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Forord

DET AR KANSKE PASSANDE ATT DEN SISTA Tankesmedjan anknyter
till det som var temat i den allra forsta rapporten fran Tankesmedjan.
2007 publicerades rapporten IUP, bedomning och betygsdtining,
som ville mota ett behov hos larare i Skane kring fragor om rattssakra
och likvardiga betygssattningar och bedomningar. Inférandet av ett
mal- och kunskapsrelaterat betygssystem i skolan kan ses som den di-
rekta bakgrunden, och denna Tankesmedja var sedd som en viktig
kompetensutveckling. Rapporten blev en stor framgang och forfat-
tarna till den var eftertraktade hos skolor pé fortbildningsdagar och
annat.

Fragor om bedomning och betygsittning ar fortfarande aktuella i
skolvarlden, och i och med inforandet av nya laroplaner 2011 fanns
det ett intresse frin kommuner och skolor kring en ny Tankesmedja
runt bedéomning och betyg.

P4 ett uppstartsmote med kommunrepresentanter formulerades ett
introducerande dokument med titeln: ”Bedommning som motivation
och utvecklande pedagogiskt verktyg.” Kring bedomning i forskola,
grundskola, fritidshem och gymnasieskola 2011 och framdt. Detta
dokument lag sedan till grund for den Tankesmedja som bildades.
Grundtankarna var ett avstamp i forandringarna i forskolans och
skolans varld. De som deltog i det forsta motet diskuterade hur for-
skolan och skolan star infor stora forandringar kring bedomning;
forskolan bedomer verksamhet, skolan har infort ny betygsskala och
ska betygsitta elever redan i arskurs 6. Formativ bedomning med
avsikten att stiarka elevens lirande, framhalls ocksa i debatten kring
bedémning. Da ansag styrgruppen for Tankesmedjan att en ny tanke-
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smedja kring bedomning var viktig och ville att denna skulle identifie-
ra nyckelbegrepp kring bedomning och resonera kring bedomning av
den egna praktiken och/eller verksamheten. Utgdngspunkten var ocksa
att det var viktigt att ta en helhetssyn pa bedomning, fran de allra
yngsta barnen till ungdomarna pa gymnasiet. Nagra forslag pa nyckel-
begrepp for tankesmedjan som diskuterades var: bedomning som pe-
dagogiskt verktyg, gemensamt sprak vid bedomning, likvardighet,
vikten av rod trad (progression) genom forskole- och skolverksamhe-
ten, pedagogiska planeringsprocesser, elevdelaktighet for motivation
och meningsskapande, genus, summativ kontra formativ bedomning,
bedomning av verksamheten, samt bedomning som ett sitt att ut-
veckla barn och elever — 6ka maluppfyllelsen.

Med dessa forutsittningar samlades sedan deltagarna i Tanke-
smedjan till ett forsta mote dar de formerade sina tankar i en aktiv
deltagarprocess. Rapporten som nu foljer dr dd resultatet av detta
mote, och det arbete deltagarna har lagt ned under det ar som Tanke-
smedjan verkade.

De tre forskarna frain Malmo hogskola och Hogskolan Kristian-
stad har bidragit med egna tankar och problematiseringar kring be-
tyg och bedémning i egna kapitel. De har ocksd varit delaktiga under
hela processen och bidragit till de 6vriga kapitlen. Motet mellan ldrare
och forskare i en aktiv, sokande forskningsprocess har visat sig mycket
fruktbar.

1. Tankesmedjans
organisation och syfte

TANKESMEDJAN SOM OVERGRIPANDE organisation ar ett samarbete
mellan ett antal kommuner i Skane, samt Malmo hogskola och Hog-
skolan Kristianstad. Den lopande verksamheten ar upplagd kring ett-
ariga tankesmedjor dir yrkesverksamma pedagoger, skolledare samt
forskare/larare frain Malmo hogskola och Hogskolan Kristianstad
traffas for att bearbeta ett skolrelaterat problemomrade. Detta pro-
blemomrade har i forvdg formulerats i samrdd mellan de intresserade
kommunerna och hogskolorna. Den aktuella tankesmedjan har se-
dan till syfte att bearbeta det foreliggande problemet och darigenom
foresld strategier och anviandbara l6sningsforslag.

Tankesmedjans arbete dr indelat i tre faser:

ORIENTERINGSFAS: problematisering — vad skall belysas? Under
denna del ligger da fragor kring avgransningar, fortydligande och vad
som redan finns dokumenterat?

