
15 primary school students. In both sub-studies, the selection of students
was based on the desire to achieve variation in both prior achievement and
level of ambition.

The responses were designed in different ways due to adaptations to the
students’ different ages and the relevant mathematics content. In Sub-study
I, the students received written response from the researcher and regular
teacher on task, process and self-regulation level (Hattie & Timpetley, 2007)
after they had worked on the problem-solving tasks. For the students to
experience that the response was useful it was given before the regular
teacher’s test, which was three weeks later. In Sub-study 11 the students were
also given a problem-solving task, but received the response immediately in
connection with their problem-solving. As support for providing a response
the teachers used a specially designed guide, which helped them identify the
students’ difficulties and offered suggestions for an appropriate response
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without specifying a solution method. Thus, in this sub-study the response
was given orally, by regular teachers in connection with the students trying
to solve the problem-solving task. The response had to be given orally at the
moment when the focus was on the students’ reasoning, in order to
encourage them to express their reasoning. Unlike the response in Sub-study
I, which focused on feedback on three levels, this response was mainly given
at the process level with the aim of helping the student move forward in the
problem-solving process based on generated information and without
specifying the solution method. The main focus of the formative feedback
process was not the students’ answers but rather how they solved the task,
i.e. the processes that led to the answer.

Analysis

The analysis processes for Sub-studies I and II were initially similar in how
experiences and engagement were interpreted and categorised, and in how
the theoretical framework informed the analysis. To discover possible
patterns in the empirical data an abductive approach was used, in which the
theoretical concepts were interpreted in the light of the empirical data and
the empirical data were interpreted in the light of the theoretical concepts
(Alvesson & Skoldberg, 2018). Because the aims and research questions in
the two Sub-studies differed, the subsequent analysis processes accordingly
diverged.

In Sub-study I, interview data together with short informal conversations
were analysed by looking for phrases with information that described the
students’ experiences of the formative feedback process. Drawing on prior
research and theoretical accounts of students’ experiences, views, motivation
to learn mathematics, and engagement in formative feedback processes,
affective (e.g. whether they experienced the response as confusing) and
cognitive markers (e.g. experiences that can be related to views of feedback
at different levels according to Hattie & Timperley, 2007) were used to
identify these phrases. The experiences were categorised by sorting the
phrases into categories of experiences that were expressed in different ways
but had the same meaning (in line with meaning coding, described by
Brinkmann & Kwvale, 2015).

The students’ goal orientations were interpreted and categorised based on
interview questions concerning mathematics and learning and teaching in the
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subject. Statements emphasising the importance of learning and
understanding were interpreted as learning orientation, whereas statements
prioritising task completion with minimal effort and viewing learning as
secondary were interpreted as performance orientation

Students’ engagement in a formative feedback process was analysed with
respect to the theoretical concept of self-regulation (Boekaerts, 1993; 1999).
A student who uses feedback to improve their performance or direct their
own learning is, in some sense, self-regulating (Nicol & Macfarlane-Dick,
2006). The students’ reflections were used to interpret whether they were
self-regulating. Students who reflected on their performance after reading
the written response were interpreted as ‘reflective’, whereas those who did
not continue to work with the response were interpreted as ‘not reflective’.

Next, it was investigated how the students’ experiences, how they engaged
in the formative feedback process (self-regulation), and their goal orientation
interacted by setting these three aspects against each other at the individual
level. The goal was to interpret what significance the individual student’s
experiences and goal orientation had for their engagement in the formative
feedback process, as students’ experiences (Jonsson, 2012) and goal
orientation (Ames, 1992; Cowie, 2009; Pintrich & De Groot, 1990) can be
reasons for their lack of commitment.

In Sub-study 11, interview data were analysed by looking for phrases with
information that described students’ experiences (Green, 2021) or
engagement (Green, 2024). Similar to Sub-study I, characteristics of an
affective or cognitive nature were used to identify phrases that contained
information about the students’ experiences. To identify such phrases, the
following characteristics were used: their emotional reactions and attention
to what was requested in the feedback; their focus when working with
mathematics (i.e. whether they had an interest in reasoning beyond the task
they were expected to solve); and how they regulated their problem-solving,.

Furthermore, meaning coding was carried out, similar to Sub-study I,
whereby the phrases were sorted into categories of similarities in experiences
or engagement that were expressed differently but had similar meaning. The
categories were merged in several steps as new patterns of experiences or
engagement were revealed in the analysis process. The analysis of the
students’ experiences and engagement then resulted in distinct categories
describing how students experienced the formative feedback process and
their engagement in it. In addition to the phrases, observational data on
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student engagement in the classroom interaction between teacher, student
and subject (i.e., the mathematics initiated by the feedback) was analysed and
categorised, with the results reported in Article 2 (Green, 2024).

Cobb and Yackel’s (1996) framework, including social and socio-
mathematical norms, formed a starting point for the analysis and interpre-
tation of students’ experiences of and engagement in the formative feedback
process, as well as the causes of variation in that engagement. The students’
views were either expressed explicitly or derived from how they described
their experiences and the commitment they showed in the feedback situation.
This connection was made through how experiences shape students’ views
of mathematics, mathematics learning and mathematics teaching (Spangler,
1992). By making visible the views that seemed to prevail, the norms could
be interpreted as the individual and the social perspective working together.
Students’ views of mathematics, mathematics teaching and mathematics
learning were related to social and socio-mathematical norms. The mutual
relationship between the individual and social perspectives (Cobb & Yackel,
1996) was used to interpret these norms. Students’ descriptions and observed
engagement (individual perspective) were used to interpret the social and
socio-mathematical norms (social perspective) that prevailed. Statements
about students’ and teachers’ roles or expectations for how activities should
work were interpreted as social norms, while views of mathematics, teaching
and learning, such as a focus on correct answers, were interpreted as socio-
mathematical norms.

To investigate whether there was a conflict between teacher and student
regarding the purpose of the feedback, the norms were analysed, with the
results reported in Article 1 (Green, 2021). The analysis entailed interpreting
which social and socio-mathematical norms were established and which
views aligned with the purpose of the feedback, did not align with it, or were
neutral. A view that the teacher evaluates the answers and that finding the
correct answer is most important was interpreted as a conflict between
student and the purpose of the feedback.

To investigate the relationship between learning context and students’
engagement in a formative feedback process, possible norm conflicts
regarding expected engagement were analysed, with the results reported in
Article 2 (Green, 2024). ‘Learning context’ refers to the new social and socio-
mathematical norms introduced through the formative feedback process.
Different expectations concerning commitment were interpreted, such as
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who was expected to do what (social norm) or that solutions needed to be
justified (socio-mathematical norm). Focusing on performance and simply
finding an answer was interpreted as a differing view of mathematics and
mathematics learning, and thus as a conflict of norms.

Short summary of the studies

The following are summaries of Sub-study I (licentiate thesis, Green, 2014)
and Sub-study 1I (Article 1, Green, 2021 & Article 2, Green, 2024), with a
focus on their results.

Sub-study I (licentiate thesis)

Green, |. (2014). Students’ usage of formative feedback in mathematics. [Licentiate thesis].
Kristianstad University.

This sub-study investigated how upper secondary school students engaged
in a formative feedback process in mathematics, with the aim of examining
how they experienced and used it. By focusing on students, thus adopting a
student perspective, the study aimed to increase current knowledge about
aspects that are important for their engagement in formative feedback
processes. The following research questions were asked: How do students
experience formative feedback? How do students use formative feedback?
How do students’ experiences, usage and goal orientation interact?

In this sub-study, students received written response on two problem-
solving mathematics tasks. Data comprised audio-recorded short informal
conversations capturing initial reactions and semi-structured interviews with
15 students examining their experiences of, and engagement in, the formative
feedback process. How students experienced and used the formative
feedback was analysed with a focus on the importance of aspects of
individual students when it came to their use of formative feedback. The
theoretical concepts of self-regulation (Boekaerts, 1993; 1999), motivation,
goal orientation (e.g. Deci & Ryan, 2000) and views of what learning in
mathematics entails and what teachers and students should do in order for
students to learn mathematics (e.g. Kloosterman, 1996) provided support in
the analysis of the collected empirical data. The most prominent finding was
that students found the feedback useful and confusing, but also in some cases
frightening. Their experiences showed that they had views entailing that
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assessment in mathematics concerns whether a mathematics task has been
answered correctly or incorrectly. Furthermore, they saw feedback as an
extra activity rather than as an opportunity to learn. Some of them had the
ability to manage and overcome contextual barriers, while some did not
expetience any barriers at all. Managing and overcoming contextual barriers
was more difficult for some students, and appeared to be the main obstacle
preventing them from using their feedback rather than the individual
student’s goal orientation or the emotional engagement evoked by the
formative feedback process.

Sub-study 1I (Article 1)

Green, J. (2021). Primary students’ experiences of formative feedback in
mathematics. Education Inquiry 14(3), 285-305.
https://doi.org/10.1080/20004508.2021.1995140

In Sub-study I, contextual barriers that some students struggled to overcome
were identified, prompting interest in examining primary students’
experiences of, and engagement in a formative feedback process. Assuming
these students might hold different views of how mathematics teaching and
learning should be conducted, Grade 2 students’ (7—8 years) experiences of
a formative feedback process in mathematics were therefore analysed to
clarify which aspects are important for students’ engagement in such a
process.

Data comprised feedback situations in which 15 students received
process-focused response on their mathematical reasoning from their
mathematics teacher while working on a problem-solving mathematics task.
The feedback situations were observed and video recorded. The recordings
were used the following day in semi-structured interviews with the students,
during which stimulated recall was conducted. The students’ experiences
were analysed and related to social and socio-mathematical norms.

Based on the experiences they expressed in the interviews, there was
generally a learning-oriented approach among the students. They had a
willingness to learn, and several of them focused on the underlying
mathematics (the process) rather than simply finding the correct answer.
However, a performance-oriented approach was also observed among the
students. Not everyone was focused on the process; some instead expressed
that they wanted to move forward quickly and finish the task. Consequently,
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some students had different views to those of the teacher regarding
mathematics and mathematics learning in the new feedback situation, as well
as their own and the teachet’s role in the feedback situation, but this did not
prevent them from using the response. As the new feedback situation
revealed different views of how mathematics, mathematics learning and
teaching should be done as well as who should do what, a conflict between
the teacher (or the purpose of the feedback) and the students could be
identified. This conflict arose when the feedback did not correspond to the
social and socio-mathematical norms that seemed to have been established.

Sub-study II (Article 2)

Green, J. (2024). Primary school students’ engagement in the formative feedback
process in mathematics. Nordic Studies in Mathematics Education, 29(2), 46—69.

Findings from Sub-study I (Licentiate thesis) and Sub-study II (Article 1)
indicated that students’ engagement in feedback processes is influenced not
only by individual factors but also by the social and socio-mathematical
norms prevailing in the classroom. Against this background, students’
engagement in a formative feedback process in mathematics was examined
with particular focus on the role of the learning context in terms of norms,
guided by the following research question: How do students engage in the
formative feedback process in mathematics?

This study used the same dataset as Sub-study II Article 1. The students’
engagement in the formative feedback process, as it was interpreted in the
feedback situation and how they expressed this engagement in the interviews,
was analysed in the light of social and socio-mathematical norms. An analysis
was also conducted as to whether there was a conflict between the teacher
and the students regarding the purpose of the feedback. The formative
feedback initiated an interaction between teacher and student that revealed
that their foci differed, which can be interpreted as a norm conflict. This
difference in focus led to an uncertainty in the feedback situation among
some students. Some had different views of their own role and that of the
teacher, which were established as part of the current social norms. Through
the feedback, the establishment of a new social norm was initiated whereby
the students’ role was to create their own solution methods instead of being
provided with them, and to justify their solutions. The establishment of a
new socio-mathematical norm was also initiated, in which mathematics and
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mathematics learning entail understanding concepts and processes and that
it is important that students create their own solution methods instead of
being provided with them. Such a norm did not seem to be established
among the students, as they did not automatically focus on learning, as
shown by the observations of the feedback situations. It can thus be
concluded that the students and the teacher had different views of
mathematics and mathematics learning in the new feedback situation, which
can be seen as a conflict between teacher and student.

Discussion

This thesis contributes to an increased understanding of students’ engage-
ment in formative feedback processes based on their perspectives, while
taking into account the learning context in which the feedback takes place.
Among the primary school students, the social norm of creating and
justifying one’s own solution methods was not fully established, nor was the
socio-mathematical norm that mathematics and its learning concern
understanding concepts and processes. Some upper secondary school
students did not engage in ways that clearly supported continued learning as
they did not activate their self-regulatory skills and therefore did not make
use of the response. The difference between the new learning focus in the
teaching situation and these students’ views of mathematics, mathematics
learning and mathematics teaching hindered them and revealed a possible
contlict between teacher and student. This change in norms felt unsafe to
them, as the assessment through feedback did not correspond to their
performance-oriented approach. The formative feedback thus caused a norm
contlict at both stages.

