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Bed6mning ar en stindig foljeslagare till undervisning och kan uppfattas pa olika satt. Den kan upp-
fattas mycket snivt och innebira prov och likstillas enbart med bedomning av kunskap, men den kan
ocksa ha och har numera en mycket bredare och djupare innebérd, bedémning f6r lirande och under-
visning. Forskning har visat att bedomning ratt anvind kan ha stor betydelse for den enskilde elevens
lirande (se exempelvis Black m fl, 2003; Black & William, 1998; Hattie, 2009; Hodgen & Wiliam, 20006;
Torrance & Pryor, 1998). I detta material ser vi bedomning i ett brett perspektiv, som grund for flera
satt att stimulera elevers lirande och anpassa undervisningen efter de resultat som framkommit vid
bedémningen.

En sjilvklarhet men vird att lyfta fram ar att vi endast kan bedoma den visade kunskapen. Vi kan aldrig
sdga att en elev inte kan utan vi kan bara pasta att en elev inte har visat den eller den kunskapen. Att
visa sin kunskap och fa moijlighet att géra det stéller krav savil pa den som ska visa den och pa den
person som kunskapen ska visas for. For att borja med det senare: vi lirare maste ordna situationer,
stilla fragor, féra samtal pa ett sadant sitt sd att eleverna far maojlighet att visa sina kunskaper. Men
eleverna méste vara medvetna om att de maste visa sina kunskaper fo6r att dessa ska kunna bedémas.
Vilka hinder finns f6r eleven att visa sin kunskap? En orsak kan vara att eleven helt enkelt inte vill visa
den, en annan att eleven inte vet vad hon/han ska visa eller att han/hon inte vet vilken kunskap som
efterfragas. Sittet att fraga kan hindra eleven att visa sin kunskap. En episod som intriffade for mig var
nir jag fragade en liten pojke hur gammal han var. Han svarade inte pa fragan och jag gjorde det som
man inte borde, jag stillde om fragan igen tills jag forstod att frigan maste omformuleras. Fragan blev 1
stallet ”’Hur manga ér dr du?” och jag fick omedelbart svaret ”Jag ir tre ar och inte gammal, hur gam-
mal 4r du?” Han visste alltsa hur manga ar han var, men han gav ocksa en antydan om att gammal var
t6r honom detsamma som en ”“gammal manniska”.

Vad innebar det att kunna matematik och att lara sig
matematik?

Matematik som rakning och enkel geometri ar mycket gammal eftersom minniskan hade ett behov av
att kunna bestimma antal (djur, barn m.m.) och mita (lingd, area, vinkel och tid). Men matematik som
intellektuell sysselsdttning utan krav pa praktisk nytta ar ocksa mycket gammal. Vetenskapen matematik
utmarks av ett symbolsprak, som dr kompakt, koncist och mycket precist. Definitioner och pastaenden
maste vara glasklara. Matematiken utmirks av att nya teorier och resultat adderas till gamla. Skolma-
tematiken skulle vara nyttig och praktisk anvindbar. Darfor inférdes rikning tidigt 1 folkskolan under
namnet “de fyra riknesatten 1 hela tal.” Nagra artionden senare inférdes geometri for pojkarna. De
flesta kursplaner f6r grundskolan har betonat den praktiska firdigheten 1 rikning, (Bjorklund Boistrup,
Tambour & Pettersson, 20006).

I och med liroplanen fo6r grundskolan 1994 far matematiken delvis ett annat fokus. Dir star att sko-
lans ansvar dr att varje elev efter genomgangen grundskola ska behirska grundliggande matematiskt
tinkande och kan tillimpa det i vardagslivet. Att kunna matematik dr alltsa sa mycket mer dn att kunna
ett visst matematikinnehall 1 olika situationer och att kunna utféra berdkningar. Det dr ocksé visentligt
att kunna kommunicera sin kunskap, att kunna presentera l6sningar och resultat pa olika sitt — med
handling, bild, tal, skrift och med symboler. Till detta kommer att kunna anvinda relevanta strategier,
modeller och metoder samt att kunna analysera, reflektera och kritiskt granska sina egna och andras



16sningar. Dessutom krivs att kunna matematisera, dvs. att Oversitta exempelvis situationer och mons-
ter till matematikens symbolsprak.

