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Sammanfattning

I kapitlet studeras lärarnas kunskap om hur man bedömer elevers 
automatiserade kunskaper, inte som lärarnas individuella kunskaper 
utan den kollektiva kunskap som uttrycks i ett möte. En institutionell 
teori används, där flera olika sammanhang som t.ex. lärargruppen, 
läroplanen eller allmän debatt i media bidrar till att påverka vad som 
blir möjligt att undervisa i klassrummet. Lärarnas didaktiska kun-
skaper om hur man bedömer elevers automatiserade kunskaper stu-
deras alltså i relation till andra sammanhang. Analysen av lärarnas 
diskussion visar att de argumenterar utifrån två olika principer, den 
ena där tester förordas och den andra som förordar inkludering av 
alla elever. För att fånga andra sammanhang har därför det mediala 
och det vetenskapliga samtalet om tester och inkludering beskrivits 
eftersom de utgör två olika sammanhang som samverkar med lärar-
nas. Resultaten visar att lärarna har argument för de tabelltest som är 
en del av deras tradition, de har också argument för att inte göra dessa 
tester men de saknar en alternativ metod. Resultaten visar också att 
argumenten inte förankras i de teoretiska principer som främst går  
att hämta i det vetenskapliga sammanhanget. Det vetenskapliga sam-
manhanget spretar också i både motstridiga slutsatser och i att meto-
der och ideologiska principer inte förenas. Lärarna skulle kunna tjäna 
på att få större tillgång till det vetenskapliga sammanhanget men hela 
skolsystemet inklusive forskningen behöver också förena frågor som 
rör metoder med de ideologiska och teoretiska principer som ligger 
till grund för dem.
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Introduktion
I ett lärarmöte diskuterar Mary och hennes kollegor hur man bedömer 
automatiserade tabellkunskaper. I diskussionen presenteras metoder 
och problem för detta och i kapitlet kommer jag att föra ett resone-
mang om vad som ligger till grund för de argument för och emot tabell-
test på tid som lärarna för fram.

Tabelltest på tid är en etablerad tradition i svensk skola. Många är 
de elever som kommer ihåg tabelltestet i slutet av veckan: 100 upp-
gifter på fem minuter, sen byter man med varandra och rättar bänk-
kompisens svar. Några kommer ihåg detta som roligt och sporrande, 
andra kommer ihåg det med en rysning, som det tidsbegränsade testet 
som varje fredag slog fast att man inte kunde matematik, som till slut 
gjorde att man valde att inte studera mer matematik än nödvändigt. 
Tabelltesterna är kanske inte den enda aktivitet som skapar ångest men 
det är en av dem (Boaler, 2014) och om man frågar eleverna så är mate-
matikängslan den främsta orsaken till att de inte presterar tillfredsstäl-
lande i matematik (Karlsson, 2019). En tradition i svensk skola riskerar 
alltså att utestänga eleverna från att prestera i matematik och i förläng-
ningen från att studera matematik. En rimlig fråga att ställa sig blir då 
varför lärare följer traditionen och ger dessa tidsbegränsade tabelltes-
ter. I svensk skola har lärare frihet att undervisa som de vill, åtminstone 
på pappret. Svensk skola, precis som alla andra skolor, är dock en del 
av ett samhälle med traditioner, politiska strömningar och en mängd 
olika sammanhang som påverkar skolan ända ner i det enskilda klass-
rummet. Jag börjar därför mitt kapitel där, i lärarens möjligheter att 
påverka sin matematikundervisning.

Lärares frihet att välja undervisningsmetoder
Lärare har inte full frihet att själva bestämma hur de ska undervisa, trots 
att svenskt utbildningssystem bygger på att styrdokument uttrycker 
mål och lämnar beslut om undervisningen till lärarna själva. Det hade 
också kunnat vara så om inte lärare vore omgivna av en mängd olika 
sammanhang som t.ex. kollegor, läromedel, skoldebatten i media och 
många fler. Dessa sammanhang som lärarna finns i påverkar varan-
dra och vad som helst blir inte möjligt att göra (Chevallard, 2002). 
Läraren och de sammanhang som omger henne kallar jag för en under-
visningsekologi, där olika sammanhang samspelar för att tillsammans 
avgöra vad som blir möjligt att undervisa. Exempel på dessa samman-
hang förutom klassrummet skulle kunna vara lärarkollegiet på skolan, 



45Tabelltest på tid 

läroplanen, lärarutbildningen och andra sammanhang som samverkar 
till att avgöra vad som undervisas i klassrummet. Valero (2010) beskri-
ver detta som ett nätverk av sociala praktiker som behöver förstås till-
sammans och inte bara en och en. Ett exempel på sammanhang som 
påverkar lärare kan vara det historiska sammanhang som lärarna är 
en del av. Sverige har en långtgående tradition av att ha räkning som 
det viktigaste i matematik. Mycket tyder på att räkning fortfarande 
har en priviligierad plats i matematikundervisningen (Pansell, 2018). 
Problemlösning hade kunnat vara ett fokus då det varit centralt i dis-
kussionerna om undervisning och lärande i matematik länge (t.ex. 
Pansell & Andrews, 2017; de Ron, 2022) även om traditionen av att 
räkna på matematiklektionerna pågått betydligt längre (Lundin, 2008). 
Från det att allmän skolgång började erbjudas till mitten av 1900-talet 
hette ämnet räkning och det finns formuleringar i tidiga läroplaner där 
noggrannhet och snabbhet står som viktiga färdigheter för räkning 
(Lundin, 2008; Prytz, 2013).

Ett annat exempel är den aktuella läroplanen som lärare måste för-
hålla sig till. Man kan se lärargruppen och läraren som två olika sam-
manhang som båda är en del av samma undervisningstradition och 
utbildningssystem. Två sammanhang som lärare relaterar till är den 
allmänna debatt som t.ex. förs i media och de aktuella vetenskapliga 
sammanhang som påverkar både den mediala debatten och politisk 
policy. I detta kapitel studeras en matematiklärare och de kollegor med 
vilka hon diskuterar sin undervisning som delar av ett sådant nätverk 
av sociala praktiker. Lärarna diskuterar hur man ska bedöma automa-
tiserade matematikkunskaper. I kapitlet för jag också ett resonemang 
om vilken didaktisk kunskap om bedömning av automatiserade mul-
tiplikationskunskaper som kan tolkas ur ett lärarmöte där tabelltest på 
tid diskuteras. Det vill säga på vilken grund metoden att bedöma auto-
matiserade multiplikationskunskaper med tidsbegränsade tester vilar. 
Eftersom kunskap inte existerar i ett vacuum så beskrivs denna didak-
tiska kunskap i relation till omgivande sammanhang och hur de kan 
tänkas påverka vad som blir möjligt för lärarna att göra i klassrummet.