FORDJUPNINGSFAS: under denna del dr deltagarna aktiva genom
undersokningar pa faltet. De studerar, diskuterar och problematise-
rar litteratur och fragor som vicks. Det kan ocksa vara aktuellt att
bjuda in foreldsare eller hdlla seminarier med externa deltagare.

DOKUMENTATIONSFAS: i denna slutfas ar det da dags for samman-
stallningar och rapportskrivning. Deltagarna far ocksd stod genom
redovisning vid tvd seminarier, dar tillfalle ges att redovisa och disku-
tera preliminéra resultat.

Tankesmedjan triaffas regelbundet under ca ett ars tid. Antal traffar
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kan variera mellan de olika tankesmedjorna men vanligt ar en traff med
hela tankesmedjan i mdnaden. Om tankesmedjan delas in i ett antal
arbetsgrupper, vilket forekommer, kan dessa dock traffas mer frek-
vent. Vid traffarna fors protokoll som laggs ut pa hemsidan (www.
tankesmedjan.nu) Detta gors delvis for att fora ut preliminara resul-
tat till intresserade parter, som ocksd kan komma med konstruktiv
kritik och forslag till vidare studium.

Mellan traffarna arbetar deltagarna med litteraturférdjupning, prak-
tiska undersokningar eller fordjupning inom ett specifikt omrade.
Tva 6ppna seminarier halls, ett mitt — och ett slutseminarium. Dessa
tva seminarier dokumenteras ocksa med filmer som publiceras i do-
kumentationsdelen av hemsidan. En tanke bakom detta dr att visa pa
arbetsprocessen inom tankesmedjan.

Tankesmedjan som organisation har nu funnits i nastan tio ar, och
fungerat som en motesplats mellan lirare och forskare. Genom Tan-
kesmedjan har det forskats i skolnara falt kring allt fran bedomning
till skolledarskap. Det har varit manga fruktbara moten, och manga
goda tankar och idéer som fotts. Det dr en vemodig kinsla vi nu hir
kan presentera den sista rapporten i Tankesmedjan.

Thomas Smdberg, Anders ERI6f (redaktorer)

IO

2. Bedomning
som fenomen

ALLI KLAPP'

BEDOMNING AR ETT BEGREPP som anvands flitigt idag. Vi laser om
elevers och skolors resultat i media och ofta jamfors skolor och olika
bostadsomraden med varandra utifrdn resultat pa olika test och elev-
ernas betyg. Nar vi idag diskuterar bedomning hamnar fokus ofta pa
resultat pa de nationella proven och de olika internationella kun-
skapsmatningarna som till exempel Program of International Achie-
vement (PISA) och Trends in International Mathematics and science
Study (T1MSss). Lander rankas utifrdn elevernas resultat pa dessa test
och resultaten lyfts fram i media och far ofta stor uppmarksamhet
och tillskrivs avgorande betydelse for om lander kan lyckas i den glo-
bala konkurrensen. Dessa undersokningar dr av stor betydelse pa
grund av mojligheten att folja landers utveckling och elevers kunska-
per inom t.ex. lisning och matematik. De internationella undersok-
ningarna mdter en viss typ av kunskaper som kan vara av stort intres-
se att folja under lingre tidsperioder.

Diremot bor inte resultatet fran de internationella kunskapsmat-
ningarna anviandas som den enda utvardering och kvalitetsindikator
for att reformera ett utbildningsystem. Att anvianda resultat fran olika
test for att utvirdera ett helt utbildningssystem kan innebara att vik-
tiga aspekter kring elevers lirande, pedagogik och undervisning i
klassrummet blir dsidosatt. Vi behover utvirdera elevers kunskaper
och utveckling men en viktig fraga handlar om pa vilka satt vi utvar-
derar och hur vi anvinder resultaten fran dessa utvarderingar och

‘Alli Klapp dr lektor i pedagogik vid hogskolan i Kristianstad och for tillfillet forskare vid Colombia
University New York.
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kunskapsmitningar pa basta sitt. Ett exempel pa detta dr att PIsA
2000 fick Tyskland att omvardera sitt utbildningsystem och inforde
en mangd olika utbildningsreformer (Grek, 2009).