Aven om dmnet matematik ir strikt hierarkiskt uppbyggt si lir man sig inte matematik vare sig lin-
jart eller hierarkiskt. Att lira sig matematik dr inte som att klattra upp for en stege utan mer som att
utforska och lira kinna ett landskap. Hur detta utforskande och successiva kinnedom av matematik-
landskapet gir till 4r mycket individuellt. Vi lir oss pa olika sitt och det dr ocksa viktigt att lirande-
milj6erna dr flexibla och rika pa olika matematiksituationer. Larande, bedomning och undervisning
bildar en triad, som vixelverkar med varandra. Ett flexibelt lirande forutsitter att savil undervisning
som bedémning priglas av flexibilitet. Minst lika viktigt dr att veta vad man g6r och vad man inte gor
vid bedémning och undervisning,

J Vad handlar undervisningen om och vad handlar undervisningen inte om?
. Vad bed6ms av elevernas visade kunskaper och vad bedéms inte?

Att lira sig matematik dr ocksa att lara sig ett sprak, med olika ord, konventioner, logiska resonemang,
begrepp och symboler och att kunna anvinda det. Matematikens sprak kan beskrivas som ett sprak
bestaende av tre olika ordférrad. Ett ordfoérrad, som dr detsamma som vardagsspraket: exempelvis fler,
farre, mer, mindre, under, 6ver. Ett annat ordférrad som ér unikt f6r matematiken: exempelvis nimnare
och téljare. Ett tredje ordforrad, dir orden har olika betydelser i vardagsspraket och 1 matematikspraket.
Exempel pa sdadana ord dr volym och brak. Nir ett begrepp i matematiken ska introduceras for eleverna
ar det viktigt att vara medveten om dess betydelse och hur begrepp ska introduceras i undervisningen.
Att vara fortrogen med det matematiska spraket innebir att kunna 6versitta vardagshindelser och
vardagssprak till ett matematiskt spriak, men ocksa att kunna Gversitta matematiksprék till vardagssprak.

Liroplanen betonar en helhetssyn pa elevernas kunskaper och kunskapsutveckling. Det ér viktigt att
eleverna far visa sitt kunnande pa sa manga olika sitt som maojligt. For att kunna gora en sa allsidig be-
démning som mojligt av elevernas kunskaper dr det ocksa viktigt att eleverna far méjlighet att visa sina
kunskaper muntligt. Materialet Tala om kunskap ger exempel pa hur muntliga prestationer i matematik
kan bedémas och hur arbetslagets kompetens inom muntlig bedomning kan férdjupas. Analysschema

1 matematik — for aren fore skolar 6 dr ett annat material som PRIM-gruppen tagit fram pa uppdrag av
Skolverket och som syftar till att stodja liraren i att reflektera, dokumentera och analysera elevens mate-
matiska utveckling under forsta delen av grundskolan.

Elever kan arbeta med uppgifter pa manga olika satt. De som kommit fram till korrekta resultat kan ha
anvint olika strategier, exempelvis sadana som ar beroende av sitt sammanhang eller mer generella. De
elever som kommit fram till felaktiga resultat kan ha gjort fel som dr mer tillfalliga, dvs. de férekom-
mer inte systematiskt i elevernas 16sningar utan ar av mer slumpmissig karaktar. Det finns dock fel
som dr systematiska, dvs. de upptrider praktiskt taget konsekvent. Dessa fel kan yttra sig pa olika sitt.
Ofta tyder detta pa brister i begreppsforstaelse. De systematiska felen har en tendens att kvarsta Gver
en mycket ling tid, f6r vissa elever genom hela grundskolan. Skolverket (2008b) har 1 samband med
TIMSS-resultaten 2008 redovisat en fordjupad analys av hur elever férstar centrala begrepp och tillim-
par berikningsprocedurer. Skolverket (2009b) har ocksa i ett filmatiserat webbaserat material presente-
rat de viktigaste slutsatserna av rapporten.