Lärarna i lärarmötet är lärare i en tid när svensk skola är styrd av 
marknaden. Eleverna, med föräldrar, kan välja skola och med varje elev 
kommer pengar till skolan. Lärarnas arbete styrs av en läroplan som 
uttrycker de prestationer som eleverna ska kunna utföra i olika ämnen 
genom ett antal kunskapskrav som ska stödja lärarna i bedömningen 
av elevernas arbete. Från 1990-talet har svensk skola varit decentra-
liserad så till vida att staten inte är ansvarig för skolan. Ansvaret för 
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skolan vilar på kommunerna och ansvaret för hur undervisningen går 
till är rektors och varje enskild lärares. Detta har också beskrivits som 
att läraren tvingas att bli självständig vilket innebär att läraren ensam 
utgör länken mellan matematik/skolmatematik och klassrummet 
(Skott, 2004). Tar man med omgivande kontexter och hur de påverkar 
lärare i beräkningen så beskrivs denna självständighet som en illusion 
(Winsløw, 2012) eftersom olika kontexter i utbildningssystemet har 
motstridiga krav på lärare och undervisning (Skott, 2004).

Parallellt med decentraliseringen av svensk skola pågår också en 
professionalisering av lärarkåren, vilket beskrivs som parallella pro-
cesser (Carlgren, 2004; Lundgren, 2006). Svenska lärare är legitime-
rade och det har inrättats karriärtjänster för att stärka lärarprofes-
sionen. Den professionella lärarkåren begränsas dock av olika former  
av kontroll. I Sverige har de senaste åren präglats av ökade kontroller 
med nationella prov i fler ämnen och fler årskurser. I media diskuteras 
återkommande landets PISA-resultat och många skolreformer genom-
förs på grund av PISA. Sjunkande resultat i PISA har beskrivits som en 
PISA-chock och sägs ha bidragit till myndigheternas ökade kontroll av 
svensk skola (Wermke & Forsberg, 2017). En annan förändring som 
kan tolkas som en del av en ökad kontroll är införandet av statens 
skolinspektion, som bildades samtidigt som myndigheten för skolut-
veckling stängdes. Man bytte alltså skolutveckling mot skolinspektion.

Decentraliseringen tillsammans med den ökande kontrollen har 
beskrivits som att frigöra lärare utan att ge dem möjlighet att styra sin 
verksamhet själva (Wermke & Forsberg, 2017). Att öka kontrollen av 
lärares arbete genom stora mätningar, som nationella prov och PISA, 
har beskrivits som direkt kontraproduktivt för professionaliseringen av 
lärare (Hargreaves, 2000; Klette, 2002), med konsekvenser för både 
undervisningen och för lärares möjlighet att vara professionella (Ball, 
2003). Lärare ska alltså navigera sitt historiska sammanhang, poli-
tiska strömningar, mätningar och framför allt eleverna i klassrummet. 
Gutiérrez (2013) beskriver lärares behov av en politisk kunskap för att 
kunna stå emot de strömningar som inte gynnar deras elever. Lärare är 
alltså fria att välja sina undervisningsmetoder vilket inkluderar bedöm-
ningsmetoder men det finns anledning att studera vad som påverkar 
dessa val och i vilka riktningar de påverkas. Sannolikt slits lärare  
mellan vad Skott (2004) beskriver som motstridiga krav och ju mer 
vi kan bli medvetna om dessa krav desto större frihet kan lärare få att 
välja undervisningsmetoder som passar deras elever och undervisnings
situation. I denna studie är underlaget för analysen en diskussion där 
just metoder för bedömning diskuteras av en lärargrupp. Detta samtal  
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analyseras med tanke på vad lärarna själva ger uttryck för, men också 
på några sammanhang som omger mötet som ställer just motstridiga 
krav på lärarna. 

Antropologisk didaktisk teori
Antropologisk didaktisk teori, ATD, används för att studera didaktisk 
kunskap i olika sociala praktiker där undervisning sker (Chevallard & 
Sensevy, 2014). ATD beskriver en undervisningsekologi som en sam-
ling av samverkande nivåer som påverkar varandra (Chevallard, 2006). 
För att förstå didaktisk kunskap i olika sammanhang eller kontexter, 
t.ex. klassrum och läroplan, har jag i denna studie använt några olika 
verktyg som ATD erbjuder. I detta avsnitt kommer jag att beskriva det 
teoretiska ramverk jag använt.

Praxeologi
I ATD beskrivs kunskap som tvådelat med en praxis-del (görande) och 
en logos-del (vetande). Praxis är i sin tur uppdelad i två delar, uppgift 
och teknik, alltså en typ av uppgift som kan lösas med en eller flera 
tekniker. Logos är uppdelad i teknologi och teori. Teknologin förkla-
rar varför uppgiftstypen ska lösas med just den tekniken och teorin är 
grundläggande principer och idéer som ligger till grund för teknologin. 
Tillsammans kallas detta för en praxeologi (Chevallard, 2006), se Tabell 1.  
En didaktisk praxeologi beskriver didaktisk kunskap, där uppgiften är 
att göra matematisk kunskap tillgänglig för andra, alltså att undervisa 
ett specifikt matematiskt innehåll. Den didaktiska tekniken blir då hur 
man ska göra för att tillgängliggöra denna matematiska praxeologi, 
alltså hur man ska göra den matematiska kunskapen tillgänglig för 
elever. I detta exempel skulle det kunna vara att demonstrera hur enhe-
ter som cm och dm upprepar sig på en linjal. Den didaktiska teknologin 
utgörs av motiveringar och argument för dessa undervisningsmetoder, 
i exemplet med att mäta sträckor skulle det kunna vara de sex begrepp 
som Clements och Stephan (2004), beskriver som tillsammans utgör en 
förståelse för mätning. Dessa sex begrepp innebär argument för olika 
metoder för att undervisa om hur man mäter sträckor med linjal. Teorin 
består av teoretiska principer och idéer om både lärande, undervisning 
och matematik som ligger till grund för teknologin, det kan vara mate-
matiska definitioner och satser, grundläggande idéer om vad matematik 
är, teorier om lärande eller någon annan idé som kan ligga till grund 
för undervisning om mätandet av sträckor (Barbé, Bosch, Espinoza & 
Gascón, 2005), se Tabell 1.
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Den didaktiska praxeologin rymmer en matematisk praxeologi som 
är det matematiska innehåll läraren har i uppgift att göra tillgängligt  
för andra. Den didaktiska praxeologin är alltså mycket komplex, inte  
minst då de teoretiska idéer som utgör den didaktiska teorin kan  
hämtas ifrån många olika discipliner. Det kan vara teori kopplat till 
innehållet, i exemplet matematik kan detta vara matematiska satser, 
axiom,  definitioner eller teorier om vad matematik är. Det kan också 
vara teorier om lärande eller om vad kunskap är. Den didaktiska teorin 
består av de teoretiska utgångspunkter som ligger till grund för den 
didaktiska teknologin, tekniken och uppgiften. En praxeologi är alltid 
en tolkning av kunskapen som uttryckts i en viss situation. De är inte 
kompletta beskrivningar av vilken kunskap som deltagarna besitter.