Denna typ av kunskapsbedémningar dr exempel pa summativa be-
domningar eftersom de summerar elevernas kunskaper vid en viss
tidpunkt och eleverna sillan far nagon aterkoppling pa hur de kan
forbattra sitt resultat pd just de proven. Graden av information ar
alltsd lag d.v.s. information som kan hjilpa eleverna att forbattra och
utveckla sina kunskaper. Syftet med just denna typ av kunskapsmat-
ning dr att se var eleverna befinner sig vid just den tidpunkten for pro-
vet i en viss arskurs. Den summativa bedomningen ar bakatsyftande
eftersom den ”summerar” vad eleven hittills har lart sig. Summativa
bedomningar redovisas ofta i form av poing eller betyg t.ex. linders
podng pa PISA och TIMss, podng pd hogskoleprovet eller slutbetyget
iarskurs 9.

Bedomning i skolsammanhang handlar f6r mdnga manniskor om att
elever testas pd sina kunskaper genom olika prov och laxforhor dar
resultatet pd proven sd smaningom kommer att resultera i ett betyg.
Detta ”sndva” synsatt pd bedomning kan gora att till exempel perso-
nal i forskolan kan uttrycka att ”vi haller inte pd med bedomning i
forskolan”. Detta dr forstaligt utifran ett perspektiv dir bedomning
handlar om att testa manniskors kunskaper i ett ”bakatsyftande per-
spektiv” det vill siaga att testa uppnddda kunskaper och formagor.
Forskolans grundliggande pedagogiska plattform handlar till stor
del om att utveckla barnens tilltro till dem sjalva, att de utvecklas till
trygga, sociala, kompetenta manniskor. I detta sammanhang ar det
forstaligt att begreppet ”bedomning” i den sndva bemarkelsen (prov
och betyg) ar ndgot som kan vicka negativa kianslor och som i denna
bemarkelse star i motsattning till det uppdrag som forskolan har.

Det ar viktigt att podngtera att den summativa bedomningen som
t.ex. betyg inte i sig sjdlv behover vara negativ utan det ar hur denna
typ av resultat anvands. Det kan vara problematiskt om samhallet
anviander resultat fran summativa bedomningar pa ett alltfor vidlyf-
tigt sitt eller som enda sittet att utvardera kvalitet inom ett utbild-
ningssystem. Daremot har det visat sig att betyg fungerar val som ur-
valssystem i jaimforelse med andra system (Cliffordson, 2008). Betyg
fran gymnasieskolan har visat sig predicera framgang battre jamfort
med resultat pd hogskoleprovet som urvalsinstrument vid antagning
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till hogskola och universitet. En forklaring kan vara att betygen ma-
ter mer ”skolrelaterade” kunskaper och formagor medan hogskole-
provet mater mer generella kompetenser. Betygen sitts dven under en
langre tid dar ldraren har flera mojligheter att se och skaffa sig infor-
mation om elevens kunskaper och formagor. Betyg har dven visat sig
innehalla socioemotionella formdgor som t.ex. motivation och in-
tresse for att lira sig mer (Klapp Lekholm, 2008). Dessa typer av for-
magor kan rimligtvis vara av viss betydelse for fortsatt framgang
inom skolan.

En annan typ av bedomning, formativ bedomning har ett annat syfte
an den summativa bedomningen. Den formativa bedomningen hand-
lar om att eleven ska fa aterkoppling pa sitt arbete eller arbetsproces-
sen till hjalp for att forbattra och utveckla sina kunskaper. Formativ
bedomning handlar inte om bedomning i den traditionella meningen
utan handlar mer om ett forhallningssatt till kunskap och larande. Ett
forhéllningssatt som fokuserar elevernas lirande. Det innebar en om-
vardering av vad bedémning ar och hur bedomning kan genomforas
och kan innebira att bedomningar i traditionell mening inte anvinds.
Med bedomning i traditionell mening menar jag en bedomningsprak-
tik som grundas pa laxforhor som poang- och/eller betygssitts, jam-
forelser mellan elever, enskilda prov och fokus pa minneskunskaper.
Formativ bedomning innebar ett arbetssatt och undervisning dar 14-
randet dr i fokus och dar vissa ”ingredienser” ar grundlaggande och
visar pd ett forhallningssitt till bedomning som ar formativt.

Om elevens ldarande ar i fokus ar det relevant att stilla sig fragan
hur elevernas intresse for att lara sig mer, att fortsitta lasa, att tinka
vitt och brett och att fraga mer, paverkas av den bedomningspraktik/
kultur som finns i klassrummet. Innebar undervisningen och bedom-
ningspraktiken att det ldngsiktiga lirandet dr i fokus? Koncentreras
undervisningen kring olika problem och fragestillningar eller kring
fakta och minneskunskaper i de enskilda amnena?

