3. Nyanserad och framatriktad respons

Respons &r ett centralt begrepp inom beddmning for larande. | den engel ska forsk-
ningdlitteraturen, och i viss man aven i Sverige, gar den under namnet feedback.
Det finns olika typer av respons: respons som eleverna ger till varandra, respons
som eleven ger till sig gélv och respons som lararen ger till eleverna. Detta avsnitt
behandlar respons fran lararetill elever.

Effektiv respons

Utifran en metaanalys av forskning om feedback, konstaterar Hattie och
Timperley (2007) att respons kan vara ett kraftfullt verktyg for att forbéttra ele-
vers prestationer. FOr att respons ska kunna fungera formativt, behover den hjépa
till med att svarapatre fragor: Vart ar jag pa vag? Var befinner jag mig nu? och
Hur gar jag vidare? (Wiliam & Thompson, 2007). Den formativa responsen
handlar alltsdinte bara om att levererainformation om elevens prestationer. Den
behover dessutom innehalla uppgifter om hur eleven kan férandra sitt sétt att
tanka eller sitt st att handlai syfte att uppnalarandemalen (Shute, 2008). Denna
typ av respons har visat sig ge positiva effekter pa savél elevers prestationer,
motivation, engagemang som anstrangning (Hattie & Timperley, 2007).

| arbetet med att identifiera vad som utgor en effektiv respons, har aven andra
faktorer identifierats, vilka behdver beaktas nér man ger respons, som nivaeller
riktning, timing och form.

Responsens riktning

Respons kan enligt Hattie och Timperley (2007) ges pa olika nivaer: uppgifts-,
process-, galvreglerings- och individniva. Beroende pa vilken niva responsen
riktas mot, kan den ha olika effekt pa elevernas prestationer och dven vara mer
eller mindre lampligi olika situationer.

Respons pa uppgiftsniva handlar om vad som &r rétt eller fel i en uppgift. Sadan
respons kan innehalla en korrigering, ett papekande om en missuppfattning eller
ett papekande om vad som & brai en uppgift. Dennatyp av respons ar relativt
enkel att utforma och har ofta positiva effekter pa elevers prestationer. For att
responsen ska vara effektiv, rekommenderas att den formul eras sd enkelt sa maoj-
ligt, att den levererasi lagom mangd (Shute, 2008) och att den riktar sig mot
specifika missuppfattningar istdllet for formodade brister i forstaelsen (Hattie &
Timperley, 2007). Foljande fragor kan vara végledande vid utformningen av
respons pa uppgiftsniva Vad &ar det som ar rétt och/eller fel?, Vilket ar det ratta
svaret?, Hur kan eleven utveckla svaret?, Vilken missuppfattning kan ligga till
grund for det som ar felaktigt?, Vad visar eleven att hen behérskar? samt Vilken
annan komplettering behdvs for att uppfylla kriterierna?
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Respons pa processniva syftar pa de underliggande processer som pagar medan en
elev arbetar med en uppgift. Dennatyp av respons kan till exempel rikta sig mot
de strategier eleven anvander for att upptackafel eller for att Gvervinna svarighe-
ter under arbetsgangen. Den kan dessutom innehdlla vagledning om hur eleven
kan fortsdtta med mer utmanande uppgifter. De processer responsen riktar sig
mot, kan anvandas av eleverna dven vid arbete med andra likartade uppgifter,
vilket troligtvis & anledningen till att respons pa processniva manga ganger ar
mer effektiv for |arande &n respons pa uppgiftsniva. Forutom béttre prestationer,
har respons pa processniva dven visat sig kunna ge positiva effekter pa elevers
gavfortroende och deras anstrangning (Hattie & Temperley, 2007). Foljande
fragor kan vara vagledande vid utformningen av respons pa processniva: Vad ar
mindre bra/bra och varfor?, Vilka strategier har eleven anvant och hur kan de
forbattras?, Vilka samband finns det med andra uppgifter/aktiviteter? och Vilka
fragor (somar kopplade till uppgiften) kan eleven arbeta vidare med?