Through the feedback process, a new sociomathematical norm was
initiated, one in which mathematics and mathematics learning concern
understanding concepts and processes. The students’ expectations did not
align with this shift, as their focus was on performance rather than learning,
The difference in the expectations the teachers and students had of each
other and of how learning and mathematics teaching should be done
contributed to challenging the prevailing norms. Although the primary
school students engaged with the mathematical content, they still expected
the teacher to guide them through the solution process. This view, consistent
with Sidenvall et al. (2022), suggests that eatly-established expectations may
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develop into obstacles to engagement in formative feedback processes unless
they are challenged.

Response based on scientifically grounded principles may benefit
students’ learning (e.g., Shute, 2008). However, although the response in this
thesis followed such principles, the norm conflicts between teachers and
both primary and secondary school students showed that established norms
also need to be considered for feedback to support student engagement. This
confirms research demonstrating the relevance of the learning context
(Gamlem & Smith, 2013; Jonsson & Panadero, 2018; Panadero & Lipnevich,
2022; Winstone et al., 2017).

Formative feedback focuses on students’ continued learning, and
contributes to a process-oriented learning context with a focus on the
underlying mathematical processes (Hattie & Timperley, 2007). Process-
oriented feedback does not appear to be common, with students usually
being given feedback within an assessment framework in which there tends
to be a lack of focus on descriptive feedback or understanding (Antoniou &
James, 2014; Burnett & Mandel, 2010; Fyfe et al., 2023; Gamlem & Smith,
2013; Hargreaves, 2013; Peterson & Earl Irving, 2008; Torrance & Pryor,
1998). To support engagement in formative feedback processes, social and
socio-mathematical norms may need to be renegotiated when they
emphasise performance rather than learning mathematics and the notion that
mathematics concerns understanding concepts and processes. A learning-
oriented approach could be seen among the students in each sub-study,
which can be assumed to be better for their learning and knowledge
development. Students with learning-oriented approach, in both primary and
upper secondary school, saw that their learning benefited from the feedback,
and took advantage of the obstacles they encountered to increase their effort.
These students seemed to have a willingness to solve challenging tasks and
dared to take risks. Formative feedback can help students with a
performance-orientation develop a more learning-oriented approach,
especially if the feedback is process-focused (e.g., Hattie & Timpetley, 2007).
However, the change involved in going from performance orientation to
learning orientation can take time (Balan, 2012; Hargreaves, 2013; Havnes,
2012; Sandal et al., 2022) precisely because the social and socio-mathematical
norms need to be renegotiated, which is something that happens in the
interaction between students, teachers and subject (Cobb & Yackel, 1996).
These norms are thus key to fostering a learning-oriented approach among
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students, as the learning context includes norms. If the learning context is
process-oriented, the conditions for supporting students in adopting a
learning-oriented approach are improved, because the students’ goals are not
personal characteristics but rather the result of previous learning experiences,
and can thus be influenced (Dweck, 1986; Stipek et al., 1998).

A distribution between learning-oriented and performance-oriented
approaches was observed among both primary and upper secondary
students, while some appeared more neutral. The students thus had different
views about mathematics and how mathematics learning and teaching should
be done. The performance-oriented approach among the primary students
was evident in their focus on quick answers and their expectation that the
teacher should guide them if the task was not quick or easy to finish. This
conflict between students’ views and contextual expectations demonstrates
norm conflicts that may hinder engagement in a feedback process. Following
one’s learning and changing strategies is more difficult for students with a
performance-orientation because it depends partly on others’ validation,
which makes their self-regulation more challenging (Lemos, 1999).

To overcome contextual obstacles, self-regulatory skills are required
(Corno, 1989), and some upper secondary school students were not self-
regulating in the feedback process. They did not control their actions to
achieve the goal the feedback aimed at. It can thus be stated that goal
orientation matters if the established socio-mathematical norms conflict with
the establishment of the new socio-mathematical norm that a formative
feedback process entails. In such a case, learning orientation is more
favourable than performance orientation in terms of student engagement in
the process.

This thesis shows that the views of students who are self-regulating and
self-direct their own learning in the feedback process do not seem to hinder
their engagement in a formative feedback process. In both sub-studies, and
regardless of age, some common views appeared, such as seeing mathematics
as a subject with solutions that are either right or wrong rather than having
different qualities. Students with these views showed varying engagement.
Having a focus on mathematics solutions as being either right or wrong can
be interpreted as a norm conflict between teacher and student regarding the
purpose of the feedback, but this conflict does not have to be significant for
the students’ engagement in the formative feedback process. The overall
interpretation of the sub-studies, however, is that if the prevailing social and
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socio-mathematical norms do not correspond to the norms initiated by
formative feedback in mathematics, they can act as barriers to students’
engagement, unless the students have a learning-otiented approach or are
self-regulated. As different norms are established in different classrooms,
students are provided different conditions for engaging in the feedback
process. Examining feedback practices through social and socio-
mathematical norms increases the understanding of why some students
engage while others do not. There is no guarantee that students will engage,
even if the feedback is well designed. Using norm conflicts to understand
students’ lack of engagement therefore constitutes a contribution to the
research field.

127






Referenser

Adie, L., Van der Kleij, F., & Cumming, J. (2018). The development and application of
coding frameworks to explore dialogic feedback interactions and self-regulated
learning. British Educational Research Journal, 44, 704—723.
https://doi.org/10.1002/ber].3463

Ajjawi, R., & Boud, D. (2017). Researching feedback dialogue: An interactional analysis
approach. Assessment & Evalunation in Higher Education, 42, 252—265.
https://doi.org/10.1080/02602938.2015.1102863

Alderson, P., & Morrow, V. (2011). The ethics of research with children and young people. A
practical handbook (2 uppl.). Sage.

Allal, L. (2016). The co-regulation of student learning in an assessment for learning
culture. I L. Allal, & D. Laveault (Red.), Assessment for learning: Meeting the challenge of
implementation (s. 259-273). Springer.

Alvesson, M., & Deetz, S. (2021). Doing critical research. Sage.
Alvesson, M., & Skoldberg, K. (2018). Reflexive methodology: New vistas for qualitative

research. Sage.

Ames, C. (1992). Classrooms: Goals, structures, and student motivation. Journal of
Educational Psychology, §4(3), 261-271. https://doi.org/10.1037/0022-0663.84.3.261

Antoniou, P., & James, M. (2014). Exploring formative assessment in primary school
classrooms: Developing a framework of actions and strategies. Educational
Assessment, Evaluation and Acconntability, 26(2), 153-176.
http://dx.doi.org/10.1007 /s11092-013-9188-4

Balan, A. (2012). Assessment for learning. A case study in mathematics education
[Doktorsavhandling]. Malmé universitet.

Balan, A., & Jonsson, A. (2021). Relationen mellan lirares intentioner och deras
respons till elever: En studie om aterkoppling som stéd f6r matematisk
resonemangsformiga pa mellanstadiet. Educare, (4), 81-113.
https://doi.org/10.24834 /educare.2021.4.4

Barry, A. L., Gay, A. S., Pelkey, M. L., Rothrock, K., & Mnayer, M. (2019). Students tell
us the best way to learn mathematics in high school. IUMPST: The Journal, 2, 1-13.

Barton, K. C. (2015). Elicitation techniques: Getting people to talk about ideas they
don’t usually talk about. Theory & Research in Social Education, 43(2), 179-205.
https://doi.org/10.1080/00933104.2015.1034392

Beaumont, C., O’Doherty, M., & Shannon, L. (2011). Reconceptualising assessment
feedback: A key to improving student learning? Studies in Higher Edncation, 36, 671—
687. https://doi.org/10.1080/03075071003731135




130

* FORMATIV ATERKOPPLING I MATEMATIKUNDERVISNING

Bennett, R. E. (2011). Formative assessment: A critical review. Assessment in Education:
Principles, Policy & Practice, 18(1), 5-25.
https://doi.org/10.1080/0969594X.2010.513678

Bergqvist, E., Bergquist, T., Boesen, J., Helenius, O., Lithner, J., Palm, T., & Palmberg,
B. (2010). Matematikutbildningens mdl och undervisningens andamalsenlighet: Gymnasieskolan
hdisten 2009. Nationellt centrum f6r matematikutbildning, G6teborgs universitet.

Bikner-Ahsbahs, A., Prediger, S. (2010). Networking of theoties — an approach for
exploiting the diversity of theoretical approaches. I B. Sriraman, & L. English
(Red.), Theories of mathematics education: Seeking New Frontiers (s. 483-505). Springer.

Bjorklund Boistrup, L. (2010). Assessment discounrses in mathematics classrooms: A multimodal
social semiotic stndy [Doktorsavhandling]. Stockholms universitet.

Bjorklund Boistrup, L. (2015). Governing through implicit and explicit assessment acts:
Multimodality in mathematics classrooms. I M. Hamilton, R. Heydon, K. Hibbert,
& R. Stooke (Red.), Negotiating spaces for literacy learning: Multimodality and governmentality
(s. 131-148). Bloomsbury Publishing.

Black, P., & Wiliam, D. (1998). Assessment and classroom learning. Assessment in
Education: Principles, Policy & Practice, 5(1), 7-73.
https://doi.org/10.1080/0969595980050102

Black, P., & Wiliam, D. (2009). Developing the theory of formative assessment.
Educational Assessment, Evaluation and Accountability, 21(1), 5-31.
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5

Blair, K. P. (2010). The neglected importance of feedback perception in learning: An analysis of
children and adults’ uptake of quantitative feedback in a mathematics simulation environment

[Doktorsavhandling]. Stanford University.

Blikstad-Balas, M. (2016). Key challenges of using video when investigating social
practices in education: Contextualization, magnification, and representation.
International Journal of Research & Method in Education, 40(5), 511-523.
https://doi.org/10.1080/1743727X.2016.1181162

Boekaerts, M. (1993). Being concerned with well-being and with learning. Educational
Psychologist, 28(2), 149-167. https://doi.org/10.1207/515326985e¢p2802 4

Bocekaerts, M. (1999). Self-regulated learning: Where we are today. International Journal of
Educational Research, 31(6), 445—457. https://doi.org/10.1016/50883-0355(99)00014-
2

Boud, D. (2000). Sustainable assessment: Rethinking assessment for the learning
society. Studies in Continuning Education, 22(2), 151-167.
https://doi.org/10.1080/713695728

Brandmo, C., Pandero, E., & Hopfenbeck, T. N. (2020). Bridging classroom assessment
and self-regulated learning. Assessment in Education: Principles, Policy & Practice, 27(4),
319-331. https://doi.org/10.1080/0969594X.2020.1803589

Brinkmann, S., & Kvale, S. (2015). Interviews. Learning the craft of qualitative research
interviewing. (3 uppl.). Sage Publications.




REFERENSER ¢ 131

Brookhart, S. M. (2007). Expanding views about formative classroom assessment: A
review of the literature. I J.H. McMillan (Red.), Formative classroom assessment: Theory
into practice. Columbia University.

Brookhart, S. M. (2017). How to give effective feedback to your students. Association of
Supetrvision and Curriculum Development.

Brookhart, S. M. (2012). Teacher feedback in formative classroom assessment. I C.
Webber,
& J. Lupart (Red.), Leading student assessment (s. 225-239). Springer.

Brooks, C., Carroll, A., Gillies, R. M., & Hattie, J. (2019). A matrix of feedback for
learning. Australian Journal of Teacher Education, 44(4).
http://dx.doi.org/10.14221 /ajte.2018v44n4.2

Brousseau, G. (1997). The theory of didactical situations in mathematies. Kluwer Academic
Publishers.

Brown, E., & Glover, C. (2000). Evaluating written feedback. I C. Bryan, & K. Clegg
(Red.), Innovative assessment in higher education (s. 81-91). Routledge.

Burnett, P. C., & Mandel, V. (2010). Praise and feedback in the primary classroom:
Teachers’ and students’ perspectives. Australian Jonrnal of Educational & Developmental
Psychology, 10, 145—154.

Butler, D., & Winne, P. (1995). Feedback and self-regulated learning: A theoretical
synthesis. Review of Educational Research, 65(3), 245-274.
https://doi.org/10.2307/1170684

Calderhead, J. (1981). Stimulated recall: A method for research on teaching. Brizish
Journal of Educational Psychology, 51, 211-217. https://doi.org/10.1111/3.2044-
8279.1981.tb02474.x

Calderhead, J. (1996). Teachers’ beliefs and knowledge. I D. C. Betliner, & R. C. Calfee
(Red.), Handbook of educational psychology (s. 709—725). Simon & Schuster Macmillan.

Catless, D. (2000). Differing perceptions in the feedback process. Studies in Higher
Education, 31(2), 219-233. https://doi.org/10.1080/03075070600572132

Catless, D. (2016). Feedback as Dialogue. I M. Peters (Red.), Encyclopedia of educational
philosophy and theory (s. 1-6). Springer.