Samverkande nivåer
Didaktiska praxeologier beskriver didaktisk kunskap, men en cen-
tral idé i ATD är att kunskap alltid produceras och kommuniceras 
inom och mellan olika institutioner. Ett sätt att beskriva detta är att 
beskriva hur olika delar av ett stort sammanhang, påverkar varandra. 
I ATD antas matematiska och didaktiska praxeologier inte bara vara 
påverkade av varandra utan också av olika nivåer som samverkar till 
att avgöra vad matematikundervisning utgörs av (Chevallard, 2002; 
Winsløw, Barquero, De Vleeschouwer & Hardy, 2014), vilket brukar 
beskrivas som en hierarki av nivåer som i Figur 1.

Tabell 1. Didaktisk praxeologi.

Praxis, know-how för lärare

Uppgift Teknik

Att undervisa hur man mäter en 
sträcka med linjal för att vi behöver 
mäta med standardiserade metoder och 
enheter så att vi kan jämföra resultat.

Demonstrera praktiskt hur man 
mäter med linjal, och förklara hur 
enheterna cm och dm upprepar sig 
på linjalen.

Logos, know-why för lärare

Teknologi Teori

Clements och Stephens sex begrepp 
för hur barn förstår mätning.

Matematiska definitioner av t.ex. 
sträcka.

Matematik är att kunna uttrycka 
objekt som kvantiteter. 

Teorier om lärande, här Piaget.
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Det är dessa nivåer som tillsammans kan kallas en undervisningseko-
logi (Chevallard, 2002), dessa nivåer innehåller möjligheter och hinder 
för den praxeologi som görs tillgänglig i ett klassrum (Rasmussen & 
Winsløw, 2013). Detta gör att orsaken till vilken praxeologi som görs 
tillgänglig i klassrummet kan finnas i en kontext nära lärarens praktik 
som t.ex. i läroboken. Man kan också hitta orsaker i kontexter långt 
ifrån klassrummet som i mediedebatten eller i andra kulturella kontex-
ter. I denna studie har jag, undersökt en kontext som läraren själv deltar 
i, lärarmötet där matematikundervisningen diskuteras men också de 
mediala och vetenskapliga samtal som har innehållslig och tidsmässig 
koppling till lärarmötet. Där finns både läraren som argumenterar för 
sin syn på matematikundervisningen, de kollegor som hon förhandlar 
matematikundervisning med och delar av några omgivande kontexter. 
För att fånga ett större sammanhang än det enskilda klassrummet har 
jag inkluderat det mediala samtalet som en del av en samhällelig nivå. 
Jag har också inkluderat exempel från det vetenskapliga samtalet som 
skulle kunna erbjuda teoretiska principer för den matematikundervis-
ning som diskuteras i mötet. Detta vetenskapliga perspektiv tjänar som 
exempel från disciplinära nivån. Jag har dock svårt att se dessa nivåer 
som helt och hållet hierarkiska, disciplinen matematik är t.ex. här pla-
cerad under staten som producerar läroplanen. Så är det nog ofta men 
inte alltid. Ingen kunskap existerar av sig själv, matematik är t.ex. en 
del av samhället, men hur ordningen på dessa samverkande nivåer ska 

Figur 1. Samverkande nivåer i relation till denna studie, inspirerad av 
Chevallard (2002) och Rasmussen och Winsløw (2013).
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se ut i ett visst sammanhang bör kunna variera. Jag ser dessa kontex-
ter som samverkande men utan den hierarkiska ordningen, mer likt 
Valeros (2010) beskrivning av nätverkande sociala praktiker. De sam-
verkande nivåerna är naturligtvis förenklingar av ett mycket komplext 
system. Det är relationerna mellan de olika kontexterna som innebär 
att de samverkar och som jag ser det kan det finnas relationer mel-
lan många olika kontexter samtidigt. Detta innebär att jag förhåller 
mig till idén i ATD, att kunskap produceras i flera olika kontexter och  
att dessa påverkar varandra men utan att fokusera på hierarkin mellan 
dessa kontexter.

Metodologi
I denna fallstudie av ett lärarmöte analyseras några av de samverkande 
nivåerna, lärargruppen (pedagogy), det mediala samtalet (society) 
och det vetenskapliga samtalet (discipline). En nivå är inte en enhet-
lig grupp. I nivån pedagogy finns t.ex. en mängd olika kontexter där 
undervisningsprinciper beskrivs och som enskilda lärare på olika sätt 
behöver förhålla sig till. En lärargrupp som här är ett exempel, läro-
medel är ett annat. Var och en av dessa kontexter ger uttryck för både 
matematiska och didaktiska praxeologier, alltså de ger uttryck för kun-
skap både i matematik och i matematikdidaktik. Var och en av dessa 
kontexter påverkar andra kontexter på olika samverkande nivåer med 
sina uttryck för både matematiska och didaktiska praxeologier. Det blir 
därför viktigt att studera vilka uttryck för matematisk och matematik-
didaktisk kunskap som uttrycks av många olika kontexter på många 
olika nivåer. I denna studie analyseras lärarmötet och detta sätts sedan 
i samband med enklare beskrivningar av det mediala och vetenskapliga 
samtal som utgör delar av det större sammanhang som lärarmötet är 
en del av.

Deltagarna i lärarmötet är fyra matematiklärare. Tre är utbildade 
matematiklärare och en är civilingenjör. Alla fyra undervisar i mate-
matik i årskurs fem och de träffas varannan vecka för att diskutera 
sin matematikundervisning. Från en ljudinspelning har samtalet i lärar-
mötet transkriberats först ordagrant för att sedan skrivas ned som en 
berättelse som återger både situationen och den faktiska kommuni-
kationen. Datamaterialet gör det alltså bara möjligt att analysera en 
av de samverkande nivåerna. Genom att studera mediala inslag för 
tiden runt studien och forskning som på olika sätt rapporterar eller 
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har rapporterats i anslutning till svensk skola vid samma tid kan några 
kontexter ur den undervisningsekologi lärarna verkar inom beskrivas. 
Detta kan sättas i relation till de tolkade didaktiska praxeologierna. 
Det blir också möjligt att diskutera hur detta samtal kan påverka lärar-
nas klassrumspraktik.

För att tolka den matematikdidaktiska kunskap som lärarna ger 
uttryck för i mötet har jag analyserat vilka uppgifter, tekniker, teknolo-
gier och teorier som uttrycks av lärarna. Från detta har jag konstruerat 
didaktiska praxeologier. Den matematik som lärarna uttryckte att elev-
erna behövde lära sig tolkade jag som den didaktiska uppgiften. Den 
didaktiska tekniken tolkades från de metoder lärarna pratade om att 
använda, i detta fall en bedömningsmetod. Från lärarnas argument för 
och emot bedömningsmetoden tolkade jag didaktiska teknologier. Från 
dessa didaktiska teknologier tolkades några grundläggande principer 
som didaktiska teorier. Det är utifrån dessa tolkade teorier som jag 
sedan har sökt mediala och vetenskapliga artiklar. 