Studier 6ver tid av hur elever 16ser uppgifter i matematik (Pettersson, 1990) visar att de elever som har
stora svarigheter i matematik under hela sin skoltid har gjort allvarliga fel, som bl.a. visar pa stora brister
1 begreppsforstaelsen. Det dr darfor viktigt att dessa elever tidigt uppmarksammas, sa att de redan i de
tidigare arskurserna kan fa tillrickligt med adekvat hjilp. Den undersékningen visar ocksa att det ar van-
ligare att elever med svaga resultat vill be liraren om hjilp oftare dn vad de gor. De har i stérre utstriack-



ning dn 6vriga elever svart att forsta lirarens forklaringar. De 6nskar i stérre utstrickning att de skulle
vara bittre i matematik dn vad de dr. De dr i stOrre utstrickning dn 6vriga elever okoncentrerade. Dessa
elever har ocksa 1 storre utstrackning an 6vriga haft stora problem med lisning och skrivning;

Undersokningar av hur elever arbetar med uppgifter i matematik har visat att elever i matematik-
svarigheter 1 storre utstrickning 4n ovriga elever visar

. brister i begreppsforstielse

. felaktiga 16sningsstrategier

. brister i taluppfattning, exempelvis svart att handskas med sma och stora tal
. svarigheter att hantera ovidkommande information (distraktorer)

. svarigheter att generalisera sina strategier

Bedomning har ofta stort inflytande pa elevens fortsatta kunskapsutveckling, men ocksa pa elevens
motivation och sjalvuppfattning (Pettersson, 2005).

Jag kan, vill, vagar

Bedoma

Jag Kkan inte, vill inte, vagar inte

. Vad innebir det att utveckla och analysera kunskaper? Ett viktigt inslag dr att utga fran elevens
arbete i matematik och analysera hur eleven har arbetat med olika uppgifter inom olika
matematikomraden.

. Vad har eleven forstitt och vilka begrepp forstar eleven och kan anvinda?

. Vilka 16sningsstrategier har eleven anvint? Anvinder eleven bara strategier som ar beroende av

sammanhanget, eller dr elevens strategier utvecklingsbara, dvs. har eleven vil fungerande
metoder som dr generaliserbara?

. At de fel och missuppfattningar som visar sig allvarliga eller enkla?

. Pa vilket sitt har eleven analyserat, virderat och dragit slutsatser av 16sningens resultat?



. Vad ska jag som lirare ge gensvar pa och hur ska det ges for att stimulera elevens fortsatta
kunskapsutveckling i matematik?

. Vilket gensvar har jag, som lirare fatt pa min undervisning i och med att jag analyserat elevernas
kunskaper? Bor jag som larare forandra min undervisning pa nagot sitt, sa att den mer svarar
mot elevernas behov? Vad innebir 1 sa fall den férindringen?

Hur I0ser eleverna uppgifter i aritmetik och taluppfattning?

Detta material fokuserar tvda matematikomraden, aritmetik och taluppfattning, omraden som ar centrala
inom skolmatematiken och elevernas kunskapsutveckling i matematik.

Hir redovisas niagra exempel av det som kommit fram i analyser av elevarbeten vid olika kommunala
utvirderingar av elevers grundliggande firdigheter i matematik i grundskolan (se bl.a. Ingemansson &
Nordlund, 2008) och i samband med utarbetande av material f6r det nationella systemet f6r kunskaps-
bedomning (se bl.a Skolverket 2000a,b; 2003a,b).

Det stills hoga krav nir elever ska arbeta med aritmetik och taluppfattning, Eleven ska kunna forsta
uppgiften, vilja limplig 16sningsstrategi, utféra olika berdkningar och komma fram till korrekt svar samt
ofta ocksa ge en redovisning som gar att f6lja och dr begriplig. For detta fordras lasforstaelse, begrepps-
forstaelse, kunskap om fakta och konventioner i matematik och fardigheter, som exempelvis att forsta
riknesittens innebord och deras samband med varandra, att forsta positionssystemet, att behirska savil
huvudrikning som skriftliga riknemetoder.

Hur kan 3 + 12 bli 427?