Catless, D., and Boud, D. (2018). The development of student feedback literacy:
Enabling uptake of feedback. Assessment & Evalnation in Higher Education 43(8),
1315-1325. https://doi.org/10.1080/02602938.2018.1463354

Carless, D., To, J., Kwan, C., & Kwok, J. (2020). Disciplinary perspectives on feedback
processes: Towards signature feedback practices. Teaching in Higher Education, 28(0),
1158-1172). https://doi.org/10.1080/13562517.2020.1863355

Chanock, K. (2000). Comments on essays: Do students understand what tutors write?
Teaching in Higher Edncation, 5(1), 95-105.
https://doi.org/10.1080/135625100114984




132

* FORMATIV ATERKOPPLING I MATEMATIKUNDERVISNING

Chihodzi, B., Mwakapenda, W., & Ngulube, B. (2023). Ticks and crosses in primary
mathematics assessments: What purpose do they serve? Pyzhagoras, 44(1), 1-13.
https://doi.org/10.4102/pythagoras.v44il.647

Clark, T., Bryman, A., Foster, L., & Sloan, L. (2021). Bryman's social research methods (6
uppl). Oxford University Press.

Cobb, P., Stephan, M., McClain, K., & Gravemeijer, K. (2001). Participating in
classroom mathematical practices. The Journal of the Learning Sciences, 10(1 & 2), 113—
163.

Cobb, P., Wood, T., Yackel, E., & Petlwitz, M. (1992). A follow-up assessment of a
second-grade problem-centered mathematics project. Educational Studies in
Mathematics, 23(5), 483-504. https://doi.org/10.1007 /BF00571469

Cobb, P., & Yackel, E. (1996). Constructivist, emergent, and sociocultural perspectives
in the context of developmental research. Educational Psychologist, 31(3—4), 175-190.
https://doi.org/10.1080/00461520.1996.9653265

Corno, L. (1989). Self-regulated learning: A volitional analysis. I B. J. Zimmerman, & D.
H. Schunk (Red.), Self-regutated learning and academic achievement: Theory, research, and
practice (s. 111-141). Springer-Verlag.

Corno, L. (2001). Volitional aspects of self-regulated learning. I B. ]. Zimmerman, & D.

H. Schunk (Red.), Seif-regulated learning and academic achievement. Theoretical perspectives (2
uppl,, s. 191-226). Lawrence Erlbaum Associates.

Cowie, B. (2005). Pupil commentary on assessment for learning. The Curriculum Journal,
16(2), 137-151. https://doi.org/10.1080/09585170500135921

Cowie, B. (2009). My teacher and my friends helped me learn. I D. M. Mclnerney, G.
T. L. Brown, & G. A. D. Liem (Red.), Student perspectives on assessment (s. 85—-105).
Information Age.

Dang, T. T. D. (2016). Vietnamese EFL students’ perceptions of noticing-based
collaborative feedback on their writing performance. English Langnage Teaching, 9,
141-153. http://dx.doi.org/10.5539/elt.vIn5pl41

Dang, T. T. D., Scull, J., & Chowdhury, R. (2022). Engagement with a sequence of
feedback-correction: A case study of secondaty school students in Vietnam.
International Journal of Instruction, 15(1), 1025—1044.
https://doi.org/10.29333/iji.2022.15158a

Dann, R. (2015). Developing the foundations for dialogic feedback in order to better
understand the “learning gap” from a pupil’s perspective. London Review of Education,
13(3), 5-20. https://doi.org/10.18546/1.RE.13.3.03

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2000). The “what” and “why” of goal pursuits: Human
needs and the self-determination of behaviot. Psychological Inguiry, 11(4), 227-268.
https://doi.org/10.1207/815327965P1.11104 01

De Cortte, E., Mason, L., Verschaffel, F. D., & Verschaffel, L. (2011). Self-regulation of
mathematical knowledge and skills. I B. J. Zimmerman, & D. H. Schunk (Red.),
Handbook of self-regulation of learning and performance (s. 155—172). Routledge.




REFERENSER *

DeLuca, C., Chapman-Chin, A., LaPointe-McEwan, D., & Klinger, D. (2018). Student
perspectives on assessment for learning. The Curriculum Journal, 29(1), 77-94.
https://doi.org/10.1080/09585176.2017.1401550

Derty, S. J., Pea, R. D., Barron, B., Engle, R. A, Erickson, F., Goldman, R., Hall, R.,
Koschmann, T., Lemke, J. L., Sherin, M. G, & Sherin, B. L. (2010). Conducting
video research in the learning sciences: Guidance on selection, analysis, technology,
and ethics. The Journal of the Learning Sciences ,19(1), 3-53.
https://doi.org/10.1080/10508400903452884

De Smul, M., Heirweg, S., Devos, G., & Van Keer, H. (2019). School and teacher
determinants undetlying teachers’ implementation of self-regulated learning in
primary education. Research Papers in Edncation, 3(6), 701-724.
https://doi.org/10.1080/02671522.2018.1536888

Doverborg, E., & Pramling, 1. (1993). To understand children’s thinking. Methods for
interviewing children. University of Gothenburg.

Dweck, C. S. (1986). Motivational processes affecting learning. American Psychologist,
41(10), 1040-1048. https://doi.org/10.1037/0003-066X.41.10.1040

Dweck, C. S., & Leggett, E. L. (1988). A social-cognitive approach to motivation and
petrsonality. Psychological Review, 95, 256—273. https://doi.org/10.1037/0033-
295X.95.2.256

Elliot, A. J. (2005). A conceptual history of the achievement goal construct. I A. J.
Elliot, & C. S. Dweck (Red.), Handbook of competence and motivation (s. 52—72). The
Guilford Press.

Eisenhart, M. A. (1991) Conceptual frameworks for research circa 1991: Ideas from a
cultural anthropologist; Implications for mathematics education researchers. I R.G.
Underhill (Red.), Proceedings of the 13th Annual Meeting of the North American Chapter of
the International Group for the Psychology of Mathematics Education, 10l. 1, 202-219.
Blacksburg, USA.

Engstrom, A. (2004, 22-24 september). Lirarkunskap och matematikdidaktisk
kompetens [konferenspresentation]. LUNM.A 2004, G6teborg. Himtad 2014-09-10,
fran https://ncm.gu.se/media/ncm/komp-
utv/luma04/LUMA%202004%20engstrom.pdf.

Eriksson, E., Bjérklund Boistrup, L., & Thornberg, R. (2022). “You must learn
something during a lesson”: How primary school students construct meaning from
teacher feedback. Educational Studies, 48(3), 323-340.
https://doi.org/10.1080/03055698.2020.1753177

Etikprovningsnimnden. (u.4.). Himtad den 26 juni 2026 frin
https://etikprovningsmyndigheten.se/

Fiskerstrand, P., & Gamlem, S. M. (2023). Instructional feedback to support self-
regulated writing in primary school. Frontiers in Education, 8, 1-11.
https://doi.org/10.3389/feduc.2023.1232529

133



134

* FORMATIV ATERKOPPLING I MATEMATIKUNDERVISNING

Fredricks, J. A., Blumenfeld, P. C., & Paris, A. H. (2004). School engagement: Potential
of the concept, state of the evidence. Review of Educational Research, 74(1), 59—109.
https://doi.org/10.3102/00346543074001059

Fyfe, E. R, Borriello, G. A., & Merrick, M. (2023). A developmental perspective on
feedback: How corrective feedback influences children’s literacy, mathematics, and
problem solving. Educational Psychologist, 58(3), 130—-145.
https://doi.org/10.1080/00461520.2022.2108426

Forordning 2016/679. Skydd fir fysiska personer med avseende pa bebandling av personuppgifter
och om det fria flodet av sidana uppgifter och om upphivande av direktiv 95/46/EG (allmin
dataskyddsforordning). Europaparlamentet, Europeiska unionens rid. https://eur-
lex.curopa.cu/legal-
content/SV/TXT/PDF/?uri=CEILEX:32016R0679&from=EN

Gamlem, S. M., & Smith, K. (2013). Student perceptions of classroom feedback.
Assessment in Edncation: Principles, Policy & Practice, 20(2), 150—169.
https://doi.org/10.1080/0969594X.2012.749212

Gamlem, S. M. (2015). Feedback to support learning: Changes in teachers’ practice and
beliefs. Teacher Development, 19(4), 461—482.
https://doi.org/10.1080/13664530.2015.1060254

Gamlem, S. M. (2019). Mapping teaching through interactions and pupils’ learning in
mathematics. Sage Open, 9(3), 1-13. https://doi.org/10.1177/2158244019861485

Ganapathy, M., Tan, D. A. L., & Phan, J. (2020). Students’ perceptions of teachers’
written corrective feedback in the Malaysian ESL classtoom. Malaysian Journal of
Learning and Instruction, 17(2), 103—130.

Gibbs, G., & Simpson C. (2004). Conditions under which assessment supports
students’ learning. Learning and Teaching in Higher Education 1(1), 3-31.
http://eprints.glos.ac.uk/3609

Gipps, C., & Tunstall, P. (1998). Effort, ability and the teacher: Young children’s
explanations for success and failure. Oxford Review of Education, 24(2), 149—165.
https://doi.org/10.1080/0305498980240201

Green, J. (2014). Elevers anvindande av formativ daterkoppling i matematik [Licentiatuppsats].
Hogskolan Kristianstad.

Green, J. (2021). Primary students’ experiences of formative feedback in mathematics.
Education Inquiry 14(3), 285-305. https://doi.org/10.1080/20004508.2021.1995140

Green, J. (2024). Primary school students’ engagement in the formative feedback
process in mathematics. Nordic Studies in Mathematics Education, 29(2), 46—69.
https://doi.org/10.1080/20004508.2021.1995140

Grouws, D. A., & Lembke, L. O. (1996). Influential factors in student motivation to
learn mathematics: The teacher and classroom culture. I M. Carr (Red.), Motivation in
mathematies (s. 39—62). Hampton Press, Inc.

Haara, F. O., Engelsen, K. S., & Smith, K. (2020). Moving from traditional to
responsive mathematics classrooms: a proposition of an intervention model. Teacher
Development, 24(3), 399—414. https://doi.org/10.1080/13664530.2020.1763443




REFERENSER ¢ 135

Hadwin, A. F., Oshige, M., Gress, C. L. Z., & Winne, P. H. (2010). Innovative ways for
using gStudy to orchestrate and research social aspects of self-regulated learning.
Computers of Human Behavior, 26(5), 794-805.
https://doi.org/10.1016/§.chb.2007.06.007

Hadwin, A. (2018). Self-regulation, co-regulation, and shared regulation in collaborative
learning environments. I D. H. Schunk, & J. A. Green (Red.), Handbook of self-
regulation of learning and performance (2 uppl., s. 83—106). Routledge.

Hannula, M. S. (20006). Affect in mathematical thinking and learning. Towards
integration of emotion, motivation, and cognition. I J. Maasz, & W. Schloeglmann
(Red.), New mathematics education research and practice (s. 209—232). Sense Publishers.

Hargreaves, E. (2012). Teachers’ classroom feedback: Still trying to get it right.
Pedagogies: An International Jonrnal, 7(1), 1-15.
https://doi.org/10.1080/1554480X.2012.630454

Hargreaves, E. (2013). Inquiring into children’s experiences of teacher feedback:
Reconceptualising assessment for learning. Oxford Review of Education, 39(2), 229—
246. https://doi.org/10.1080/03054985.2013.787922

Harks, B., Rakoczy, K., Hattie, J., Besser, M., & Klieme, E. (2014) The effects of
feedback on achievement, interest and self-evaluation: The role of feedback’s
perceived usefulness, Educational Psychology, 34(3), 269-290.
https://doi.org/10.1080/01443410.2013.785384

Harris, L. R., Brown, G. T. L., & Harnett, J. A. (2014). Understanding classtoom
feedback practices: A study of New Zealand student experiences, perceptions, and
emotional responses. Educational Assessment, Evalnation and Accountability, 26, 107—
133. https://doi.org/10.1007/s11092-013-9187-5

Hattie, J. (2009). V7sible learning: A synthesis of over 800 meta-analyses relating to achievement.
Routledge.

Hattie, J., Gan, M., & Brooks, C. (2017). Instruction based on feedback. I R. E. Mayer,
& P. A. Alexander (Red.), Handbook of research on learning and instruction (2 uppl., s.
290-324). Routledge.

Hattie, J., & Timpetley, H. (2007). The power of feedback. Review of Educational Research,
77(1), 81-112. https://doi.org/10.3102/003465430298487

Havnes, A., Smith, K., Dysthe, O., & Ludvigsen, K. (2012). Formative assessment and
feedback: Making learning visible. Studies in Educational Evaluation, 38(1), 21-27.
https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2012.04.001

He, J., Liu, Y., Ran, T., & Zhang, D. (2023). How students’ perception of feedback
influences self-regulated learning: the mediating role of self-efficacy and goal
orientation. European Jonrnal of Psychology of Education, 38(4), 1551-1569.
https://doi.org/10.1007/s10212-022-00654-5

Heath, C., Hindmarsh, J., & Luff, P. (2010). 17deo in qualitative research analysing social
interaction in everyday life. Sage.