Det samtal som förs i samhället om skolan, i media, blir en samtids-
bild av vad som kännetecknar en bra skola. När t.ex. media upprepade 
gånger rapporterar om ordningsproblem i skolan och de lösningar som 
föreslås återkommande är hårda tag mot oordning i skolan blir hårda 
tag samhällets berättelse om vad skolan förväntas göra för att skapa 
ordning och reda. Samtidigt är det möjligt att den vetenskapliga miljön 
presenterar andra lösningar för att skapa ordning i skolan men för att 
få tillgång till den berättelsen behöver man aktivt söka upp forskning. 
För att beskriva ett nätverk av kontexter som är så nära det svenska 
klassrummet som möjligt har jag beskrivit den forskning som skulle 
kunna erbjuda de teoretiska principerna för de didaktiska praxeolo-
gierna och som rapporterats i media. Det innebär att denna forskning 
varit en del av lärarnas undervisningsekologi eftersom de varit en del av 
samhällets eller disciplinens samtal om dessa principer.

Resultat
Från skolgården hörs glada rop från de många barn som är på väg 
hem från skolan. På Parkskolan har dagens sista lektion just slutat och 
lärarna ska snart köa framför kaffeautomaten. Kaffekoppen är välbe-
hövlig, en eftermiddag av möten ska snart börja. På måndagar träffas 
man för att diskutera de ämnen man undervisar i, det kan lätt bli körigt 
eftersom de flesta undervisar i många ämnen i flera olika konstellationer.  
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Ändå är detta en uppskattad stund på veckan, ett möte man gärna går 
på. Peter är först på plats, det är mattelärarna i årskurs fem som ska 
träffas. Sofia och Mary kommer in i ett virrvarr av kaffekoppar, väskor 
och pappersbuntar. De sätter sig och ordnar sina tillhörigheter. Sist in 
kommer Tomas, han stänger dörren och slår sig ner.

Sofia suckar djupt samtidigt som hon bläddrar i sin pappersbunt. 
Peter tittar roat på Sofia och undrar vad hon suckar över. Sofia berät-
tar om dagens tabelltest och om det katastrofala resultatet, 20–30 rätt 
för vissa elever. Oj! Utbrister de andra tre i munnen på varandra, det 
var verkligen inte bra. Peter vill veta hur många uppgifter Sofia hade 
i sitt test. Sofia svarar 120 samtidigt som Peter säger 100, de skrattar 
till över sitt i princip gemensamma svar på frågan. Tomas vill veta hur 
lång tid som eleverna fått på sig, Sofia berättar att de fått hålla på i 
fem minuter. 

Mary skruvar på sig och frågar försiktigt om det är rimligt eller om 
det är mycket. Hon undrar om man verkligen får med sig alla eleverna. 
Jodå! Utbrister Sofia och berättar med stor entusiasm hur hennes erfa-
renhet är att eleverna brukar bli så engagerade i att få bättre resultat att 
några klarar dessa 120 uppgifter på tre-fyra minuter till slut. Hon ler 
när hon beskriver elevernas glädje över att se sin egen framgång. Det 
är ju så otroligt viktigt att de kan sina tabeller säger Tomas, allt annat 
vilar ju på det. Det är synd om dem när de ska räkna sen i femman och 
sexan när de måste sitta och traggla med enkla beräkningar som borde 
sitta i ryggmärgen. De andra lärarna nickar instämmande.

De fyra lärarna fortsätter att prata om helt andra saker men efter 
en stund börjar de prata om några elever som har svårt med matten. 
En elev verkar fånga lärarnas medkänsla extra mycket och då kom-
mer tabelltesten tillbaka när Tomas beskriver hur denna elev fått en 
ångestattack och gråtit när han senast gjorde ett tabelltest. Usch säger 
Mary med stor medkänsla. – Ska det verkligen vara så där många upp-
gifter då? frågar hon. – Nej, håller Tomas med man kanske skulle ta 
färre uppgifter eller kanske längre tid för vissa elever. – Missar man inte 
något då? undrar Sofia Jag menar det är ju automatiseringen vi testar, 
och då är väl tiden viktig, eller? Ja, håller Tomas och Peter med. Mary 
ser fortfarande inte helt övertygad ut.

Praxeologier i mötet
Berättelsen är ett samtal mellan lärarna som har ägt rum. De 
uttalanden som finns återberättade är ordagrant vad som sades.  
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Berättelsen runt uttalandena är nära det möte som ägde rum men 
det innehåller naturligtvis tolkningar t.ex. när jag skriver att någon 
inte ser helt övertygad ut. Den analys som jag här ska beskriva grun-
das enbart på vad lärarna faktiskt sa. Baserat på lärarnas kommu-
nikation i samtalet har jag konstruerat två didaktiska praxeologier. 
Jag ser det som två bilder av kunskap som går att se i lärarnas dis-
kussion. Det är två praxeologier eftersom lärarna diskuterar tabell-
testen med två olika utgångspunkter.

I den första didaktiska praxeologin är den didaktiska uppgiften att 
undervisa multiplikationstabellerna så att eleverna kan dem utantill 
vilket man kan se i lärarnas samtal när de t.ex. kommenterar att det 
är automatiseringen som ska testas vilket kräver att testet är på tid. 
I den matematiska praxeologi som lärarna pratar om att iscensätta 
finns det inte så stort utrymme för argument och förklaringar, utan 
det handlar mest om att eleverna ska kunna multiplikationstabellerna 
utantill, alltså en matematisk praxeologi med en mycket stark över-
vikt på praxis. Den didaktiska tekniken som diskuteras i mötet är att 
använda ett tabelltest med 100–120 uppgifter som ska lösas på ett 
antal minuter.