Ett formativt forhallningssétt innebar att lararen designar undervis-
ningen tillsammans med eleverna istallet for att designa undervis-
ningen utan elevernas inflytande men for eleverna. Detta innebar att
lararen behover sliappa lite pa kontrollen av undervisningen och lata
ovantade vandningar ta plats. Det innebar att eleverna bjuds in och
pa riktigt far vara med och utforma deras eget lirande. Ett reellt
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aktivt larande innebir att eleverna formulerar fragor, letar efter svar,
tanker igenom olika mojligheter och utvarderar och bedomer hur de
lyckats. Att eleverna ar aktiva i alla delar av larandeprocessen dr i lin-
je med forskning inom omradet om att larande i grunden handlar om
att konstruera idéer. Det ar skillnad att vara en del av tinkandet, de-
signen och utformandet av sitt eget lirande och undervisningen an att
vara en passiv mottagare av det liraren planerat.

Aterkopplingen till eleven ir framatsyftande och inte har fokus p4 att
summera i form av poang eller betyg (se t.ex. Black & Wiliam, 1998).
Att som larare arbeta med ett formativt arbetssatt och formativ be-
domning kan innebara att ge dterkoppling (kommentarer) pa ett ar-
bete eller arbetsprocess som berittar konkret (och med exempel) hur
eleven kan forbattra och utveckla sina kunskaper istallet for att an-
vanda poing eller betyg. Det formativa arbetssittet innebar dven att
elever kan ge varandra kommentarer pa sina arbeten t.ex. utifrdn en
mall som berittar vad eleverna ska ge aterkoppling pa och hur elever-
na bor gora det. Eleverna ar resurser for varandra och deras kunska-
per och kompe-tenser anviands ”pa riktigt” i undervisningen.

En undervisnings- och bedomningspraktik som ar traditionell
d.v.s. dir prov och laxforhor med poang och/eller betyg anvands och
dir elevernas resultat jamfors, kan det finnas risker med att inféra
kamratbedomning. Kamratbedomning “kraver” en bedomningskul-
tur som baseras pa ett formativt forhdllningssatt d.v.s. att elevernas
kunskaper och tinkande tas pa allvar, att de ar en aktiv partner i un-
dervisningen och av utformningen av designen/planeringen av under-
visningen, att deras lirande ar i fokus och tas pa allvar. Att eleverna
ar i skolan for att lira sig, inte for att kontrolleras.

En svarighet med det formativa arbetssittet ar att de flesta elever
och dven ménga larare och foraldrar ar ”fast” i ett traditionellt syn-
satt pa lirande och undervisning dar summativa bedomningar far
mycket utrymme och tillmats stor betydelse. Detta ar inte konstigt ef-
tersom t.ex. betyg i drskurs 9 dr vildigt betydelsefulla for den enskil-
da eleven eftersom de anvinds som det enda urvalsinstrumentet for
att komma in pa gymnasiet. Darfor behover manga ha tid pa sig att
anpassa sitt synsatt att effektivt lirande kraver ett synsatt dir ater-
koppling ska vara framatsyftande och inte summera for ofta (med
poing och betyg). Likasa innebar det att lararen slipper in eleverna i
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undervisningen och later deras tankesitt, kunskaper, kompetenser
och formagor vara en grundlaggande del av undervisningen.

Som jag diskuterat tidigare leder begreppet bedomning ofta tan-
karna till prov, laxforhor, tester, podng och betyg. Kanske vore det
battre att istallet kalla den formativa bedomningen for ett formativt
arbetssatt. Egentligen handlar formativ bedomning om grundlaggande
pedagogiska fragor om hur elever lar sig, hur kunskaper utvecklas
och vilken typ av aterkoppling som ar mest effektiv for elevernas la-
rande. Bedomning kan alltsa a ena sidan tolkas som ett Overgripande
och brett begrepp, ett ”paraplybegrepp” och som inbegriper olika ty-
per av bedémningar med olika syften. A andra sidan kan bedémning
tolkas som ett snavt begrepp som syftar pa test, matningar och betyg.