136

* FORMATIV ATERKOPPLING I MATEMATIKUNDERVISNING

Henderson, M., Ajjawi, R., Boud, D., & Molloy, E. (2019). Identifying feedback that has
impact. I M., Henderson, R., Ajjawi, D., Boud, & E., Molloy (Red.), The impact of
feedback in bigher education. (s. 15-34). Palgrave Macmillan Cham.

Herbel-Eisenmann, B. (2003, aptil). Examining “norms” in mathematics education literature:
Refining the lens [konferenspresentation]. Research presession of the annual meeting
of the National Council of Teachers of Mathematics, San Antonio, TX, USA.

Heritage, M. (2016). Assessment for learning: Co-regulation in and as student-teacher
interaction. I L. Allal, & D. Laveault Red.), Assessment for learning: Meeting the challenge
of implementation (s. 327-343). Springer.

Heyman, G. D., Fu, G., & Lee, K. (2013). Selective skepticism: American and Chinese

children’s reasoning about evaluative academic feedback. Develgpmental Psychology,
49(3), 543-553. https://doi.org/10.1037 /20031282

Hiebert, J., & Stigler, J. W. (2023). Creating practical theories of teaching. I A.
Praetorius, & C. Y. Charalambous (Red.), Theorizing teaching. Current status and open
issues (s. 23-50). Springer.

Higgins, R., Hartley, P., & Skelton, A. (2001). Getting the message across: The problem
of communicating assessment feedback. Teaching in Higher Education, 6(2), 269-274.
http://dx.doi.org/10.1080/13562510120045230

Hodgen, J., & Wiliam, D. (2006). Mathematics inside the black box: Assessment for learning in
the mathematies classroom. GL Assessment.

James, D. (2000). Making the graduate: Perspectives on student experience of
assessment in higher education. I A. Filer (Red.), Assessment: Social practice and social
product (s. 151-167). Routledge Falmer.

Jeanotte, D., & Kieran, C. (2017). A conceptual model of mathematical reasoning for
school mathematics. Educational Studies in Mathematics, 96(1), 1-16.
http://dx.doi.org/10.1007/s10649-017-9761-8

Jonsson, A. (2012). Facilitating productive use of feedback in higher education. Aczve
Learning in Higher Education, 14(1), 63-76.
https://doi.org/10.1177/1469787412467125

Jonsson, A., & Panadero, E. (2018). Facilitating students’ active engagement with
feedback. I A. A. Lipnevich, & J. K. Smith (Red.), The Cambridge handbook of
instructional feedback (s. 531-553). Cambridge University Press.

Jonsson, I. R., Smith, K., & Geirsdoéttir, G. (2018). Shared language of feedback and
assessment. Perception of teachers and students in three Icelandic secondary
schools. Studies in Educational Evaluation, 56, 52—58.
https://doi.org/10.1016/}.stueduc.2017.11.003

Kaplan, A., Maehr, M. L. (2007). The Contributions and prospects of goal orientation
theory. Educational Psychological Review, 19, 141-184.
https://doi.org/10.1007/s10648-006-9012-5

Kazemi, E., & Stipek, D. (2001). Promoting conceptual thinking in four upper-
elementary mathematics classtooms. The Elementary School Journal, 102(1), 59-80.
https://doi.org/10.1086/499693




REFERENSER ¢ 137

Kelly, M. R. (2018). How does teacher to student feedback and the teacher-student relationship relate
1o fourth and fifth grade student achievement in writing as measured by the Lucy Calkins writing
rubric? [Doktorsavhandling]. Evangel universitet.

Kingston, N., & Nash, B. (2011). Formative assessment: A meta-analysis and call for
research. Educational Measurement: Issues and Practice, 30(4), 28-37.
https://doi.org/10.1111/4.1745-3992.2011.00220.x

Kilpatrick, J., Swafford, J., & Findell, B. (2001). Adding it up: Helping children learn
mathematics. National Academy Press.

Kloosterman, P. (1996). Students’ beliefs about knowing and learning mathematics:
Implications for motivation. I M. Carr (Red.), Motivation in mathematics (s. 131-156).
Hampton Press, Inc.

Kloosterman, P. (2002). Beliefs about mathematics and mathematics learning in the
secondary school: Measurement and implications for motivation. I G. C. Leder, E.
Pehkonen, & G. Torner (Red.), Beliefs: A hidden variable in mathematics education (s.
247-269). Kluwer Academic Publishers.

Kluger, A. N., & DeNisi, A. (1996). The effects of feedback interventions on
performance: A historical review, a meta-analysis, and a preliminary feedback
intervention theory. Psychological Bulletin, 119(2), 254-284.
https://doi.org/10.1037/0033-2909.119.2.254

Koenka, A. C., Linnenbrink-Garcia, L., Moshontz, M., Atkinson, K. M., Sanchez, C. E.,
& Cooper, H. (2021). A meta-analysis on the impact of grades and comments on
academic motivation and achievement: A case for written feedback. Educational

Psychology, 41(7), 922-947. https://doi.org/10.1080/01443410.2019.1659939

Lazarides, R., & Rubach, C. (2017). Instructional characteristics in mathematics
classrooms: Relationships to achievement goal orientation and student engagement.
Mathematics Education Research Jonrnal, 29(2), 201-220.
https://doi.org/10.1007/s13394-017-0196-4

Lee, I. (2008). Student reactions to teacher feedback in two Hong Kong secondary
classrooms. Journal of Second Langnage Writing, 17(3), 144-164.
https://doi.org/10.1016/}.jslw.2007.12.001

Lee, M. H. (2021). Lower secondary school students’ perceptions of science assessment
feedback and their conceptions of science assessment: A transitional phase of
developing an understanding of assessment. Research in Science & Technological
Education, 41(3), 928-945. https://doi.org/10.1080/02635143.2021.1973401

Lemos, M. S. (1999). Students’ goals and self-regulation in the classroom. International
Journal of Educational Research, 31(6), 471-485. https://doi.org/10.1016/S0883-
0355(99)00016-6

Lerang, M. S., Ertesvig, S. K., & Havik, T. (2018). Perceived classroom interaction, goal
orientation and their association with social and academic learning outcomes.
Scandinavian Jonrnal of Educational Research, 63(6), 913—934.
https://doi.org/10.1080/00313831.2018.1466358




138

* FORMATIV ATERKOPPLING I MATEMATIKUNDERVISNING

Linnenbrink, E. A., & Pintrich, P. R. (2000). Multiple pathways to learning and
achievement: The role of goal orientation in fostering adaptive motivation, affect,
and cognition. I C. Sansone, & J. M. Harackiewicz (Red.), Intrinsic and extrinsic
motivation. The search for optimal motivation and performance (s. 195-227). Academic Press.

Lipnevich, A. A, Berg, D. A. G., & Smith, J. K. (2016). Toward a model of student
response to feedback. I G. T. L. Brown, & L. R. Harris (Red.), The handbook of human
and social conditions in assessment (s. 169—185). Routledge.

Lipnevich, A. A., EBer, F. J., Park, M. J., & Winstone, N. (2023). Anchored in praise?
Potential manifestation of the anchoring bias in feedback reception. Assessment in
Education: Principles, Policy & Practice, 30(1), 4-17.
https://doi.org/10.1080/0969594X.2023.2179956

Lithner, J. (2008). A research framework for creative and imitative reasoning.
Educational Studies in Mathematics, 67(3), 255-276. http://dx.doi.org/10.1007/s10649-
007-9104-2

Ldroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet: 1gr22. (2022). Skolverket.
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-lgr22-for-
grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-fritidshemmet

Ldroplan for gymnasieskolan: Gy11. (2011). Skolverket.

https:/ /www.skolverket.se/undervisnin: ymnasieskolan/laroplan-program-och-
amnen-i-gvmnasieskolan/laroplan-gv11-for-gvmnasieskolan

Ldroplan for gymnasieskolan: Gy11 (rev. uppl.). (2022). Skolverket.

https://www.skolverket.se/undervisnin ymnasieskolan /laroplan-program-och-
amnen-i-gymnasieskolan/laroplan-gv11-for-gvmnasieskolan

Ldroplan for gymnasieskolan: 1.gy25. (2025). Skolverket. Liroplan (Gy25) f6r
gymnasieskolan - Skolverket

Lyle, J. (2003). Stimulated recall: A report on its use in naturalistic research. British
edncational research journal, 29(6), 861-878.
https://doi.org/10.1080/0141192032000137349

MacDonald, R. (1991). Developmental students’ processing of teacher feedback in
composition instruction. Review of Research in Developmental Education, 8(5), 1-5.

MacLellan, E. (2001). Assessment for learning: The differing perceptions of tutors and
students. Assessment & Evaluation in Higher Education, 26(4), 307-318.
https://doi.org/10.1080/02602930120063466

Mafiez, 1., Vidal-Abarca, E., Kendeou, P., & Martinez, T. (2019). How do students
process complex formative feedback in question-answering tasks? A think-aloud
study. Metacognition and Learning, 14, 65-87. https://doi.org/10.1007/s11409-019-
09192-w

Marrs, S., Zumbrunn, S., McBride, C., & Stringer, K. J. (2016). Exploring elementary
student perceptions of writing feedback. Journal on Educational Psychology, 10(1), 16—
28.

Mason, J., Burton, L., & Stacey, K. (2010). Thinking mathematically (2 uppl.). Pearson
Education.




REFERENSER *

Mendick, H. (2002). “‘Why are we doing this?”: A case study of motivational practices in
mathematics class. I A. D. Cockburn, & E. Nardi (Red.), Proceedings of the 26"
conference of the international group for the psychology of mathematics education: V'ol. 3 (s. 329—
336). University of East Anglia.

Murtagh, L. (2014). The motivational paradox of feedback: Teacher and student
perceptions. Curriculum Journal, 25(4), 516—-541.
https://doi.org/10.1080/09585176.2014.944197

Mikipid, T. (2021). Students’ and teachers’ perceptions of self-assessment and teacher
feedback in foreign language teaching in general upper secondary education — A
case study in Finland. Cogent Education, 8, 1-19.
https://doi.org/10.1080/2331186X.2021.1978622

Nelson, L. J., & Fyfe, E. R. (2019). Metacognitive monitoring and help-secking
decisions on mathematical equivalence problems. Metacognition and Learning, 14(2),
167-187. https://doi.org/10.1007/s11409-019-09203-w

Nelson, M. M., & Schunn, C. D. (2009). The nature of feedback: How different types
of peer feedback affect writing performance. Instructional Science, 37, 375-401.
https://d0i:10.1007 /s11251-008-9053-x

Newman, M., Kwan, 1., Schucan Bird, K., & Hoo, H. T. (2021). The impact of Feedback on

student attainment: A systematic review. Education Endowment Foundation.

Nicol, D. J., & MacFatlane-Dick, D. (2006). Formative assessment and self-regulated
learning: A model and seven principles of good feedback practice. Studies in Higher
Education, 31(2), 199-218. https://doi.org/10.1080/03075070600572090

Nieminen, J. H., & Atjonen, P. (2023). The assessment culture of mathematics in
Finland: A student perspective. Research in Mathematics Edncation, 25(2), 243—262.
https://doi.org/10.1080/14794802.2022.2045626

Niss, M., & Hojgaard Jensen, T. (2002). Kompetencer og matematiklering. Ldeer og inspiration
1il udvikling af matematikundervisning i Danmark. (Uddannelsesstyrelsens temahafteserie
nr. 18 — 2002). https://static.uvm.dk/publikationer/2002/kom /hel.pdf

Niss, M. (2003). Mathematical competencies and the learning of mathematics: The
Danish KOM project. I A. Gagatsis, & S. Papastavridis (Red.), 3rd Mediterranean
conference on mathematical education (s. 115-124). Hellenic Mathematical Society and
Cyprus Mathematical Society.

Niss, M. (2007). Opgavediskursen i matematikundervisningen. MON.A: Matematik og
Naturfagsdidaktik, 2007(1), 7-17.

Niss, M., Bruder, R., Planas, N., Turnet, R., & Villa-Ocho, J. A. (2016). Survey team on:
Conceptualisation of the role of competencies, knowing and knowledge in

mathematics education research. ZDM Mathematics Education, 48, 611-632.
https://doi.org/10.1007/s11858-016-0799-3

Nyquist, J. B. (2003). The benefits of reconstruing feedback as a larger system of formative
assessment: A meta-analysis [Opublicerad masteruppsats]. Vanderbilt University.

139



140

* FORMATIV ATERKOPPLING I MATEMATIKUNDERVISNING

Ole, F. C. B., & Gallos, M. R. (2023). Impact of formative assessment based on
feedback loop model on high school students’ conceptual understanding and
engagement with physics. Journal of Turkish Science Education, 20(2), 333-355.
https://orcid.org/0000-0001-6248-4168

Op't Eynde, P., De Corte, E., & Verschaffel, L. (2002). Framing students’ mathematics-
related beliefs. I G. C. Leder, E. Pehkonen, & G. Térner (Red.), Beliefs: A bidden
variable in mathematics edncation? (s. 13-37). Kluwer Academic Publishers.