De argument som förs fram för tabelltest på tid handlar om vikten 
av automatiserade talfakta. Lärarna uttrycker att ”det är så viktigt att 
de kan sina tabeller” och att de behöver ha automatiserat tabellerna så 
att det ska vara lättare att räkna svårare uppgifter. Att ha automatiserat 
talfakta anses alltså vara en nödvändig förkunskap för goda räknefär-
digheter. Ett annat argument som Sara för fram är att tabelltest på tid 
kan sporra eleverna att engagera sig i tabellerna eftersom de vill för-
bättra sina resultat. Dessa tre argument har jag tolkat som den tekno-
logi som är lärarnas grund för att göra tabelltestet på tid. Bakom detta 
ligger teoretiska antaganden, som lärarna inte uttrycker men som går 
att tolka från dessa argument. Ett sådant antagande är att talfakta är 
grundläggande i matematik. Lärarna beskriver hur dessa talfakta fung-
erar som grundläggande för elevernas kommande matematikarbete. Ett 
annat antagande som jag tolkar från lärarnas argument är att färdig-
heter är något man lär sig separat för att sedan sätta ihop. Lärarna 
beskriver hur automatiserade tabellkunskaper senare används för att 
bygga upp en räknefärdighet. Detta går att tolka som ett uttryck för en 
kunskapssyn som säger att lärande sker stegvis som t.ex. Piaget (1964) 
beskriver. I Tabell 2 presenteras denna tolkning som en didaktisk prax-
eologi där logos stöder metoden att bedöma tabellkunskaper med ett 
tidsbegränsat test, hädanefter kallad testpraxeologin.
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I mötet ifrågasätter Mary tekniken att ge eleverna 100 uppgifter att 
lösa på fem minuter. Hon är inte ensam om att vara bekymrad över  
att några elever verkar fara illa av testet. Här tolkar jag det som att 
uppgiften är densamma som tidigare men att tekniken efterfrågas, den 
lyser med sin frånvaro under samtalet. Jag bygger därför en praxeologi 
på de argument som lärarna ger uttryck för som kan anses stödja denna 
alternativa teknik, som de inte ger exempel på. 

Argumentet att automatiserad talfakta är nödvändigt för att utveckla 
goda räknefärdigheter är lärarna överens om. Ett annat argument som 
skulle kunna stödja en alternativ bedömningsmetod är att det finns 
elever som kan få ångest av tidsbegränsade prov. Jag tolkar från dessa 
argument en liknande teoretisk princip som i den tidigare didaktiska 
praxeologin, att talfakta är viktig kunskap i matematik. Jag tolkar 
också invändningen å elevernas vägnar som en annan teoretisk princip, 
inkludering, vilken innebär att alla elever ska ha samma tillgång till 
matematikundervisningen. Man ska alltså inte exkludera elever med 
bedömningsmetoder som riskerar att ge några elever ångest. I Tabell 3 
presenteras därför dessa tolkningar som en annan didaktisk praxeologi. 
Här stöder argumenten en annan metod, även om den inte är känd. 
Argumenten utgår ifrån en idé om inkludering i matematikundervis-
ningen. Denna praxeologi kallas hädanefter inkluderingspraxeologin.

Tabell 2. Testpraxeologin.

Praxis, know-how för lärare

Uppgift Teknik

Att undervisa multiplikationstabellerna 
så att eleverna kan dem utantill.

Gör tabelltest med 100–120 upp-
gifter från multiplikationstabellerna 
att lösa på fem minuter.

Logos, know-why för lärare

Teknologi Teori

Automatiserade färdigheter bedöms på 
tid eftersom eleverna inte ska behöva 
tänka på hur de löser uppgifterna, de 
ska kunna multiplikationstabellerna 
utantill.

Automatiserade talfakta är en 
nödvändig förkunskap för goda 
räknefärdigheter.

Att bedöma på tid skapar ett  
engagemang hos elever så att de vill 
förbättra sina resultat. 

Talfakta är grundläggande i 
matematik.

Färdigheter lär man sig separat 
innan de används tillsammans. 
Lärande sker stegvis enligt t.ex. 
Piaget.
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Följer man lärarnas samtal så rör de sig mellan dessa två praxeolo-
gier. Å ena sidan behöver man praktisera tekniken med tabelltest på 
tid. Å andra sidan måste det finnas något annat sätt eftersom eleverna 
inte mår bra. Lärarna i undersökningen kommer dock aldrig fram till 
detta andra sätt, tekniken i inkluderingspraxeologin förblir tom och 
den överges till förmån för testpraxeologin där lärarna har en teknik 
att använda. 

Samhället – media
För att fånga något av de samverkande nivåer som omger de praxeolo-
gier som uttrycks i lärarmötet beskrivs här samtalet om tidsbegränsade 
tester och inkludering medialt som exempel på en samhällelig nivå. I 
media diskuteras sällan detaljer som tabelltester. Jag har då inkluderat 
inslag från media som kan argumentera för eller emot tidsbegränsade 
tester. Lärarna i studien har också diskuterat och refererat till inslag 
som dessa i de informella samtal vi haft under tiden för studien.

Tidsbegränsade tabelltester i media
Medium där tabelltester beskrivs specifikt är sociala medier, både all-
männa och specifika lärarplattformar. I t.ex. facebookgrupper för 
matematiklärare diskuteras ofta den enorma vikten av att eleverna ska 
kunna multiplikationstabellerna och när metoder för att bedöma detta 
ska beskrivas så är det ett visst antal uppgifter på en viss tid som är den 
dominerande metoden. I en sökning på ’tabelltest’ på en populär platt-
form för lärare att dela undervisningsmaterial är denna typ av tester i 
övervägande majoritet. Det finnas alltså en mycket tydlig tradition för 
hur automatiserade tabellkunskaper bedöms.

Tabell 3. Inkluderingspraxeologin.

Praxis, know-how för lärare

Uppgift Teknik

Att undervisa multiplikationstabellerna 
så att eleverna kan dem utantill.

–

Logos, know-why för lärare

Teknologi Teori

Automatiserade talfakta är viktig  
kunskap för goda räknefärdigheter. 

Att bedöma på tid kan vara svårt för 
några elever och ge ångest. 

Talfakta är viktig kunskap i 
matematik. 

Alla elever ska vara inkluderade 
i matematikundervisningen.



56 Matematikundervisningens sociopolitiska utmaningar

I nyhetsprogram och tidningar beskrivs inte tabelltester, däremot 
diskuteras annat som har direkta kopplingar till denna praktik. I ett 
nyhetsinslag beskrevs återkommande tester som en effektiv metod för 
att lära. Där argumenterades också för att det är neurovetenskap sna-
rare än pedagogik som kan erbjuda sådana lösningar (Nyhetsmorgon, 
2019, februari 12). Återkommande tester beskrivs alltså som ett exem-
pel på hur matematikundervisning kan grundas i neurovetenskap. 

Mätningar debatteras också livligt, särskilt i samband med att PISA 
resultat publiceras (t.ex. Olsson, 2016, december 6). Skolverkets revi-
dering av kursplanerna 2022 föregicks av en livlig debatt av behovet av 
faktakunskaper (t.ex. Hedin, 2019, augusti 20). I denna och liknande 
artiklar beskrivs en starkare betoning på faktakunskaper —tabellkun-
skaper kan här ses som en typ av faktakunskap i matematik, så kallad 
talfakta— som lösningen för att lösa sviktande resultat i skolan. De 
debattartiklar som problematiserar detta påstår inte att faktakunska-
per är oviktiga men de påstår att kunskapsbegreppet och lärande är mer 
komplext än att enbart en betoning på mer fakta och att enbart kun-
skaper om hjärnans och minnets funktion skulle innebära en lösning 
(t.ex. Widqvist, 2019, september 30). Med denna debatt som grund 
presenteras längre fram, under rubriken Discipliner – vetenskapliga 
kontexter, några vetenskapliga beskrivningar av tidsbegränsade tester 
och tester i undervisningen i allmänhet. 