Det jag hittills har diskuterat har handlat om olika syften med be-
domning, den bakatsyftande summativa bedomningen och den fram-
atsyftande formativa bedomningen. Att bedoma elevers kunskaper och
formagor i syfte att sitta betyg dr en summativ bedomning. Lararen
summerar elevens prestationer utifran olika underlag t.ex. provresul-
tat eller prestationer som ldraren har observerat i klassrummet. Vissa
summativa bedomningar har storre betydelse (s.k. high-stake”) for
elevernas mojligheter att komma vidare inom utbildningssystemet el-
ler inom arbetsmarknaden. Ett slutbetyg i drskurs 9 dr en ”slutbe-
domning” inom den obligatoriska skolan och har alltsa en summativ
funktion som styr elevens mojligheter att valja gymnasieprogram och
skola. Att inte fa slutbetyg i arskurs 9 kan ha langtgaende negativa ef-
fekter pa den enskilda elevens mojligheter till vidare utbildning. Idag
ar detca 13,5 % av eleverna som inte far slutbetyg i arskurs 9 och dar-
for inte kan soka in till ett gymnasieprogram (Skolverket, 2013). De
ar istallet hanvisade till att ldsa ett ”Individuellt alternativ” vilket
innebar att eleverna laser ett ar efter arskurs 9 i syfte att hoja betygen
for att sedan kunna soka in till gymnasieskolan.

Den summativa bedomningen har ofta en funktion av att fungera
som ett urvalsinstrument. Andra summativa bedomningar anvands
inte for urval t.ex. betyg i arskurs 6 dar syftet istdllet dr att ge infor-
mation till foraldrar, skolor och samhallet kring elevernas prestatio-
ner. Betygen i Sverige har alltsd manga olika funktioner att fylla. Det
gar att urskilja fyra 6vergripande funktioner med betyg: certifiering,
selektion, information och motivation. Certifiering handlar om bevis
pa uppnadda kunskaper eller fardigheter t.ex. att elever far ett di-
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plom efter genomgangen kurs. Selektion handlar om att ha system for
urval som rangordnar elevernas prestationer for att darigenom fa
rdtt person pa ratt plats” inom t.ex. hogre utbildning. Informations-
syftet handlar om att ge information till elever och foraldrar om 6nsk-
varda kunskaper och hur de kan uppnas. Slutligen motivation som
handlar om att fa elever att engagera sig i skolarbetet for att uppna
bista resultat t.ex. genom betyg. Bedomning har alltsd manga olika
funktioner att fylla. Méanga forskare menar att det ar i stort sett omoj-
ligt for ett bedomningssystem att uppfylla alla dessa funktioner pa ett
tillfredsstallande satt. Om vi har ett system med urvalsfunktionen i
fokus, som det tidigare normrelaterade betygssystemet, kan elevers
motivation himmas pa grund av konkurrens om betygen eftersom
elever rankas och jamforelser gors mellan elevers prestationer.

Sedan lang tid tillbaka har elevers prestationer bedomts. Flera forskare
har fordjupat sig i den historiska beskrivningen av olika bedomnings-
system (se t.ex. Korp, 2o11; Lundahl, 2011) och menar att utveck-
lingen har gatt fran ett aristokratiskt samhalle dar arvet avgjorde vem
som kunde komma ifraga for hogre utbildning till ett meritokratiskt
samhaille dar manniskors meriter skulle avgora om de kan antas till
hogre utbildning. Med tanke pa att det aristokratiska samhallets be-
domningssystem med subjektiva omdomen av enskilda larare kunde
upplevas som orittvist och att manga manniskor stangdes ute fran
utbildning ar det forstaligt att efterfoljande bedomningssystem hade
urvalsfunktionen i fokus. Det 4r meriter som ska avgora vem som ska
antas till utbildning, inte familjebakgrund eller lirares subjektiva
kommentarer om bade amneskunskaper, flit, anstrangning eller an-
dra omdomen om elevens personliga egenskaper.

Bedomning vacker ofta manga kanslor hos manniskor. Bedomning
ar viktigt och paverkar manniskors livschanser och mojligheter till vi-
dare utbildning. Den summativa bedomningen ar ofta av ”high-sta-
ke” karaktar d.v.s. har avgorande betydelse for den enskilde elevens
mojligheter. Det finns en paradox i vart nuvarande utbildningssystem
med att olika aktorer i samhallet t.ex. utifran politisk tillhorighet an-
tar att elever genom fler och oftare forekomna summativa bedom-
ningar kommer att ldra sig mer och prestera battre medan forskning
visar att effektivt lirande tvirtom handlar om ett forhallningssatt dar
elevers kunskaper och prestationer inte summeras sd ofta utan att be-
domningar i sa stor utstrackning som mojligt ar framatsyftande.
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Formativ bedomning kraver ett formativt forhallningssatt till larande.
Ett formativt forhallningssatt innebar att elevernas kunskaper och
formagor dr lika viktiga som lararens, alla i klassrummet ses som
kompetenta kunniga ménniskor och att de olika kunskaperna ses
som tillgdngar och resurser och fenomen pa olika sitt att tanka. Att
klassummet dr en plats dar elevernas tinkande dr i fokus och utan att
det finns” ritt och fel tinkande”. Att skapa ett klimat i klassrummet
som ar generost, stodjande, som leder till framgang for alla elever ar
grundliggande. Detta grundar sig pa att lararen tror att alla elever
kan lara sig och anpassar undervisning och bedomningspraktiken sa
att eleverna lyckas.