Ozdemir Baki, G., & Kilicoglu, E. (2023). Social and socio-mathematical norms
constructed by teachers in classes through the development of noticing skills.
International Electronic Journal of Mathematics Edncation, 18(1), em0723.
https://doi.org/10.29333 /iejme /12649

Panadero, E., & Lipnevich, A. (2022). A review of feedback models and typologies:
Towards an integrative model of feedback elements. Educational Research Review, 35.
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2021.100416

Pehkonen, E. (1995). Pupils’ views of mathematics: Initial report for an international comparison
project Research Report 152). University of Helsinki, Finland.

Peterson, E. R., & Earl Irving, S. (2008). Secondary school students’ conceptions of
assessment and feedback. Learning and Instruction, 18(3), 238-250.
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2007.05.001

Pintrich, P. R., & De Groot, E. V. (1990). Motivational and self-regulated learning
components of classroom academic performance. Journal of Educational Psychology,

82(1), 33—4. https://doi.org/10.1037/0022-0663.82.1.33

Plank, C., Dixon, H., & Ward, G. (2014). Student voices about the role feedback plays
in the enhancement of their Learning. Australian Journal of Teacher Education, 39(9),
98-110. https://doi.org/10.14221/ajte.2014v39n9.8

Price, M., Handley, K., & Millar, J. (2011). Feedback: Focusing attention on
engagement. Studies in Higher Education, 36(8), 879-896.
https://doi.org/10.1080/03075079.2010.483513

PRIM-gruppen. (2002). Kurs 1. Himtad 2023-12-01, frin
https://www.su.se/primgruppen/nationella-prov/kurs-1-1.58776220pen-collapse-

boxes=ccbd-frisl%C3%A4pptaprov,ccbd-frisl%C3% A4pptaprovkursa

Pryor, J., & B. Crossouard. (2008). A sociocultural theorisation of formative
assessment. Oxford Review of Education, 34(1), 1-20.
https://doi.org/10.1080/03054980701476386

Radford, L. (2008). Connecting theories in mathematics education: Challenges and
possibilities. ZDM Mathematics Education, 40, 317-327.
https://doi.org/10.1007/s11858-016-0799-3

Rakoczy, K., Harks, B., Klieme, E., Blum, W., & Hochweber, J. (2013). Written
feedback in mathematics: Mediated by students’ perception, moderated by goal
orientation. Learning and Instruction, 27(13), 63—73.
https://doi.org/10.1016/j.Jearninstruc.2013.03.002




REFERENSER *

Rasool, U., Mahmood, R., Zammad Aslam, M., Barzani, S. H. H., & Qian, J. (2023).
Perceptions and preferences of senior high school students about written corrective
feedback in Pakistan. Sage Open, 13(3), 1-15.
https://doi.org/10.1177/21582440231187612

Reeve, J., & Tseng, C. (2011). Agency as a fourth aspect of students’ engagement during
learning activities. Contemporary Edncational Psychology, 36(4), 257-267.
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2011.05.002

Reinke, L., Stephan, M., & Cobb, P. (2024). Teacher press to establish what counts as
an acceptable explanation grounded in problem settings. Journal fiir Mathematik-
Didaktik, 45(1), 31-56. https://doi.org/10.1007/s13138-023-00225-1

Resnick, L. B, Bill, V. L., Lesgold, S. B., & Leer, M. N. (1991). Thinking in arithmetic
class. I B. Means, C. Chelemer, & M. S. Knapp (Red.), Teaching advanced skills to at-
risk students: 1V iews from research and practice (s. 27—067). Jossey-Bass Inc, Publishers.

Robson, C. (2011). Real world research: A resource for users of social research methods in applied
settings (3 uppl.). Wiley.

Sadler, R. (1989). Formative assessment and the design of instructional systems.
Instructional Science, 18(2), 119-14. http://dx.doi.org/10.1007 /BF00117714

Sadler, R. (2010). Beyond feedback: Developing student capability in complex appraisal.
Assessment & Evalnation in Higher Education. 35(5), 535-550.
https://doi.org/10.1080/02602930903541015

Sandal, A. K., Helleve, 1., Smith, K., & Gamlem, S. M. (2022). Feedback practice in
lower secondary school: Exploring development of perceptions of feedback practice
among students and teachers. Cogent Education, 9(1), 1-19.
https://doi.org/10.1080/2331186X.2022.2101236

Sandal, A. K., & Spetle, A. K. (2024). Students’ perspective on feedback in mathematics
in high school. Cogent Education, 11(1), 1-14.
https://doi.org/10.1080/2331186X.2024.2343523

SFS 1990:782. Arkivlag. https:/ /www.riksdagen.se/sv/dokument-

lagar/dokument/svensk-forfattningssamling/arkivlag-1990782 sfs-1990-782

SFES 1998:204. Personuppgifislag. https://www.riksdagen.se/sv/dokument-och-

lagar/dokument/svensk-forfattningssamling /personuppgiftslag-1998204 sfs-1998-

204/

SES 2003:460. Lag om etikprivning av forskning som avser mdanniskor.
https://www.riksdagen.se/sv/dokument-lagar/dokument/svensk-

forfattningssamling/lag-2003460-om-etikprovning-av-forskning-som sfs-2003-460

Schunk, D. H., & DiBenedetto, M. K. (2020). Motivation and social cognitive theory.
Contemporary Educational Psychology, 60, 101832.
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2019.101832

Shute, V. J. (2008). Focus on formative feedback. Review of Educational Research, 78(1),
153-189. https://doi.org/10.3102/0034654307313795

141



142

* FORMATIV ATERKOPPLING I MATEMATIKUNDERVISNING

Sidenvall, J. (2019). Ldsa problem. Om elevers forutsitiningar att losa problem och hur larare kan
stodja processen [Doktorsavhandling]. Umed universitet.

Sidenvall, J., Granberg, C., Lithner, J., & Palmberg, B. (2022). Supporting teachers in
supporting students” mathematical problem solving. International Jonrnal of
Mathematical Education in Science and Technology, 55(10), 2389-2409.
https://doi.org/10.1080/0020739X.2022.2151067

Sinclair, H. K., & Cleland, J. A. (2007). Undergraduate medical students: Who secks
formative feedback? Medical Education 41(6), 580-2. https://doi.org/10.1111/§.1365-
2923.2007.02768.x

Skinner, E. A., Kindermann, T. A., Connell, J. P., & Wellborn, J. G. (2009).
Engagement and disaffection as organizational constructs in the dynamics of
motivational development. I K. Wentzel, & A. Wigfield (Red.), Handbook of
motivation in school (s. 223—245). Erlbaum.

Skolverket. (2014). Problembanken. Grundskola ik 1-3, modul: Problen/isning. Himtad
2019-06-05, frin https://larportalen.skolverket.se/Larportalen API /api-
v2/document/name/PO3WCPLLAR047219

Skolverket. (2022). Betyg och privning. Kommentarer till Skolverkets allménna rad om betyg och
provning. [Elektronisk resurs]

Spangler, D. A. (1992). Assessing students’ beliefs about mathematics. Arithmetic Teacher
40(3), 148—152. https://doi.org/10.5951/AT.40.3.0148

Steinbring, H. (1998). Elements of epistemological knowledge for mathematics
teachers. Journal of Mathematics Teacher Education, 1(2), 157-189.
https://doi.org/10.1023/A:1009984621792

Stipek, D., Salmon, J. M., Givvin, K. B., & Kazemi, E. (1998). The value (and
convergence) of practices suggested by motivation research and promoted by
mathematics education reformers. Journal for Research in Mathematics Education, 29(4),
465-488. https://doi.org/10.2307 /749862

Strijbos, J. W., Pat-El, R., & Narciss, S. (2021). Structural validity and invariance of the
feedback perceptions questionnaire. Studies in Edncational Evalnation, 68, 1—12.
https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2021.100980

Suryadi, A., & Kusairi, S. (2021). Developing computer-assisted formative feedback in
the light of resource theory: A case on heat concept. Journal of Technology and Science
Education, 11(2), 343-356. https://doi.org/10.3926/jotse.1100

Svenska Akademiens ordbok. (u.4.). Upplevelse. Himtad den 1 mars 2020, frin
https:/ /www.saob.se/attikel/?seek=Upplevelse&pz=1#U_U517_37750

Séderstrom, S., Palm, T., & Granberg, C. (2024). The effects of mathematical ability
and motivational beliefs on students’ perceptions of feedback usefulness. Frontiers in
Education, 9, 1—12. https://doi.org/10.3389/feduc.2024.1374664

Tong, S. T. A. (2011). Exploring students’ perception of and reaction to feedback in
school-based assessment. Malaysian Jonrnal of ELT Research, 7(2), 104—147.



REFERENSER ¢ 143

Torrance, H., & Pryor, J. (1998). Investigating formative assessment: Teaching, learning and
assessment in the classroom. Open University Press.

Tossavainen, T., Johansson, C., Juhlin, A., & Wedestig, A. (2024). Programming as a
mediator of mathematical thinking: Examples from upper secondaty students
exploring the definite integral. LUMAT: International Journal on Math, Science and
Technology Education, 12(3), 78-99. https://doi.org/10.31129/T.UMAT.12.3.2155

Tracy, S. J. (2010). Qualitative quality: Eight “big-tent” criteria for excellent qualitative
research. Qualitative Inquiry, 16, 837-851.
https://doi.org/10.1177/1077800410383121

Tunstall, P., & Gipps, C. (1996a). “How does your teacher help you to make your work
better?” Children’s understanding of formative assessment. Curriculum Journal, 7(2),

185-203. https://doi.org/10.1080/0958517960070205

Tunstall, P., & Gipps, C. (1996b). Teacher feedback to young children in formative
assessment: A typology. British Educational Research Journal, 22.(4), 389—404.
https://doi.org/10.1080/0141192960220402

Tytler, R., Osborne, J., Williams, G., Tytler, K., & Cripps Clarke, J. (2008). Opening up
pathways: Engagement in STEM across the primary-secondary school transition.

http://hdl.voced.edu.au/10707/215301

Van Boekel, M., Hufnagle, A. S., Weisen, S., & Troy, A. (2023). The feedback I want
versus the feedback I need: Investigating students’ perceptions of feedback.
Psychology in the Schools, 60, 3389-3402. https://doi.org/10.1002/pits.22928

Van der Kleij, F. M. (2019). Comparison of teacher and student perceptions of
formative assessment feedback practices and association with individual student
characteristics. Teaching and Teacher Edncation, 85, 175-189.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2019.06.010

Van der Kleij, F. M. (2021). Teacher and student perceptions of oral classroom
feedback practices: A video-stimulated recall study. The Australian Educational
Researcher, 50, 353-370. https://doi.org/10.1007 /s13384-021-00478-0

Van der Kleij, F. M., & Adie, L. E. (2020). Towards effective feedback: an investigation
of teachers’ and students’ perceptions of oral feedback in classroom practice.
Assessment in Education: Principles, Policy & Practice, 27(3), 252-270.
https://doi.org/10.1080/0969594X.2020.1748871

Van der Kleij, F. M., Adie, L. E., & Cumming, J. (2019). A meta-review of the student
role in feedback. International Journal of Educational Research, 98, 303-323.
https://doi.org/10.1016/}.ijet.2019.09.005

Van der Kleij, F. M., Feskens, R. C. W., & Eggen, T. J. H. M. (2015). Effects of
feedback in a computer-based learning environment on students’ learning
outcomes: a meta-analysis. Review of Educational Research, 85(4), 475-511.
https://doi.org/10.3102/0034654314564881

Van der Kleij, F. M., & Lipnevich, A. A. (2021). Student perceptions of assessment
feedback: A critical scoping review and call for research. Educational Assessment,




144

* FORMATIV ATERKOPPLING I MATEMATIKUNDERVISNING

Evaluation and Accountability, 33, 345-373. https://doi.org/10.1007/s11092-020-
09331-x

Van der Schaaf, M., Baartman, L., Prins, F., Oosterbaan, A., & Schaap, H. (2013).
Feedback dialogues that stimulate students’ reflective thinking. Scandinavian Journal of
Educational Research, 57(3), 227-245.
https://doi.org/10.1080/00313831.2011.628693

VandeWalle, D. (2003). A goal orientation model of feedback-seeking behavior. Human
Resonrce Management Review, 13(4), 581-604.
https://doi.org/10.1016/1.hrmt.2003.11.004

Vattoy, K. D., Gamlem, S. M., & Mork Rogne, W. (2021) Examining students’
feedback engagement and assessment experiences: A mixed study. Studies in Higher
Edncation, 46(11), 2325-2337. https://doi.org/10.1080/03075079.2020.1723523

Vetenskapsridet. (2011). God forskningssed. Vetenskapsradet.

Vetenskapsridet. (2024). God forskningssed. [Elektronisk resurs]. (rev. utg.)
Vetenskapsridet.

Voigt, J. (1995). Thematic patterns of interaction and sociomathematical norms. I P.
Cobb, & H. Bauersfeld (Red.), The emergence of mathematical meaning: Interaction in
classroom cultures (s. 163—201). Lawrence Erlbaum Associates.