Inkludering i media
I svensk media beskrivs inkluderingsrelaterade frågor ofta i termer av 
’En skola för alla’, ett begrepp som används på många olika sätt. Vanliga 
inlägg i tidningarnas debattsidor handlar t.ex. om det fria skolvalet och 
hur det påverkar skolornas ekonomi och i förlängningen möjligheten 
till en likvärdig utbildning (t.ex. Fjelkner, 2011, januari 18). De kan 
också handla om tillgång till specialskolor eller andra särskilda inlär-
ningsmiljöer för elever med funktionshinder (t.ex. Köjs, 2010, januari 
20). Dessa inlägg handlar på olika sätt om inkludering av elever som 
behöver särskilt stöd för sitt lärande med ett fokus på var dessa elever 
ska gå i skolan.

En livlig mediedebatt handlar om elever som av olika anledningar 
upplevs som bråkiga i skolan. Å ena sidan anförs argument för hårdare 
tag i skolan så att eleverna lär sig att lyda, å andra sidan beskrivs brå-
kiga elever som ett symptom på att något inte fungerar i skolan vilket 
gör att man måste åtgärda det i stället för att bara kontrollera eleverna 



57Tabelltest på tid 

(t.ex. Wallin, 2019, oktober 29). Att möta elever som bråkar med ett 
lugn och skapa en skolsituation som är begriplig beskrivs som ett sätt 
att inkludera alla elever i skolan (Heljskov Elvén, 2019, mars 8). Här 
diskuteras metoder för att hantera elever med problematiska beteen-
den. Trots att det går att urskilja skilda grundläggande idéer bakom 
metoderna diskuteras inte dessa, det är metodernas vara eller icke vara 
som står i centrum för debatten. 

Det finns enstaka exempel på artiklar där grunderna för inklude-
ring diskuteras. En sådan artikel beskriver hur hela skolans personal 
behöver ha en gemensam grundläggande idé om vad inkludering är 
för att lyckas inkludera alla elever (Fowelin, 2018, mars 2). I media 
diskuteras alltså stora övergripande frågor som fria skolval och spe-
cialskolor eller så diskuteras metoder för enstaka elevgrupper, t.ex. 
bråkiga elever och om de ska hanteras med disciplin eller med andra 
metoder. De grundläggande idéer som gör att skollagen säger att ”alla 
barn och ungdomar skall, oberoende av kön, geografiskt hemvist samt 
sociala och ekonomiska förhållanden, ha lika tillgång till utbildning” 
(Utbildningsdepartementet, 2010, 2§) debatteras inte i media i någon 
större utsträckning.

Discipliner – vetenskapliga kontexter
Här återkommer praxeologiernas fokus, Tabelltest på tid respektive 
Inkludering, men i relation till vetenskapliga kontexter.

Vetenskapligt sammanhang för tabelltester på tid i Sverige
Att ha tidsbegränsade tester beskrivs ge sämre resultat än för tester 
utan tidsgräns (t.ex. Seaman & Onwuegbuzie, 1995; Tsui & Mazzocco, 
2006). Tidsbegränsningen i sig begränsar alltså den kunskap eleven får 
möjlighet att visa. En orsak till detta skulle kunna vara att tidsbegrän-
sade tester har visat sig öka matematikångest, det vill säga negativa 
känslor förknippade med matematik, hos eleverna (Geist, 2010). Man 
har t.ex. kunnat se att elever som upplever matteångest har en ökad 
aktivitet i amygdala, den del av hjärnan som processar negativa känslor 
(Young, Wu & Menon, 2012). Denna koppling mellan tidsbegränsade 
tester och matteångest har gjort att Boaler (2013) kallar tidsbegränsade 
tester för det skadligaste som skolan gör med eleverna. Matteångest 
påverkar elever bland annat genom att blockera arbetsminnet, särskilt 
för elever med potential att bli högpresterande (Ramirez, Gunderson, 
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Levine & Beilock, 2013). Att bedöma elevers kunskaper med tidsbe-
gränsade tester riskerar alltså att blockera arbetsminnet, skapa nega-
tiva känslor i relation till matematik och i förlängningen göra så att 
eleverna undviker att studera matematik. Eftersom elever har visat sig 
prestera sämre under tidspress än utan så får man inte heller veta vad 
de kan, bara vad de kan under tidspress. 

Tester beskrivs å andra sidan vara en framgångsfaktor för lärande. 
Det finns t.ex. neurovetenskapska studier som förordar upprepade 
tester. Testbaserat lärande, som diskuterades i Nyhetsmorgon (2019), 
är en undervisningsmetod där eleverna får små, tätt återkommande, 
tester på det innehåll de ska lära sig. Detta beskrivs fungera mycket 
väl i matematikdidaktisk och neurovetenskapsk forskning av bland 
andra Wiklund-Hörnqvist, Jonsson och Nyberg (2014) både för att 
lära sig faktakunskaper och begrepp men också för att överföra kun-
skap från ett område till ett annat (Butler, 2010). Det står inget i dessa 
beskrivningar om att testerna ska vara tidsbegränsade. Det står inte 
heller hur sådana tester ska se ut men som exempel för att förklara vad 
det kan vara används just tabelltest och glosor vilka traditionellt är 
mer eller mindre tidsbegränsade. Att ha återkommande tester beskrivs 
vara bättre än andra undervisningsmetoder och för både hög- och låg-
presterande elever. Vilka dessa andra metoder är beskrivs dock inte. 
Det är framför allt minnesfunktioner som ska förbättras genom att 
de kunskaper man fått höra eller läsa om måste tas fram ur minnet 
när man gör testet (Wiklund-Hörnqvist & Nyberg, 2015). Det kan 
vara så att testbaserat lärande är ett missvisande namn eftersom det 
inte alls handlar om att bedöma och utvärdera elevernas kunskaper: 
Testbaserat lärande är istället ett verktyg att använda i undervisningen 
för att aktivera elevernas minne. I beskrivningen av sammanhanget 
för lärardiskussionen blir dock ordvalet viktigt. Ett test i skolan är 
ett sätt att utvärdera kunskap så den lärare som hör och läser om 
detta löper risk att likställa återkommande tester med t.ex. tabelltester  
och glosförhör. 

Det finns studier som hävdar att tidsbegränsade tester är skadliga för 
arbetsminnet (Ramirez m.fl., 2013) och hur dessa tester gör att elever 
aktiverar känslocentrum i hjärnan snarare än de delar som hanterar 
abstrakta resonemang (Young m.fl., 2012). Samtidigt finns studier som 
visar att upprepade tester —kanske tidsbegränsade— är bra för arbets-
minnet (Wiklund-Hörnqvist & Nyberg, 2015). I andra studier där 
matematikdidaktisk och neurovetenskaplig forskning möts har man 
också sett hur elever som får träna på en given modell för att lösa en 
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uppgift aktiverar andra delar av hjärnan än de elever som får skapa 
sina egna modeller. De elever som få skapa sina egna modeller kommer 
ihåg vad de lärt sig i längden jämfört med de elever som lär sig modeller 
och imiterar dem (Jonsson, Norqvist, Liljekvist & Lithner, 2014). Det 
finns alltså vetenskaplig grund för olika åsikter om tidsbegränsade tes-
ter. Utbildning ska vila på vetenskaplig grund och beprövad erfarenhet 
och det blir viktigt att studera på vilket sätt en vetenskaplig grund får 
ta plats i lärares undervisningsekologi. 