Det kan bero pa att eleven inte forstar positionssystemet. Eleven anvinder uppstillning med “rak
vanstermarginal”, vilket innebar att tiotal (1) och ental (3) hamnar i samma kolumn. Att forsta
positionssystemet handlar om att forsta tiotal, hundratal, tusental osv. alltsa att forsta att vi med vara tio
siffersymboler kan skriva hur manga sma och stora tal som helst, att siffrans virde ir beroende av dess
placering i talet.

Hur kan 401-2 bli 400 och 100-47 bli 1477

Den kan bero pa felaktig uppat- eller nedatrakning att 401-2 blir 400, dir eleven inte vet pa vilket tal
han/hon ska pabotja sin beridkning. Ofta anvinder eleven fingrarna och sitter forst upp ett finger for
401 och sedan ett f6r 400, ssmmanlagt tvd fingrar. Darmed far eleven det felaktiga svaret 400, istillet
for 399. Vid additionsuppgifter finns ytterligare en feltyp som har att gora med felaktig uppatrakning,
nimligen att eleven tolkar t ex 298 + 10 som att det ska vara tio tal wellan ”svaret” och 298. Resultatet
med denna strategi ar da 309 (299, 300, 301, ..., 307 och 308 dr da de tio mellanliggande talen).

En relativt vanlig felaktig strategi vid subtraktion dr den som brukar kallas ”’storst forst”. Detta innebir
att eleven konsekvent subtraherar det mindre talet fran det storre talet pa varje position i algoritmen
(uppstillningen). Vid berikning av exempelvis 100 — 47 leder detta till: 7—0=7;4-0=4;1-0=1,
ddrmed far eleven det felaktiga resultatet 147.

Vissa av de feltyper som vi vet férekommer bland eleverna i de tidiga arskurserna kvarstar bland elever-

na 1 de senare arskurserna. Exempel dr ”storst forst” och uppstillning med “rak vinstermarginal”, vilka
kan vara tecken pa brister 1 taluppfattningen och brister i forstaelsen av positionssystemet.



Bristande taluppfattning visar sig ocksa hos de elever som anvinder sig av (traditionell) subtraktions-
algoritm for att berdkna t ex 702 — 699. Detta visar att de inte ser att de tva talen endast ligger tre

heltal fran varandra. ”Storst forst” forekommer aven bland de felaktiga uppstallningarna pa uppgiften
702 — 699, varvid eleven far resultatet 197. Det finns elever som kombinerar ”storst forst” med “vixling
6ver noll”, dvs. vixlar direkt frain hundratalsposition till entalsposition, varvid de far det felaktiga resul-
tatet 93.

Hur kan halften sa manga som 6 bli 127?

En missuppfattning som ofta finns nir det galler halften 4r att det forvixlas med dubbelt. Eventuellt
kan ”sa manga” leda till tanken pa 6kning. Nir vi analyserat elevarbeten med dubbelt finns tva rela-
tivt vanliga missuppfattningar, en dr att “dubbelt s manga” uppfattas som “lika manga”, en annan att
”dubbelt sa manga” betyder “lika manga och sa en till”.

Hur kan 80/40 bli 207

Uppgiften ”Det ar 28 dpplen i korgen. Alla sju barn ska ha lika manga. Hur manga dpplen far var och
en?” dr ett exempel pa en delningsdivision. De ska dela upp dpplen sa att barnen far lika manga var.
Om uppgiften diremot skulle formuleras ”Det ér 28 dpplen 1 korgen och de ska liggas i pasar, som ska
innehalla lika manga dpplen. Hur manga dpplen ska det finnas i varje pase?” dr det innehallsdivision
och man ska svara pa fragan hur manga ganger gar 7 dpplen i 28 dpplen. Elever som endast dger tanke-
formen delningsdivision kan fa svirigheter da de ska utféra berikningar i division, dir nimnaren ér

ett stort tal. Om vi anvinder innehallsdivision i uppgiften 80/40, dr strategin att friga sig hur manga
ganger gar 40 1 80, och da ir det littare att se att svaret dr 2 i stallet f6r 20. Att anvinda delnings-
divisionstinkande 4t inte lika enkelt eftersom man ska dela 80 i 40 lika stora delar. Under senare ars-
kurser moter eleverna divisioner dir nimnaren ar ett tal storre 4n 0 och mindre 4n 1. For att forsta
varfor kvoten blir ett tal storre dn tiljaren dr innehallsdivision en framgangsrik tankeform. I exemplet
2/0,5 dr da fragan hur méinga ganger 0,5 far plats i 2, vilket 4r 4.