Voigt, J. (1998). The culture of the mathematics classroom: Negotiating the
mathematical meaning of empirical phenomena. I F. Seger, & J. Voigt, & U.
Waschescio (Red.), The culture of the mathematics classroom (s. 191-220). Cambridge
University Press.

Waege, K. (2007). Elevenes motivasjon for d lere matematikk og undersokende
matematikkundervisning [Doktorsavhandling]. NTNU.

Walker, R., Oliver, R., & Mackenzie, R. (2020). Interviews with secondary school
students: Perceptions of feedback. Issues in Educational Research, 30(4), 1576—1595.

http://www.iier.org.au/iier30 /walker.pdf

Wedege, T., & Skott, J. (2007). Potential for change of views in the mathematics
classroom? I D. Pitta-Pantazi, & G. Philippou (Red.), Proceedings of the Fifth Congress of
the Enropean Society for Research in Mathematies Edncation (CERMES3), Cypern.

Wigfield, A., Klauda, S. L., & Cambria, J. (2011). Influences on the development of
academic self-regulatory processes. I B. J. Zimmerman, & D. H. Schunk (Red.),
Handbook of self-regulation of learning and performance (s. 33—48). Routledge.

Wiliam, D. (2010). An integrative summary of the research literature and implications
for a new theory of formative assessment. I H.A. Andrade, & G. J. Cizek (Red.),
Handbook of formative assessment (s.18—40). Routledge.

Wiliam, D. (2011). What is assessment for learning? Studies in Educational Evaluation,
37(1), 3—14. https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2011.03.001

Williams, J. A. (2010). “You know what you’ve done right and what you’ve done wrong
and what you need to improve on”: New Zealand students’ perspectives on



REFERENSER *

feedback. Assessment in Education: Principles, Policy & Practice, 17(3), 301-314.
https://doi.org/10.1080/0969594X.2010.496249

Winne, P. H. (1996). A metacognitive view of individual differences in self-regulated
learning. Learning and Individual Differences, §(4), 327—-353.
https://doi.org/10.1016/51041-6080(96)90022-9

Winstone, N. E., Nash, R. A., Parker, M., & Rowntree, ]. (2017). Supporting learners’
agentic engagement with feedback: A systematic review and a taxonomy of
recipience processes. Educational Psychologist, 52(1), 17-37.
https://doi.org/10.1080/00461520.2016.1207538

Winstone, N. E., Hepper, E. G., & Nash, R. A. (2021) Individual differences in self-
reported use of assessment feedback: The mediating role of feedback beliefs.
Educational Psychology, 41(7), 844-862.
https://doi.org/10.1080/01443410.2019.1693510

Wisniewski, B., Zierer, K., & Hattie, J. (2020). The power of feedback revisited: A
meta-analysis of educational feedback research. Frontiers in Psychology, 10, 1-14.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2019.03087

Wolters, C. A., & Pintrich, P. R. (1998). Contextual differences in student motivation

and self-regulated learning in mathematics, English, and social studies classrooms.
Tnstructional Science 26(1-2), 27-47. https://doi.org/10.1023/A:1003035929216

Wosnitza, M., & Volet, S. (2012). Group heterogeneity and homogeneity in personal
content goals for a group learning activity: Impact on individual appraisals. Applied
Psychology, 61(4), 585—604. https://doi.org/10.1111/}.1464-0597.2012.00507.x

Yackel, E., & Cobb, P. (1996). Sociomathematical norms, argumentation and autonomy
in Mathematics. Journal for Research in Mathematics Education, 27(4), 458—477.
https://doi.org/10.2307/749877

Yackel, E., Rasmussen, C., & King, K. (2000). Social and sociomathematical norms in
an advanced undergraduate mathematics course. Journal of Mathematical Bebavior,
19(3), 275-287.

Yang, M., & Catless, D. (2013). The feedback triangle and the enhancement of dialogic
feedback processes. Teaching in Higher Education, 18(3), 285-297.
https://doi.org/10.1080/13562517.2012.719154

Yates, S. M. (2000). Student optimism, pessimism, motivation and achievement in
mathematics: A longitudinal study. I T. Nakahara, & M. Koyama (Red.), Proceedings of
the 24th conference of the international group for the psychology of mathematics education: Vol 4
(s. 297-304). Hiroshima University.

Yinger, R. (1986). Examining thought in action: A theoretical and methodological
critique of research on interactive teaching. Teaching and Teacher Education, 2(3), 263—
282. https://doi.org/10.1016/50742-051X(86)80007-5

Yokoyama, M., & Miwa, K. (2021). A class practice study of intervention effect of
interactive assessment. Frontiers in Psychology, 12, 1-9.
https://doi.org/10.3389 /fpsye.2021.599480

145



146 * FORMATIV ATERKOPPLING I MATEMATIKUNDERVISNING

Yorke, M. (2003). Formative assessment in higher education: Moves towards theory
and the enhancement of pedagogic practice. Higher Education, 45(4), 477-501.
https://doi.org/10.1023/A:1023967026413

Zimmerman, B. J. (2000). Attainment of self-regulation: A social cognitive perspective.
I M. Bockaerts, P. R. Pintrich, & M. Zeidner (Red.), Handbook of self-regulation (s. 13—
39). Academic Press.

Zimmerman, B. J. (2002). Becoming a self-regulated learner: An overview. Theory into
Practice 41(2), 64—70. https://doi.org/10.1207 /515430421 tip4102 2




Bilaga 1

Foljande intervjuguide anvindes i delstudie 1.

Allmint

1. Ar det viktigt att lira sig matematik?
o Varforr?
2. Vad driver dig att ga till mattelektionerna? (Betyg, intresse, krav fran
omgivningen, férildrar, kompisar, tivling, behov av utveckling,
intellektuellt behov, m.m).
Vad tycker du om ekvationer?
Vad tycker du om grafer?
Vad tycker du om procentrikning?
Vad anser du om dina kunskaper i matte?

N kW

Vad tycker du ir viktigast: att man kan 16sa manga uppgifter i boken

eller att man verkligen férstar vad man gor?

8. Brukar ni tivla om vem som kommit lingst i matteboken? Vad tycker
du om det?

9. Hur brukar du géra nir du pluggar infér proven i matematik? (t.ex. Jag

forsoker lira mig olika metoder utantill; Jag pluggar bara pa det jag vet

att liraren sitter betyg péd; Det dr viktigt f6r mig att f6rstd helheten).

Aterkopplingen
10. Vad tyckte du om aterkopplingen?
11. Férstod du den dterkoppling som du fick?
e Om ja — varfdr, vad var det som gjorde att du férstod?
e Om nej — varfor inte, vad var det som du inte férstod?
12. Tyckte du att aterkopplingen var anvindbar?
I vilken grad hjilpte den dig att ritta till fel och missuppfattningar?
Gav aterkopplingen information om vad du behdver 6va mer par
o Varfor? Pa vilket sitt?
e Varfor inte?

13. Lirde du dig nagot av dterkopplingen?
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e Vad? Hur?

e Varfor inte?

14. Har du gjort niagot med dterkopplingen som du fick?

e Ja - hur gjorde du nir du gick igenom dterkopplingen? Kommer du
fortsitta att jobba s hir?

e Nej — varfor inte? Vad skulle kunna fatt dig att gbra det? Finns det
storre chans till att anvinda en siddan hir dterkoppling (dven om du
inte gjorde det nu?), kan du tinkas gbra det framat?

15. Kinner du att dterkopplingen ger dig méjlighet att paverka din
situation (dvs. resultat/betyg) senare i kursen?
16. Ar det viktigt med féljande... och kunde aterkopplingen bidra till att
hjilpa dig angaende detta?
e Tydliga mal

e Milet ¢j sd viktigt, sjdlva arbetet som ér det viktiga.

Kinslor
17. Kommer du ihag hur du kinde i det 6gonblick da du fick tillbaka
aterkopplingen? (Forvirring, besvikelse, osikerhet, glidje, ledsamhet,
likgiltighet mm).
18. Hur paverkade det din anvindning av aterkopplingen?
19. Hur kidnner du nu?
20. Hur kommer du att anvinda aterkopplingen nu?
21.Kan du se nigra positiva/negativa saker med denna dterkoppling
gillande (om det inte redan fangats under friga 15-106):
e Motivation
e Hur du ser pd dina kunskaper i matematik
e Kinner att du vill ge mer i matten, far dig till att prova
svarare uppgifter mm.
e Annat?
22. Nigot du vill tilligga?



Bilaga 2

Foljande intervjuguide anvindes i delstudie 11.

Materiel att ha med

Kamera

Dator inklusive film

Muspekare (fjarrkontroll)

Papper och penna

Laborativt material (penna (firgpennor), papper, klossar, mitband, vad finns?
Uppgift 1 (fiskarna)

Ta tiden!

Inledning

Vad vi kommer gbra nu dr att vi ska se pa den filmen som spelades in forra
gangen vi sigs. Jag dr intresserad av att veta vad du tyckte dd X f6rsokte hjilpa
dig med denna uppgiften, vad du kinde da, vilka tankar du fick.

Jag vill veta vad du tycker och kinner och du ska inte kinna att du ska sdga vad
du tror jag vill hora (du ska inte svara pa nagot visst sitt, du behéver inte vara
orolig, det finns inget ritt eller fel, du ska svara som du kinner, det 4r darfér som
jag g6r min undersokning, jag gér min undersékning for att gora saker bittre, f6r
att ni ska kunna lira er matematik lite littare). Om du ser nagot pa filmen som du
vill beritta ndgot om hur du kinde dé kan du bara stanna. Och jag tinker att jag
gor likadant, att jag stannar filmen om det 4r ndgot som jag vill friga dig om, om
hur du kinde. Ar det ok? for att jag ska slippa komma ihag allting som vi siger,
sd kommer jag filma. Du far avbryta nir du vill

Men innan vi bérjar se filmen vill jag bara stilla ett par fragor.

Fragor upplevelser

1) Vad tycker du om matematik?

2) Har ni ibland lite kluriga problem? Vad tycker du om att 16sa
sddana/matematiska problem?

3) Vad tycker du om att visa dina 16sningar pa matteuppgifter som du gjort for
ndgon annan?



150

* FORMATIV ATERKOPPLING I MATEMATIKUNDERVISNING

4

a) Beritta, vad du tinkte/tyckte om Xs dterkoppling
b) Hur gick det att 16sa uppgiften tycker du?

¢) Var det nigot som var svirt/litt? Vad i sa fall?

Se pa filmen tillsammans

d) Nu sa liraren si hir... Hur tinker du nir du hor det? Varfor sa ldraren sa?

e) Vad fanns i ditt huvud under tiden som du pratade med X, da nir du f6rsékte
16sa denna uppgift (peka pa den)? Beritta! Dyker samma sak upp nu nir du ser
filmen sé hir i efterhand. Berittal

f) Hur kinns det ndr X f6rsoker hjilpa dig med uppgiften? Vad ér det som gor
att det kinns (bra/xxx)/Varfor kianns det...?

5) Finns det ndgot du hade 6nskat att X hade sagt till dig ndr hon férsékte hjilpa
digr Vad? Kan du beritta? Varfor? Vad hade det f6r betydelse ndr du skulle 16sa
uppgiften?

6) Vad tycker du om att X inte talar/talade om for dig hur du ska/skulle 16sa
uppgiften? Varfor/vad dr det som gor att tycker du si?

7) X stiller fragor till dig ndr hon ska hjilpa dig. T.ex. stiller hon frigan... Vad
tinker/tycker du om det? (Eventuellt stryka denna friga beroende pd vad som
framkommer genom 4c)

8 ) Fick du veta/nigot tips pa vad som kan vara bra att tinka p4 nir du l6ser en
uppgift? Fick du veta nigot som du kan anvinda dig av/fortsitta med/géra om
du I6ser en ny uppgift? Beritta.