I detta kapitel för jag ett teoretiskt resonemang där jag tolkar diskus-
sionerna i ett lärarmöte. Jag beskriver den didaktiska kunskap jag ser i 
mötet. Detta diskuteras till sist i relation till det vetenskapliga samman-
hanget för tidsbegränsade tester och i relation till det sammanhang som 
omger lärarna i mötet. 

Vetenskapligt sammanhang för inkludering i Sverige
Inkludering är inte enhetligt beskrivet i forskning. Det finns en rad 
olika definitioner. Kort beskrivet så presenteras en individoriente-
rad definition där den enskilda individens situation avgör graden av 
inkludering, en placeringsorienterad definition där eleven är inklude-
rad om den går i en ’vanlig’ klass och en gemenskapsorienterad defi-
nition där alla elever ska känna sig delaktiga i en lärandegemenskap 
men också i en social gemenskap (Nilholm & Göransson, 2013). Det 
finns ingen tydlig riktning för hur olika definitioner av inkludering 
används i skolan, vare sig i praktiken eller i forskningen (Nilholm 
& Göransson, 2013; Roos, 2019a) vilket skapar en otydlighet i 
vad inkludering är. Detta kan bero på att begreppet använts för att 
beskriva inkluderingen av elever i undervisningen först på 90-talet 
(Farrell, 2004). Inkludering är alltså ett förhållandevis nytt begrepp 
med en otydlig definition. 

Forskning om inkludering i matematikundervisning beskriver 
antingen inkluderande metoder eller ideologiska grunder för inkludering  
(Roos, 2019b). Det finns alltså en forskningsgren som beskriver didak-
tiska teorier för inkludering medan annan forskning beskriver didaktiska  
tekniker om man ska översätta till praxeologier. Det är alltså inte 
bara definitionerna som spretar, det är inte heller tydligt hur inklude-
ring behandlas i forskning. Det är också ovanligt att eleven fokuseras 
i forskningen vilket gör att vi vet ganska lite om hur eleverna upplever 
olika metoder, det är vanligare att metoderna utvärderas i relation till  
eleverans prestationer (Roos, 2019b). När eleven får vara i centrum 



60 Matematikundervisningens sociopolitiska utmaningar

beskrivs t.ex. hur en testdiskurs (assessment discourse) placerar elev-
erna känslomässigt som någon som kan eller inte kan matematik. 
Matematik blir ett ämne starkt påverkat av den formella skriftliga 
bedömningen vilket i många fall begränsar eleverna (Roos, 2018). När 
bedömningen påverkar eleverna negativt riskerar de att sållas bort 
(Boistrup, 2022). En skola som aktivt tar avstamp i idéer om inklu-
dering och förändrar sin praktik från att vara dominerad av individu-
ella tester till att bygga på samarbete och idén om att alla kan lyckas 
bidrar till att eleverna får ett självförtroende som lärande. Det blir då 
inte bara tillåtet utan viktigt och självklart att hjälpa varandra (Allan 
& Persson, 2016). In en praktik där elevernas individuella resultat 
bedöms skriftligt beskrivs eleverna alltså som bra eller dåliga på mate-
matik men i en praktik som utgår ifrån inkludering beskrivs eleverna 
som lärande på väg mot kunskaper, där det är viktigt att ta hjälp av 
lärare och elever för att lära sig mer. 

Diskussion
Från diskussionerna i lärarmötet tolkade jag två olika beskrivningar 
av didaktisk kunskap där den avgörande skillnaden är de grundläg-
gande antaganden som praktiken att ge eleverna tabelltest på tid vilar 
på. Man lär sig matematik stegvis, och talfakta är ett grundläggande 
steg (testpraxeologin) å ena sidan och att alla elever ska ha tillgång 
till matematikundervisning, där talfakta är en viktig kunskap (inklude-
ringspraxeologin) å andra sidan. Att talfakta är viktigt för att eleverna 
ska ha en god räkneförmåga används som argument i båda praxeologi-
erna. Som argument i testpraxeologin används också en förklaring om 
att automatiserad kunskap behöver bedömas på tid och att tävlingen 
mot klockan skapar ett engagemang hos eleverna. Som motargument 
anges att elever kan få ångest av tidsbegränsade tester, något som har 
stöd i neurovetenskapliga studier (t.ex. Geist, 2010). En viktig skill-
nad mellan de två praxeologierna finns i metoden. Testpraxeologin har 
en metod, tidsbegränsade tabelltester. Inkluderingspraxeologin saknar 
metod, det finns alltså argument och grundantaganden till stöd för att 
inte ha tidsbegränsade tester men det finns inga alternativa metoder i 
lärarnas samtal. Detta kan förklaras av den starka tradition som också 
går att se i facebookgrupper och på lärarplattformar. Någon sådan 
stark tradition som skulle kunna stödja inkluderingspraxeologin går 
inte att se. Dels diskuteras inkludering på en mer övergripande nivå 
och dels diskuteras inkludering i relation till specifika elevgrupper. I 
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lärarmötet handlar önskan att alla ska må bra av bedömningen, inte 
om elever med en specifik diagnos eller svårighet utan mer generellt att 
alla elever ska kunna ha det bra i undervisningen. 

Detta möte är ett exempel på hur det sammanhang som omger lärare 
påverkar vad som blir möjligt att göra i klassrummet. Efter en sådan 
diskussion krävs det mod av en lärare att välja bort tabelltest på tid i 
det egna klassrummet. Orsakerna till lärarnas slutsatser måste sökas 
bortom lärarmötet. Svensk skola har en stark och långvarig tradition 
av räkning i matematikklassrummet (Lundin, 2008; Prytz, 2013). Det 
skulle kunna vara så att räkningens dominans i lärarnas historiska sam-
manhang gör att det blir svårt att utmana praxeologin som förordar 
testet eftersom hela argumentet för tidsbegränsade tester baseras på 
att räkningen är viktig. Att utmana den skulle i så fall vara att gå emot 
hela den grundläggande idén om att räkning är central i matematik och 
i förlängningen en dominerande tradition i svensk matematikundervis-
ning. Att skolan ska vara en skola för alla är i sin tur inte en lika stark 
tradition. Den går att spåra till grundskoleförordningen och beskrivs 
som en självklarhet i det mediala samtalet. Det verkar inte ha blivit en 
så självklar del av lärarnas praktik att en metod som får några elever 
att må dåligt förkastas. 