Hur I0ser elever uppgiften 56-33?

I vira analyser av elevarbeten pa denna uppgift framkom att eleverna anvinder tva strategier. En stra-
tegi dir eleverna riknar ett och ett i taget och en annan, dir eleverna tinker ut resultatet genom att dela
upp talen i tiotal och ental. De elever som riknade ett och ett 1 taget f6rsokte antingen rita 56 streck
eller ocksa forsokte de ramsrikna bakat 33 steg fran 56 eller framat fran 33 till 56. Eftersom detta inne-
bir manga steg och att man maste halla reda pa var man befinner sig 6kar risken att man missar nagot
steg och far ett felaktigt resultat.

Samma strategier sag vi vid analys av elevarbeten till uppgifterna 2748 och 32-8. En del elever

tinker ut svaret och andra riknar ett steg i taget for att 16sa problemet. De som tinker ut resultatet
anvinde 1 huvudsak tva olika strategier; uppdelning vid 10-grinsen eller anvinder tabellkunskaper.
27+8=27+3+5=35 och 32-8=32-2-6=24 ir exempel pa “uppdelning vid 10-grinsen”. Diremot dr stra-
tegin 27+8=20+7+8=35 exempel pa “anvindning av tabellkunskaper”.

Av de elevarbeten vi har analyserat framgar att det 4r stora kvalitetsskillnader 1 barnens sitt att 16sa
denna typ av uppgifter. Elever med tankefirdigheter tinker enkelt ut svaret, andra elever méste med
stor moda rikna ett och ett i taget genom att exempelvis rita. De sistndmnda eleverna maste alltsa fa



hjalp med att lira sig strategier som ér utvecklingsbara och effektivare. Man skulle kunna siga att under-
visningen i matematik bl.a. ska hjilpa eleverna att utveckla och ”f6ridla” sina strategier.

Rakneberattelser

Da eleverna skulle skriva en rikneberittelse till 7 + 8, gjorde de pa olika sitt. En del elever klidde bara
talen 1 ord, som exempelvis ”Jag har 8 bollar och 7 leksaker, det blir 15”. Men vad 15 ar framgir ej. De
relaterar inte talen till varandra pa det sitt som de i uppgiften ar relaterade till varandra. Da eleverna
skriver rikneberittelser kan vi som ldrare fa syn pa om och hur eleven kan Gversitta matematiksprak till
vardagssprak. Att skriva en rakneberattelse till ett matematiskt uttryck ar ett sitt att fa syn pa hur
eleverna uppfattar begrepp och hur de uppfattar olika riknesitt.

Alternativa strategier

Det ar viktigt att eleverna far en uppfattning om vad som ir ett rimligt svar. Att uppova férmagan att
bara se vad ett svar borde bli. Det édr ocksa viktigt att eleverna far diskutera olika sitt att 16sa en uppgift.

Att berakna 69-27 kan exempelvis goras pa olika sitt. Ett sitt ar att anvinda sig av en (traditionell) upp-
stillning. Ett exempel pé en alternativ strategi 4r i detta fall att rikna uppat. Forst till 30 (3) sedan till 60
(30), och slutligen till 69 (9) och resultatet ér alltsa 3 + 30 + 9 = 42. Exempel pa ytterligare en alternativ
strategl fOr att berdkna 69 — 27 dr att addera 3 till bada termerna. Detta bygger pa insikten att diffe-
rensen inte forandras om biada termerna adderas (eller subtraheras) med samma kvantitet, vilket ofta
forenklar beridkningarna avsevart. I detta fall innebir denna strategi att 69 — 27 ”6verfors™ till en annan
subtraktion, med samma differens, 72 — 30, genom addition med 3 till bada termerna. Det dr da lattare att
se resultatet.