9
a) Brukar X ge berém nir ni I6ser uppgifter?
b) Har du fitt berém nagon gang? Vad sa liraren déa?
¢) Vad tyckte du om det?
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for Democracy? Life Orientation: Lessons on Leadership
Qualities and V oting in South African Comprebensive
Schools. Goteborg 2010

302. LENA S]OBERG Bt i klassen? Larare och elever
7 svenska och eurgpeiska policytexter. Géteborg 2011

303. ANNA POST Nordic stakeholders and sustainable
catering. Gteborg 2011

304. CECILIA KILHAMN Making Sense of Negative
Numbers. Géteborg 2011

305. ALLAN SVENSSON (RED) Utvirdering
Genom Uppfolining. Longitudinell individforskning under ett

halpsekel. Géteborg 2011

306. NADJA CARLSSON I kamp med skrifispriket.
Vuxcenstuderande med liis- och skrivsvdrigheter i ett
livsvarldsperspektiv. Goteborg 2011




307. AUD TORILL MELAND Ammrforegm

lering. Intensjoner og realiteter ved en norsk vider de

324. ULLA ANDREN Self-awareness and self-

skole. Goteborg 2011

308. EVANYBERG Folkbildning for demokrati.
Colombianska kvinnors perspektiv pa kunskap som
[forindringskraft. Goteborg 2011

309. SUSANNE THULIN Ladrares tal och barns
n)fik K ikation om naturvetenskapliga i
ﬁmkalan. Goteborg 2011

310. LENA FRIDLUND Interkuiturell undervisning —
ett pedagogiskt dilemma. Talet om undervisning i svenska
som andrasprak och i forberedelseklass. Goteborg 2011

311. TARJA ALATALO Skicklig lis- och
skrivundervisning i ak 1-3. Om lirares majligheter och
hinder. Gteborg 2011

312. LISE-LOTTE BJPRVAS Samtal om barn och
dagogisk dok som bedomningspraktik i
Jorskolan. En diskursanalys. Goteborg 2011

313. ASE HANSSON Aunsvar fir matematiklirande.
Effekter av undervisningsansvar i det flersprakiga
klassrummet. Gteborg 2011

314. MARIA REIS At ordna, frin ordning till ordning.
Yngre forskolebarns matematiserande. Géteborg 2011

315. BENIAMIN KNUTSSON  Curriculum in the
Era of Global Development — Historical 1 egacies and
Contemporary Approaches. Géteborg 2011

316. EVA WEST Undervisning och lirande i
naturvetenskap. Elevers lirande i relation till en
Jorskningsbaserad nndervisning om ljud, horsel och hélsa.
Goteborg 2011

317. SIGNILD RISENFORS  Gymnasieungdomars
livstolkande. G6teborg 2011

318. EVA JOHANSSON & DONNA
BERTHELSEN (Ed.) Spaces for Solidarity and
Individualism in Educational Contexts. Goteborg 2012

319. ALASTAIR HENRY 1.3 Motivation. G6teborg
2012

320. ANN PARINDER  Ungdomars matval —
erfarenbeter, visioner och miljoargument i eget hushall.
Goteborg 2012

321. ANNE KULTTI Flersprikiga barn i forskolan:
Viillkor for deltagande och lirande. Géteborg 2012

322. BO-LENNART EKSTROM Kontroversen om
DAMP. En kontroversstudie av vetenskapligt grinsarbete
och dversdttning mellan olika kunskapsparadigm.
Goteborg 2012

323. MUN LING LO Variation Theory and the
Tmprovement of Teaching and 1earning. G6teborg 2012

hill

i

dge in professions. Something we are or a skill we
learn. Géteborg 2012

325. KERSTIN SIGNERT Variation och invarians i
Maria Montessoris sinnestranande materiel. Gteborg
2012

326. INGEMAR GERRBO Idén om en skola for alla
och specialpedagogisk organisering i praktiken. Géteborg
2012

327. PATRIK LILJA Contextualizing inquiry.
Negotiations of tasks, tools and actions in an upper secondary
classroom. Goteborg 2012

328. STEFAN JOHANSSON On the Validity of
Reading Assessments: Relationships Between Teacher
Judgements, External Tests and Pupil Self-assessments.
Goteborg 2013

329. STEFAN PETTERSSON  Nutrition in Olympic
Combat Sports. Elite athletes’ dietary intake, hydration
status and experiences of weight regulation. Géteborg 2013

330. LINDA BRADLEY  Language learning and
hnology — student activities in web-based environments.
Goteborg 2013

331. KALLE JONASSON Sport Has Never Been
Modern. G6teborg 2013

332. MONICA HARALDSSON STRANG Yugre
elevers lirande om natur. En studie av kommunikation om
deller i institutionella kc . Géteborg 2013

333. ANN VALENTIN KVIST Immigrant Groups
and Cognitive Tests — 1V alidity Issues in Relation to
Vocational Training. Géteborg 2013

334. ULRIKA BENNERSTEDT Knowledge at play.
Studies of games as members” matters. Géteborg 2013

335. EVA ARLEMALM-HAGSER  Engagerade i
virldens bista? 1érande for hillbarhet i forskolan.
Goteborg 2013

336. ANNA-KARIN WYNDHAMN  Tinka fritt,
tinka ritt. En studie om vérdedverfiring och kritiskt
tinkande i gymnasieskolans undervisning. Géteborg 2013

337. LENA TYREN "1 fiir ju inte riktigt

Jorutsi a for att det som vi vill.” En
studie om larares méjligheter och hinder #ill forindring och
Jorbittring i praktiken. Géteborg 2013
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338. ANNIKA LILJA Fartroendefulla relationer mellan
lirare och elev. Goteborg 2013



339. MAGNUS LEVINSSON  Evidens och existens.
Evidensbaserad undervisning i ljuset av lirares erfarenheter.
Goteborg 2013

340. ANNELI SCHWARTZ Pedagogik, plats och
prestationer. En etnggrafisk studie om en skola i fororten.
Goteborg 2013

341. ELISABET OHRN och LISBETH
LUNDAHL (red) Kin och karridr i akademin. En
studie inom det utbildningsvetenskapliga filtet. Géteborg
2013

342. RICHARD BALDWIN  Changing practice by
reform. The recontexitualisation of the Bologna process in
teacher education. Géteborg 2013

343. AGNETA JONSSON _At# skapa liroplan fir de
_yngsta barnen i forskolan. Barns perspektiv och nuets
didaktik. Goteborg 2013

344. MARIA MAGNUSSON ' Skylta med kunskap.
En studie av bur barn urskiljer grafiska symboler i hem och
Sforskola. Goteborg 2013

345. ANNA-LENA LILLIESTAM _Aktir och
struktur i bistorieundervisning. Om utveckling av elevers
historiska resonerande. Goteborg 2013

346. KRISTOFFER LARSSON  Kritiskt tinkande i
grundskolans samhallskunskap. En. afisk studie
om manifesterat kritiskt tinkande i héillskunskap hos

elever i drskurs 9. Goteborg 2013

347. INGA WERNERSSON och INGEMAR
GERRBO (red) Differentieringens janusansikte. En
tologi fran Institutionen for pedagogik och specialpeday
vid Gateborgs universitet. Géteborg 2013
348. LILL LANGELOTZ VVad gir en skicklig lirare?

En studie om kollegial handledning som utvecklingspraktitk.
Goteborg 2014

349. STEINGERDUR OLAFSDOTTIR  Television
and food in the lives of young children. Gteborg 2014

350. ANNA-CARIN RAMSTEN  Kunskaper som
bygede folkh En fallstudie av forn ingar for
lirande vid teknikskiften inom processindustrin. Géteborg
2014

351. ANNA-CARIN BREDMAR  Larares
arbetsglidje. Betydelsen av emotionell néirvaro i det
pedagogiska arbetet. Goteborg 2014

352. ZAHRA BAYATL "den Andre” i lirarutbildningen.

En studie om den rasifierade svenska studentens villkor i
lobaliseringens tid. Goteborg 2014

353 ANDERS EKLOF Prject work, independence and
critical thinking. Géteborg 2014

354 EVA WENNAS BRANTE Mite med multimodalt
material. Vilken roll spelar dyslexi for uppfattandet av text
och bild? Goteborg 2014

355 MAGNUS FERRY Idrottsprofilerad utbildning — i
spéren av en avreglerad skola. Goteborg 2014

356 CECILIA THORSEN  Dimensionality and
Predictive validity of school grades: The relative influence of
jtive and socialbebavioral aspects. Géteborg 2014

357 ANN-MARIE ERIKSSON  Formulating
knowledge. Engaging with issues of sustainable development
through academic writing in engineering education.
Géteborg 2014

358 PAR RYLANDER Trinares makt dver spelare i
lagidrotter: Sett ur French och Ravens maktbasteors.
Goteborg 2014

359 PERNILLA ANDERSSON VARGA
Skrivundervisning i gymnasieskolan. Svenskamnets roll i den
sociala reproduktionen. Goteborg 2014

360 GUNNAR HYLTEGREN [Vaghet och vanmakt
- 20 dr med kunskapskrav i den svenska skolan.
Goteborg 2014

361 MARIE HEDBERG Idrotten sitter agendan.
En studie av Riksidrottsgymnasietrinares handlande utifrin
sitt dubbla nppdrag. Géteborg 2014

362 KARI-ANNE JoRGENSEN  What is going on
ont there? - What does it mean for children's experiences
when the kindergarten is moving their everyday activities into
the nature - landscapes and its places? Goteborg 2014

363 ELISABET OHRN och ANN-SOFIE HOLM
(red) At lyckas i skolan. Om skolprestationer och kin i
olika undervisningspraktiker. Géteborg 2014

364 ILONA RINNE Pedagogisk takt i betygssamtal.
En 1gisk her sk studie av gymnasieldrares
och elevers frstaelse av betyg. Goteborg 2014

365 MIRANDA ROCKSEN Reasoning in a Science
Classroom. Géteborg 2015

366 ANN-CHARLOTTE BIVALL Helpdesking:
Knowing and learning in I'T support practices.
Géteborg 2015

367 BIRGITTA BERNE Naturvetenskap miter etik.
En klassrumsstudie av elevers diskussioner om
samballsfragor relaterade till bioteknik. Goteborg 2015

368 AIRI BIGSTEN Fostran i forskolan.
Goteborg 2015

369 MARITAado CRONQVIST Yrkesetik i
liararutbildning - en balanskonst. Géteborg 2015

370 MARITA LUNDSTROM Firskolebarns
stravanden att k jcera k. Goteborg 2015

371 KRISTINA LANA Makt, kin och diskurser.
En etnografisk studie om elevers aktirsskap och
positioneringar i undervisningen. Goteborg 2015




372 MONICA NYVALLER Pedagogisk utveckling
genom kollegial granskning: Fallet Idrande Besik utifrin
aktir-natverksteori. Goteborg 2015

373 GLENN OVREVIK KJERLAND

A lwre G undervise i kroppsoving. Design for ntvikling
av teoribasert nndervisning og kritisk refleksjon i
kroppsovingslererutdanningen. Géteborg 2015

374 CATARINA ECONOMOU ] svenska tvd vigar
Jjag prata mer och sa”. En didaktisk studie om skolimnet
svenska som andrasprik. Goteborg 2015

375 ANDREAS OTTEMO K, kropp, begér och
teknik: Passion och instrumentalitet pa tvd tekniska
hagskoleprogram. Goteborg 2015

376 SHRUTI TANEJA JOHANSSON  Autism-in-
context. An investigation of schooling of children with a
diagnosis of autism in urban India. Géteborg 2015

377 JAANA NEHEZ Rektorers praktiker i mite med
utvecklingsarbete. Ml och hinder for planerad
forindring. Géteborg 2015

378 OSA LUNDBERG Mind the Gap — Ethnography
about cnltural reproduction of difference and disadvantage in
urban education. Goteborg 2015

379 KARIN LAGER [ spéinningsfiltet mellan kontroll
och ntveckling. En policystudie av systematiskt
kvalitetsarbete i Rommunen, forskolan och fritidshemmet.
Goteborg 2015

380 MIKAELA ABERG  Duing Project Work.
The Interactional Organization of Tasks, Resources, and
Instructions. Géteborg 2015

381 ANN-LOUISE LJUNGBLAD Takt och hillning
- en relationell studie om det oberikneliga i matematik-
undervisningen. Géteborg 2016

382 LINN HAMAN  Extrem jakt pi hilsa. En
explorativ studie om ortorexia nervosa. Géteborg 2016

383 EVA OLSSON  On the impact of extramural
English and CLIL on productive vocabulary.
Goteborg 2016

384 JENNIE SIVENBRING [ den betraktades dgon.
Ungdomar om bedimning i skolan. Géteborg 2016

385 PERNILLA LAGERLOF Musical play. Children
interacting with and around music technology.
Goteborg 2016

386 SUSANNE MECKBACH Mdistarcoacherna. Att
bli, vara och utvecklas som trinare inom svensk elitfotboll.
Goteborg 2016

387 LISBETH GYLLANDER TORKILDSEN
Bedii iigenhet — enfkeelt i retoriken,
svdrare i praktiken. Elevers och larares forstdelse och
erfarenheter. Goteborg 2016

388 cancelled

som gemensan

389 PERNILLA HEDSTROM Hulsocoach i skolan.
En untvrderande fallstudie av en hilsofrimjande intervention.
Goteborg 2016
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390 JONNA LARSSON N fysik blir lironrade
i forskolan. Goteborg 2016

391 EVA M JOHANSSON ' Det motsdgelsefulla
bedomningsuppdraget. En etnografisk studie om bedomning i
firskolekontext. Goteborg 2016

392 MADELEINE LOWING  Diamant — diagnoser i
k. Ett kartli smaterial baserat pa didaktisk
ammnesanalys. Goteborg 2016

393 JAN BLOMGREN  Den svérfingade motivationen:
elever i en digitaliserad larmiljo. Goteborg 2016

394 DAVID CARLSSON ' VVad dr religionslirar-
kunskap? En diskursanalys av trepartssamtal i
lararutbildningen. Goéteborg 2017