I lärarnas samtal kan man följa en rörelse mellan de två prax-
eologierna. Följer vi bara gruppens kommunikation så uttrycker 
de för det mesta testpraxeologin. De uttrycker inkluderingsprax-
eologin ibland men argument som att tabellkunskaper är viktiga 
för räkningen är starkare och det blir konsensus i gruppen. Följer 
vi i stället Marys kommunikation så utgår hon ifrån inkluderings-
praxeologin när hon ifrågasätter metoden med tidsbegränsade test. 
Argumentationen slutar med att Mary accepterar argumenten för 
tidsbegränsade tester och fogar sig i konsensus. Det skulle kunna bli 
samma resultat om vi följde någon av de andra lärarnas kommunika-
tion. Tomas uttrycker t.ex. hur en av eleverna fått ångestattacker som 
något problematiskt. Det är alltså en grupp där individerna var och 
en delvis argumenterar för en praxeologi med en uppsättning grun-
dantaganden men där konsensus i gruppen blir en annan, med andra 
grundantaganden. Argumenten för och emot de två praxeologierna 
går att tolka i relation till det vetenskapliga sammanhanget men det 
är inget som uttrycks explicit. Argumenten mot testpraxeologin för-
ankras t.ex. inte i att skolan ska vara för alla eller varför det ska vara 
så. Argument med uttryckligt stöd i en definition av inkludering eller 
i någon grundläggande idé av varför skolan ska vara inkluderande 
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hade förmodligen ändrat rörelsen mellan de två praxeologierna till 
förmån för inkluderingspraxeologin.

I en skola där mätning är ständigt närvarande både i mediedebatt, i 
rapportering till kommunen och i nationella prov på skolan kan det vara 
viktigt för lärarna att göra många egna mätningar för att vara trygga i 
sin uppfattning av elevernas kunskaper. Om det är så att ökad kontroll 
begränsar lärares utrymme (Hargreaves, 2000; Klette, 2002) så blir det 
kanske inte så konstigt att lärarna landar i sin tradition, det finns inte 
utrymme för att söka kunskap någon annanstans. Inkluderingsfrågor 
är inte på samma sätt närvarande i det allmänna samtalet, och när det 
förekommer är det ofta i stora generella sammanhang. Det hjälper inte 
lärarna att utmana den starka traditionen av räkning. En professionell 
lärare som själv ska styra sin verksamhet bör få möjlighet att studera 
de problem som uppstår, i detta fall skulle det vara om det finns ett 
samband mellan tabelltest på tid och matematikängslan. I detta sam-
tal hade det kunnat hjälpa lärarna att gå emot den ökade kontrollen 
för elevernas skull vilket i detta fall skulle ha gynnat de elever som far 
illa av stressen vid ett tidsbegränsat prov. Forskning om tidsbegränsade 
tester ger gott stöd för den praxeologi där tidsbegränsade tester ifråga-
sätts. Eleverna verkar inte få möjlighet att visa sin kunskap när det finns 
en tidsbegränsning (Seaman & Onwuegbuzie, 1995; Tsui & Mazzocco, 
2006) och testerna riskerar att orsaka matematikångest (Geist, 2010). 
Forskning om inkludering visar dessutom att bedömningen är viktig när 
det gäller hur eleverna får tillgång till matematikundervisning (Roos, 
2018). Det innebär alltså att alla elever inte får samma tillgång till mate-
matikundervisningen om de ska göra ett tidsbegränsat test som några 
elever inte mår bra av. Lärarna i mötet har inte tillgång till denna forsk-
ning men studierna visar på samma problem som lärarna ger uttryck 
för. Det innebär att lärarna hade kunnat få stöd av forskningen i sina 
diskussioner om tidsbegränsade tester. Detta betyder inte att talfakta 
inte är grundläggande för räknefärdigheter också men lärarna frågar 
inte efter något vetenskapligt stöd alls i samtalet. En sökning på ’timed 
tests’ på Google Scholar hade gett en träfflista som visar att ångest stu-
deras i relation till tabelltest på tid. Att göra sådana sökningar verkar 
dock inte vara en del av lärargruppens praktik. Om lärarna hade läst 
ett par av de studier som jag hänvisar till i detta stycke hade de haft en 
annan grund för sin diskussion och de hade kanske kunnat föreställa sig 
metoder där talfakta får vara viktiga men utan att utsätta alla eleverna 
för ett tävlingsmoment stressar några av dem.

Om lärare fick möjlighet att låta vetenskapliga studier bli en natur-
lig del av sitt gemensamma samtal skulle de få möjlighet att fatta mer 
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välgrundade beslut, att vara mer professionella (Hargreaves, 2000). 
Här söker inte lärarna kunskap någon annanstans och det blir i stället  
konsensus som får råda, trots att ett par individer uttrycker tydligt mot-
stånd. Konsensus ligger nära traditionen vilket gör att traditionen, trots 
motståndet, bevaras. Lärarna behöver få vara så trygga i sina beslut så 
att de kan gå emot trender som riskerar att skada eleverna, något som 
Gutiérrez (2013) beskriver som en viktig lärarförmåga. Här finns en 
stark tradition och en pågående mediedebatt som stödjer en bedöm-
ningsmetod som riskerar att vara skadlig för eleverna. Då blir det avgö-
rande att lärarna får det utrymme de behöver för att söka svar på sina 
problem utanför sin tradition. I detta fall hade lärarna hittat stöd för 
sina funderingar, sökt eller skapat alternativa metoder och i förläng-
ningen inkluderat fler elever i matematikundervisningen. Den forskning 
som visserligen inte ger entydiga principer är en del av lärarnas under-
visningsekologi eftersom den är en del av akademin som en av de sam-
verkande kontexter som producerar kunskap om hur man ska bedöma 
elevers automatiserade kunskap. Trots detta förankras inte lärarnas 
argument i någon av de studier som är samtida som mötet. Av någon 
anledning så är det inte de vetenskapliga resultaten och de principer 
som de ger uttryck för som kommer igenom alla de olika kontexter som 
påverkar undervisningen i en undervisningsekologi. 

Det är i stöden för argumenten, i de teoretiska principerna som det lig-
ger en outnyttjad kraft. På samma sätt som inkluderingsforskningen inte 
har förenat studierna av metoder med de mer ideologiska studierna om 
inkludering (Roos, 2019b) så är det inte självklart för lärarna att vända 
sig till teoretiska principer bakom de metoder som diskuteras. Frågan 
är alltså inte hur vi ska få lärarna att förstå fler teoretiska principer. Det 
vore kanske välkommet för lärarna men det räcker inte. Lärarna är bara 
en kontext av alla de kontexter som samverkar till att avgöra vad som 
blir möjligt att undervisa. Frågan är snarare hur vi i hela skolsystemet, 
inklusive forskningen om skolan, ska kunna förena de metoder vi använ-
der med de teoretiska eller ideologiska principer som ligger bakom. 
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