Respons som berdr aspekter av gl vreglering riktar sig mot hur elever organiserar
och reglerar sitt arbete mot |arandemélen. Det innebér att responsen svarar pa
fragor om hur eleven kan beddma och styra sitt arbete och sin larandeprocess,
vilket & olika sidor av metakognition. Studier har visat att respons pa dennaniva
kan paverka hur elever engagerar sigi sitt larande samt med vilken effektivitet
och energi de utfor sina uppgifter (Hattie & Timperley, 2007). Foljande fragor kan
vara végledande vid utformningen av respons pa sjélvregleringsniva Hur kan
eleven utvardera sitt arbete?, Hur kan eleven koppla ihop/jamféra med annat som
har gjortstidigare?, Hur kan eleven arbeta vidare med |ararens respons? samt
Hur kan eleven reflektera Over sitt |arande?

Respons som &r relaterad till eleven som person ar séllan effektiv ur ett larande-
perspektiv. Oavsett om det handlar om berém eller andra former av personrel ate-
rad respons, svarar respons pa denna niva inte pa de tre frégor — Vart ar jag pa
vag? Var befinner jag mig nu? Hur gar jag vidare? — som & grunden for en
formativ respons. Dessutom kan dennatyp av respons avleda uppmarksamheten
fran uppgiften och — om responsen &r negativ — undergréva elevens sav-
fortroende. Respons pa personniva bor darfor helst inte anvandas alls (Shute,
2008).

Responsens timing

Responsens timing, eller egentligen hur snabbt responsen levereras, har visat sig
varaen viktig faktor att beakta (Shute, 2008; Wiliam, 2007). Studier visar till
exempel att en direkt respons &r att foredra om eleverna arbetar med enkla, mindre
omfattande uppgifter, eller om eleverna arbetar med uppgifter som befinner sig
strax Over deras befintliga kapacitet (Hattie & Timperley, 2007; Shute, 2008).
Aven |&gpresterande eller mindre motiverade elever & ofta betjanta av att faen
direkt och explicit respons (Shute, 2008). Samma géaller for elever som tror att
deras framgang beror pa medfodd begdvning, snarare an anstrangning, och darfor
har |&tt att ge upp for tidigt.
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Aven om snabb respons & att foredra, kan fordréjd respons fungera om uppgiften
har en mer komplex karaktér eller om den befinner sig inom elevens nuvarande
kapacitet (Hattie & Timperley, 2007; Shute, 2008). Om responsen ar riktad mot
process- eller galvregleringsniva, kan den ocksa levereras med fordrojning. Oftast
ges dennatyp av respons i samband med omfattande uppgifter, som kraver mer tid
for beddmning och for att formulera mer omfattande respons, vilket en foérdrojd
respons ger utrymme for.

Responsens form

Respons kan levereras pa manga olika sétt: muntligt, skriftligt, som mp3-fil eller
kanske till och med i form av en digital video. Aven om manga elever foredrar
muntlig respons, har muntlig respons visat sig vara mindre effektiv for elevers
larande i ndgra studier. Den muntliga responsen kan upplevas som mer personlig
och darfor avleda uppmérksamheten fran uppgiften till eleven som person (Shute,
2008). Det har namnts tidigare att fokus pa eleven som person kan paverka bade
elevers gavfortroende och deras anstrangning negativt. Daremot kan responsvia
datorn eler i skriftform upplevas som mer neutralt. Genom att anvanda multime-
dia, kan responsen dessutom varieras, till exempel genom att ge responsi form av
ljud och bild (Shute, 2008).

Forutsdttningar for effektiv respons

Forutom utformningen av och innehdllet i responsen &r det viktigt att tanka pai
vilken kontext responsen ges (Hattie & Timperley, 2007; Wiliam, 2007). Finns
det till exempel etablerade klassrumsnormer, som inte tillater misstag, felaktiga
svar, osdkerhet, olika asikter eller kritik, riskerar den respons som ges av lararen
att passera utan att eleven tar den till sig. Besvarar elever dessutom fragor enbart
nar de & helt sakra pd att de har det rétta svaret, kan de ga miste om flera goda
larandetillfallen (Wiliam, 2007). Hur elever ser pasin egen och lararens roll, samt
vilken larandekultur som réder i klassrummet, paverkar alltsa bade om och hur
elever anvander |&rarens respons.