395 EMMA EDSTRAND  Learning to reason in
environmental education: Digital tools, access points to
knowledge and science literacy. Géteborg 2017

396 KATHARINA DAHLBACK  Svenskdmnets
estetiska dimensioner - - i Rlassrum, kursplaner och larares
uppfattningar. Géteborg 2017

397 K GABRIELLA THORELL Framiit marsch! —
Ridlirarrollen fran datid till samtid med perspektiv pa
Sframtid. Goteborg 2017

398 RIMMA NYMAN  Interest and Engagement:
Perspectives on Mathematics in the Classroom.
Goteborg 2017

399 ANNIKA HELLMAN  Visuella mjlighetsrum.
Gymmnasieelevers subjektsskapande i bild och
medieundervisning. G6teborg 2017

400 OLA STRANDLER  Performativa lirarpraktiker.
Goteborg 2017

401 AIMEE HALEY  Geographical Mobility of the
Tertiary Educated — Perspectives from Education and Social
Space. Goteborg 2017

402 MALIN SVENSSON  Hoppet om en framtidsplats.
Asylsokande barn i den svenska skolan. Géteborg 2017

403 CATARINA ANDISHMAND  Fritidshem eller
servicehem? En etnografisk studie av fritidshem i tre
socioekonomiskt skilda omriden. Géteborg 2017

404 MONICA VIKNER STAFBERG On
liararblivande. En livsvirldsfenomenologisk studie av
bildningsgdangar in i lararyrket. Goteborg 2017




405 ANGELICA SIMONSSON  Sexualitet i
Fklasst et. Sprakundervisning, elevsubjektivi
heteronormativitet. Goteborg 2017

406 ELIAS JOHANNESSON  The Dynamic
Development of Cognitive and Socioemotional Traits and
Their Effects on School Grades and Risk of Unemployment.
Géteborg 2017

407 EVA BORGFELDT "Det kan vara svért att
Jforklara pa rader”. Perspektiv pi analys och bedomning av
multimodal textproduktion i arsknrs 3. Géteborg 2017

408 GERALDINE FAUVILLE Digital technologies as
support for learning about the marine environment. Steps
toward ocean literay. Géteborg 2018

409 CHARLOTT SELLBERG Training to become a
master mariner in a simulator-based environment:

The instructors’ contributions to professional learning.
Goteborg 2018

410 TUULA MAUNULA  Students’ and Teachers’
Jointly Constituted 1earning Opportunities. The Case of
Linear Equations. G6teborg 2018

411 EMMALEE GISSLEVIK  Education for
Sustainable Food Consumption in Home and Consumer
Studies. Goteborg 2018

412 FREDRIK ZIMMERMAN  Det tilldtande och det
begrinsande. En studie om pojkars syn pa studier och
ungdomars normer kring maskulinitet. Géteborg 2018

413 CHRISTER MATTSSON  Extremisten i
Fklassrummet. Perspektiv pd skolans forvintade ansvar att
Jforbindra framtida terrorism. Goteborg 2018

414 HELENA WALLSTROM  Gymnasielirares
mentorshandlingar. En verksambetsteoretisk studie om
lirararbete i forandring. Géteborg 2018

415 LENA ECKERHOLM Ldrarperspektiv pi
lasforstaelse. En intervjustudie om undervisning i drskurs 4-
6. Goteborg 2018

416 CHRISTOPHER HOLMBERG Food, body
weight, and health among adolescents in the digital age:
An explorative study from a health promotion perspective.
Goteborg 2018

417 MAGNUS KARLSSON Moraliskt arbete i
forskolan. Regler och moralisk ordning i barn-barn och
vaxen-bam interaktion. Goteborg 2018

418 ANDREAS FROBERG  Physical Activity among
Adolescents in a Swedish Multicultural Area. An
Empowerment-Based Health Promotion School Intervention.
Goteborg 2018

419 EWA SKANTZ ABERG  Children’s collaborative
technology-mediated story ing. Instructi b 5 in
early childhood education. Géteborg 2018

420 PER NORDEN ' Regnbigsungar: Familj, ntbildning,
Jfritid. Géteborg 2018

och

421 JENNY RENDAHL Vew och vad kan man lita
pa? Ungdomars forhdllningssatt till budskap om mat och
atande ntifran ett forskarinitierat rollspel. Goteborg 2018

422 MARTINA WYSZYNSKA JOHANSSON
Student experience of vocational becoming in upper secondary
vocational education and training. Navigating by feedback.
Goteborg 2018

423 MALIN NILSEN Barns och lirares aktiviteter med
datorplattor och appar i forskolan. Goteborg 2018

424 LINDA BORGER Investigating and V alidating
Spoken Interactional Competence — Rater Perspectives on a
Swedish National Test of English. Goteborg 2018

425 ANNA-MARIA FJELLMAN ' School choice, space
and the geography of marketization — Analyses of
educational restructuring in upper secondary education in
Sweden. Géteborg 2019

426 ANNELI BERGNELL Med kroppen som
illustration: Hur forskolebarn prat-skapar naturvetenskap
med bjilp av multimodala och kroppsforankrade
forklaringar. Géteborg 2019

427 ANNE SOLLI Handling socio-scientific controversy:
Students’ reasoning through digital inquiry. Géteborg
2019

428 MARTIN GOTHBERG Interacting - coordinating
texct understanding in a student theatre production.
Goteborg 2019

429 SUSANNE STROMBERG JAMSVI Unpacking
dominant disconrses in higher education langnage policy.
Goteborg 2019

430 KURT WICKE Ldrobicker, demokrati och
medborgaskap. Konstruktioner i lirobicker i
samhallskunskap for gymnasiet. Géteborg 2019

431 KATARINA SAMUELSSON ' Teachers’ Work in
Times of Restructuring. On Contextual Influences for
Collegiality and Professionality. G6teborg 2019

432 HELENE BERGENTOFT Larande av
rirelsefirmaga i idrott och hilsa ur ett praktikutvecklande
perspektiv. Géteborg 2019

433 JANNA MEYER-BEINING _Assessing writers,
ssessing writing: a dialogical stndy of grade delivery in

Swedish higher education. G6teborg 2019

434 DAN FRANSSON ' Game demands and fatigue

profiles in elite foothall — an individual approach -

Tmplications of training and recovery strategies. G6teborg
2019

435 ELIN ARVIDSON  Physiological responses to acute
physical and psychosocial stress — relation to aerobic capacity
and exercise training. Goteborg 2019

436 SUSANNE STAF Sériva historia —
literacyforvintni och elevte.
och higstadiet. Goteborg 2019

er i historiedmnet pa mellan-



437 VERONICA SULAU Vad hénder i lirares
kollegiala samtalspraktik? En studie av mitet mellan en
nationell kompetensutvecklingsinsats och en lokal
Sortbildningspraktik. Goéteborg 2019

438 MARIA OHLIN How to Make Bicycling Safer —
Identification and Prevention of Serious Injuries among
Bigyclists. Goteborg 2019

439 LINUS JONSSON  An empowerment-based school
physical activity intervention with adolescents in a
disadvantaged community: A transformative mixed methods
investigation. G6teborg 2019

440 ELIN NORDENSTROM  Feedback and
debriefings.

instructional guidance in healtheare simulati
Goteborg 2019

441 KATERINA CERNA  Nurses® work practice in chronic
care: knowing and learning in the context of patients’ self-
monitoring data.

Goteborg 2019

442 MARGARETHA HAGGSTROM Estetiska
erfarenheter i naturmiten. En fenomenologisk studie av
upplevelser av skog, vixtlighet och undervisning.
Goteborg 2020

443 PANAGIOTA NASIOPOULOU The
professional preschool teacher under conditions of change —

and intentions in pedagogical practises.
Goteborg 2020

444 ANNA TOROPOVA  Teachers meeting the
challenges of the Swedish school system. Agents within
boundaries.

Goteborg 2020

446 ULF RYBERG _A# urskilja grafiska aspekter av
derivata — hur elevernas mdjligheter paverkas av innehallets
bebandling i undervisningen.

Goteborg 2020

447 KASSAHUN WELDEMARIAM  Reconfiguring
Environmental Sustainability in Early Childhood
Education: a Postanthropocentric Approach.

Goteborg 2020

448 ANNE KJELLSDOTTER  Didactical
Considerations in the Digitalized Classroom.
Goteborg 2020

449 CARINA PETERSON  Val, omristning, styrming.
En etnografisk studie om intentioner med, villkor for och
utfall av barns inflytande i forskolan.

Goteborg 2020

450 LOTTA WEDMAN ' The concept concept in
mathematics education: A concept analysis.
Goteborg 2020

451 MARLENE SJOBERG  Sanmtal om undervisning i
naturvetenskap. Al didaktisk kollegial ntveckling i
liararutbildning och lirarprofession. G6teborg 2020

452 LENNART SVENSSON  Kontextuell analys —
En_forskningsmetodologi och for sats. Goteborg
2020

453 JOHN DOHLSTEN  Vad mijliggir och begrinsar
en hallbar elitfriidrott? Aktionsforskning i
elitidrottspraktiker inom Giteborgs friidrottsforbund.
Goéteborg 2020

454 LENA SOTEVIK Barbiebrillop och homobundar.
Barn och barndomar i relation till queerbet och
(hetero)normativa livstinjer. Géteborg 2020.

455 FRIDA SIEKKINEN A% vara och inte vara.
Elevpositioner(ingar) i spanningsfaltet mellan svenska och
svenska som andrasprik. Goteborg 2021,

456 ANN-CHARLOTT WANK Meningsskapande
samtal. En studie om barns meningsskapande med fokus pa
processer och innebdll relaterat till forskolans praktik.
Goteborg 2021.

457 ANDREAS LUNDBERG ZACHRISSON
Ouweruse injuries in Swedish elite athletics. Incidence,
occurrence, athlete availability, and risk factors. Goteborg
2021.

458 ANNA NORRSTROM Samtal nnder
7 ar i den professionella

Jira doten. Diskursoriente

praktiken. Géteborg 2021.

459 JOHANNA MELLEN Stability and Change.
Policy, options, and choice in Swedish upper secondary
edncation. Gteborg 2021.

460 JONATAN JUNGMALM Running-related injuries
among recreational runners. How many, who, and why?
Goteborg 2021.

461 ELISABETH OHLSSON Den synliggjorda
vokabuliren och praktiken. Gymnasicelevers akademiska
skrivande pa svenska. Géteborg 2021,

462 VICTORIA ROLFE Exploring socioeconomic
inequality in educational opportunity and ontcomes in Sweden
and beyond. Géteborg 2021,

463 JONAS LINDBACK Vrsta bésta skolan. Om
unga i fororten och segregationen i skolan. Géteborg 2021.
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464 ANNE-MARIE CEDERQVIST Seeing the parts,
understanding the whole. A technology education perspective
on teaching and learning in processes of analysing and
designing programmed technologica 5. Goteborg
2021.

465 MARIE GRICE Epistemic beliefs and conceptions of
competence in education for sustainable development.
Goteborg 2021.




466 KRISTINA HUNEHALL BERNDTSSON
Digitala sexunella trakasserier i skolan: Elevperspektiv pa
sexting, utsatthet och jamstilldher. Géteborg 2022.

Editors: Christel Larsson, Elisabeth Ohrn, Pia
Williams och Olof Franck

467 STINA JERDBORG Learning Principalship:
Becoming a Principal in a Swedish Context. A study of
Principals in Education and Practice. Géteborg 2022.

468 ALEXANDRA SODERMAN Digital
studentkenltur — om slutna grupper pi Facebook som icke-
SJormell arena i higre utbildning. G6teborg 2022.

469. OLA HENRICSSON "Soz att hilla tiden i sin
hand” — Didaktiskt perspektiv pa muntligt berittande.
Goteborg 2022.

470 ERIKA MAJOROS Linking recent and older IEA
studies on mathematics and science. Goteborg 2022.

471 JENNY SVANTESON WESTER Teaching and
learning mathematics with integrated small-group discussions.
A learning study abont scaling geometric figures. Géteborg
2022.

472 JASMINE BYLUND Everyday Langnage Practices
and the Interplay of Ideologies, Investment and Identities.
Langnage Use and Dispositions among Y oung Adolescents
in Multilingual Urban Settings in Sweden. Géteborg
2022.

473 AGNETA PIHL Children retelling stories.
Responding, reshaping, and r ing in early childh
edncation and care. Goteborg 2022.

474 KATARINA NILEYR Interaktionsminster, social
anpassning och emotioner i forskolan — En mikrosociologisk
studie av interaktion mellan forskollirare och barn i
midlorienterade aktiviteter. Goteborg 2022

475 LEAH NATASHA GLASSOW Teacher sorting
and the opportunity gap. A cross-national investigation of
NSttt ly jation and educational equity.

P
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Goteborg 2022
476 ASA ANDERSSON Sustainable inclusion without
sustainability. Working with equal participation and
unforeseen movement in physical education, sports, and
research. Goteborg 2023

477 INGELA FINNDAHL Young students’ Langnage
Choice in Swedish compulsory school — expectations, learning
and assessment. Géteborg 2023
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