Om eleven anvinder motsvarande 6verforing 1 uppgiften 702 — 699 16ses den genom att i biagge ter-
merna addera med ett och dirmed fa 703-700. En fordel med denna strategi ar alltsa att man inte beho-
ver anvinda vixling ("1an”) om man stiller upp i algoritm. Det dr inte ovanligt att elever har svarigheter
att halla ordning pa minnessiffror och vixlingar (’lan”) nir de anvinder (traditionella) subtraktions- och
additionsalgoritmer.

Likhetstecknets innebord

Uppgifter om likhetstecknet avser ofta att prova forstaelsen for likhetstecknets innebord. Det finns tva
satt att tolka likhetstecknet. I det forsta, det dynamiska, “uppmanar” tecknet eleven att utféra en be-
rikning (’det blir”). I denna tolkning ligger uppfattningen att tecknet endast ska f6ljas av ett enda tal,
niamligen svaret. I den andra tolkningen, den statiska, ligger insikten i att det sammanlagda vardet av ut-
trycken pa bada sidor ska vara detsamma. Med denna tolkning har likhetstecknet en djupare innebérd,
det star inte nodvindigtvis dir for att eleven ska utfora en beridkning, utan for att signalera en likhet
mellan vanster och hoger led.

En annan viktig skillnad 4r att i den dynamiska tolkningen existerar inte vinster och héger led samtidigt
tor eleven. Forst finns endast vinster led, dvs. berdkningen som ska utféras. Nir den ar utférd 7for-
svinner” vinster led och endast hoger led, resultatet, existerar. Hiri ligger en viktig didaktisk poing,

om eleven inte ’ser” att bada leden samexisterar finns en risk att det blir svarigheter lingre fram i
matematikstudierna.



Inom algebra och ekvationer har kunskap om likhetstecknets inneb6rd stor betydelse. Forstaelsen av
en ekvation bygger pa att eleven inser att det totala virdet av vanster respektive hoger led dr detsamma.
Elever som endast har den dynamiska uppfattningen av likhetstecknet kan klara av att arbeta med ekva-
tioner med endast en term i héger led, exempelvis 2x + 5 = 27. Med denna uppfattning kan man 16sa
ckvationen, det handlar om att hitta talet sd att resw/tatet av berdkningen blir 27. Om man istillet kastar
om leden i ekvationen, 27 = 2x + 5, blir det svarigheter f6r den elev som endast har den dynamiska
uppfattningen. I det hégra ledet finns nu mer 4n en term, medan vinsterledet inte innehaller nagon
berikning. Svirigheten bestar nu i att eleven inte kan se de tva leden som tva helheter, som existerar
samtidigt och att det ar tva sitt att uttrycka samma tal.

I tidigare utvirderingar var de mest framtridande feltyperna inom detta avsnitt addition eller subtrak-
tion ”6ver likhetstecknet”. Detta innebir att eleven 1 uppgiften 7 = __ + 5 ger svaret 12, dvs. adderar 7
och 5. Denna “addition 6ver likhetstecknet” ar tecken pa att eleven inte forstar inneboérden av likhets-
tecknet. Denna bristande forstaelse vara orsaken till att en elev i en uppgift av typen 8 =4 + __ + 3 ger
svaret 12, dvs. adderar 8 och 4. Dessutom bortser/missar eleven den sista termen i hdgerledet. Felsvaret
4, som ocksa férekommit, fis genom att eleven bortser fran termen 3 1 hogerledet, och konstaterar att

4 + 4 = 8. Genom att addera de tva talen 1 hoger led fas felsvaret 7. Alla dessa svar indikerar att eleven
inte forstar inneborden av likhetstecknet.

Signalord

Begreppsforstaelsen ér central i de flesta problemlosningsuppgifterna, och en bristande begreppsforsta-
else leder ofta till ett felaktigt resultat. Exempel pa detta finns i elevlosningar till uppgiften . Anna dr fodd
1990. Kalle dr 5 dr yngre. Vilket ar ar Kalle fodd?”, dir det dominerande felsvaret ar 1985. Eleven har alltsa
latit begreppet “yngre”, som litt leder in tankarna pa subtraktion, avgora valet av riknesitt. Det leder
till tanken hur vi ser pa de olika riknesitten. Ser vi addition som 6kning, eller ligga till eller jaimforelse?
Ser vi subtraktion som minskning, ta bort eller jimforelse? I detta fall skulle tva aldrar jimforas och
knytas till en vardagssituation. Men svaret 1985 tyder pa att eleven har tolkat yngre som en minskning,
Manga av vara vardagsord sasom fler, mer, storre, dldre leder latt till ett additionstinkande medan dire-
mot ord som firre, mindre, yngre litt leder till ett subtraktionstinkande.