For att formativ respons ska kunna ge positiva effekter for elevers|arande, beho-
ver den anvandas aktivt av elevernai deras fortsatta larandeprocess. Den behover
alltsa generera nya aktiviteter eller nytt tankande (Sadler, 1989). Ett hinder som
har identifierats och som forklarar att en del elever inte anvéander sig av den
respons de féar, &r att elevernainte vet hur de ska omvandla responsen till strate-
gier for deras fortsatta larande (Jonsson, 2013). Déarfér rekommenderas bland
annat att |&rare skapar majligheter for eleverna att reagera pa den respons de far
(Lee, 2006). Ett annat alternativ ar att ge ofullstandig respons, for att pa sa sétt
uppmuntra eleverna att arbeta vidare med det som aterstar. Det som ar viktigt &r
att elever far mojlighet att begrunda, agera och reagera pa den respons de far.

Ibland kombineras den formativa responsen med en summativ bedémning, till
exempel i form av en poangsummaéller ett betyg. | dessafall har det visat sig att
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den positiva effekten fran responsen kan motverkas av den summativa bedom-
ningen (Butler, 1988; Wiliam, 2007). Oavsett om responsen ges pa uppgifts-,
process- eller alvregleringsniva, har den till syfte att stodja elevernas |arandepro-
cess, men nar responsen ges tillsammans med en summativ beddmning, finnsen
risk att elevernaistallet fokuserar pa podangen eller jamfor med sina kamraters
resultat. Darfor rekommenderas att dessa typer av respons (dvs. formativ och
summativ) inte kombineras med varandra, utan anvands var for sig.

Sammantaget kan vi se att hansyn behdver tas till mottagarens forutséttningar,
kontexten i vilken responsen ges, syftet med responsen (vilket paverkar savél
innehall, timing som form) samt méjligheterna for bearbetning vid utformningen
av respons. Med andra ord behtver responsen kombineras med en undervisning
som matchar den formativa responsens syfte. Formativ respons existerar intei ett
pedagogiskt vakuum, utan dess effekter & kontextberoende. Responsen behover
vidare varatydlig, meningsfull och kompatibel med elevernas tidigare erfaren-
heter for att verkai sin fulla kraft.

Exempel fran praktiken

Har presenteras exempel patre olikatyper av respons pa uppgifts- respektive
process- och sjdvregleringsniva som har formulerats till en autentisk elevuppgift.
Uppgiften som anvands som exempel & tagen fran kursen Matematik 1c (se figur
3). Det & inte meningen att alatre formuleringar ska anvandas samtidigt till
samma elevlGsning. Beroende pa larandekontexten och pa hur 1angt eleven har
kommit i sitt l&rande kan l&raren vélja pa vilken niva responsen skalaggas for att
fortsétta stodja el evens utveckling (se figur 4).

Uppgift

En snickare skatillverka ett bord som har korslagda ben. Av misstag sdgar han det
ena benet langre én det andra men skruvar andaihop dem i mitten pa varje ben.
Paverkar detta bordsskivans lutning? Motivera ditt svar.

Figur 3. Elevuppgift fran kursen Matematik 1c
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Felaktigt ben med ben 7

INormalt bord

lingre dn ben 2

Motivering & svar: Om snickaren

fortfarande skruvar ihop bordet i

mitten kommer ben 1 vara lingre dn
ben 2: di trycks den del av bordet
som belastar ben 1 upp mer dn den
sidan som hdlls upp av ben 2-

Dé bildas en lutning nerdit mot den
?del av _bordet som birs av ben 2-

Uppgiftsniva

Bordsbenen bildar tillsammans
med bordsskivan respektive
golvet tvatrianglar. Om a=b
och c=d, vad kan vi da siga
om de tvatrianglarna? Vad
innebér det for skivans
lutning?

Sjalvregleringsniva

Det ar altid bra att testa sin hypotes. | den
har uppgiften finns det tva mojligheter:
antingen &r bordskivan parallell med golvet
eller inte. Vilka konsekvenser medfor det
enarespektive andrafallet?

Vi har tidigare pratat om parallellalinjer
som skérs av en tredje. Hur kan det
anvandas har?

Processniva

Ditt resonemang innehdller inget
bevis. Ett matematiskt bevis
skullei dettafall innebéra att du
visar att vinklarna som benen
bildar mot skivan respektive
golvet &r olika. Stammer det?

Figur 4. Eleviosning med tre olika typer av respons: uppgifts-, process- och
sélvregleringsniva
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