Miniraknare

En viktig del i problemlésning dr att klara av de nédvindiga beriakningarna. Eleverna ska ha tillgang till
olika strategier och metoder for att hantera dessa. Huvudrikning, skriftliga metoder och minirdknare

ar alla viktiga delar 1 denna fardighet. Minirdknaren ér ett hjalpmedel som finns Gverallt 1 samhillet
idag. Det dr en anledning till att eleverna ska fa mota den under hela sin skoltid. Att anvinda mini-
riknare kriver att man kan vilja riknesatt. Det framfors ibland kritik mot anvindningen av minirdknare
1 matematikundervisningen. En konsekvens av att anvinda minirdknare anses vara att eleverna da inte
lir sig numerisk rakning. Men anvinds minirdknaren som ett raknehjalpmedel fyller den sin funktion.
Eleverna slipper da det tidsddande arbetet med algoritmer och kan koncentrera sig pa att leta efter
monster och/eller dra sina egna slutsatser utifrin de resultat de far samt rimlighetsbedéma dessa.
Sdrskilt de svagpresterande elevernas arbete kan underlittas pd detta sitt. Minirdknaren kan inte ersitta
arbetet med taluppfattning och numerisk rikning men kan, ratt anviand, hjalpa eleverna att ”g6ra upp-
tickter” och befdsta moment i matematiken. Didrmed kan den vara savil ett hjalpmedel i matematik-
undervisningen, som en kalla till nya fragestallningar vilka hjilper till att f6ra undervisningen i matema-
tik framat. Den sistnimnda aspekten innebar att man som larare ar beredd pa fragor som



kanske inte r6r det man arbetar med just for tillfillet, men som kan vicka elevernas nyfikenhet om varfor

miniriknaren ger detta/dessa svar.

Den komplicerade beddomningen

I ordboken stir att beddmning dr ”Virderande utlitande 6ver nagot, vanligen grundad pa sakliga
overvaganden” (Nationalencyklopedin, 1995, sid. 109). Men bedomning innebar inte alltid en virdering,
Snarare dr det kanske sa att vi bor undvika virderande omdémen f6r att bedémning ska vara ett kon-
struktivt verktyg for elevers lirande och lirares undervisning. Det finns manga ordsprak som pekar pa
de virderande omdoémenas konsekvenser, exempelvis ”Var ridd om orden, det sagda ordet ligger kvar
och kan gora ont linge” och ”Ord av uppskattning dr en nyckel, som passar till manga las.”

Bedomningsprocessen borjar redan med att bestimma vad dr vasentligt att bedoma i matematik. Med
utgangspunkt 1 kursplanen viljer vi kunskapsinnehall £6r bedémning, men inte bara f6r beddmningen
utan ocksa for undervisningen. Eleverna lar sig vid olika tillfallen bl.a. i samband med undervisningen
och g6r ocksa urval av kunskapsinnehall (Pettersson, 2007).

Kunskap

//Bedémning "\

Efter valet av innehall maste vi bestimma oss for hur bedémningen ska g till f6r att kunna bedoma det
vasentligaste. Direfter foljer analys av elevens visade kunskap och tolkning av dessa, dvs. vad har eleven
visat att han/hon har forstatt, vilka 16sningsstrategier har eleven anvint sig av osv. Slutligen ska vi dra
slutsatser av var analys och tolkning och bestimma oss for vad som ska dokumenteras och att kommu-
niceras. Analysen ska fd konsekvenser bade for elevens lirande genom vilket gensvar jag ger, men ocksa
tor matematikundervisningen. Ja, bedémningsprocessen ir lang och innehéller manga steg om bedom-
ningen ska innebdra att det dr det visentligaste som ska bedémas och inte den enkelt métbara som gors

till det visentligaste.
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