Att larare och skolledare diskuterar klassiska pedagogiska fragor om
hur olika elever lar sig bast, vilken typ av dterkoppling som ar effektiv
for deras larande ar av grundlaggande betydelse for att utveckla ar-
betssatt som ar till for eleverna, deras lirande och utveckling.

Som avslutning vill jag aterknyta till inledningen om nationella
prov och de olika internationella kunskapsmatningarna. Syftet med
de internationella kunskapsmatningarna dr att folja linders utveck-
ling 6ver tid inom vissa omrdden t.ex. matematik och lasning, de be-
doms externt och resultatet kommer inte eleverna till godo. Dessa
matningar gor det mojligt att utvirdera ett lands utbildningssystem
och att forsta hur olika reformer paverkar. Resultaten pa dessa test
behover inte redovisas for eleverna och fordldrarna utan ar framst av
intresse pa en aggregerad niva d.v.s. for att fa information om hur ut-
vecklingen gar pa nationell och internationell niva.

I klassrummet behover inte bedomningspraktiken fokusera pa
summeringar i sd stor utstrackning utan fokusera pa det som vi vet ar
effektivt for elevernas lirande: formativ bedomning. Att skilja pa ut-
varderingar pa nationell och internationell nivd och bedomningar
som gors i klassrummet ar viktigt. De har olika syften och funktioner
och behover inte utformas pa samma sitt.
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3. Tankesmedjan
Bedomning som motivation
och utvecklande
pedagogiskt verktyg

TANKESMEDJAN ”Bedomning som motivation och utvecklande pe-
dagogiskt verktyg” startade i januari 2012. Representanter fran Lund,
Svedala, Orkelljunga och Kristianstads kommuner har under ett ars
tid triffats regelbundet for att diskutera och reflektera runt fragor om
bedémning som ett pedagogiskt verktyg for lirande. Amnet dr hogst
aktuellt i saval skolans nya styrdokument, som inom forskning och
den pedagogiska debatten.

Tankesmedjan har haft forskare knutna till sig vilka bidragit till att
diskussionerna fordjupats. Fran Hogskolan i Kristianstad har Alli
Klapp och Pia Thornberg deltagit och frain Malmé hogskola Lisbeth
Amhag. Som gemensam utgdngspunkt har vi anviant Christian Lun-
dahls ”Bedomning for lirande”, Anders Jonssons ”Lirande bedom-
ning”, samt Skolverkets publikation ” Kunskapsbedomning i skolan
— praxis, begrepp, problem och mojligheter”. Efter en trevande inled-
ning avgransade vi ett omrdde att arbeta med: hur barn, elever och la-
rare i undervisning/verksamhet kan arbeta med bedomning for att
synliggora lirandet.

I augusti 2012 holl vi ett mittseminarium pa Hogskolan i Kristian-
stad dar vi presenterade Tankesmedjan och en enkit att anvanda for
kartldggning av hur barn och elever ser pa sitt larande. Vi gjorde dven
en enkat med samma inriktning for larare och skolledare. Bide pa mitt-
seminariet och slutseminariet holls en workshop med aktuella diskus-
sionspunkter dir deltagarna fick vilja tema efter intresse. Det som
framkom under dessa diskussioner anviande vi sedan som underlag i
vart fortsatta arbete. Det filmades och ljudinspelningar gjordes vid
bada dessa tillfillen. Dessa finns att tillga pA www.tankesmedjan.nu.

Under hosten 2012 och varen 2013 har Tankesmedjan haft fordju-
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pade diskussioner och reflektioner om bedomning for lirande (BFL)
samt dokumenterat arbetet. Var slutrapport ar ett resultat av vara
moten, erfarenheter fran mittseminariet samt slutseminariet. Det ar-
betet har gett oss fordjupade insikter i hur viktigt ett professionellt
forhallningssatt till bedomning ar, och vilka mojligheter som erbjuds
i styrdokumenten.

Tanken ar att denna slutrapport ska kunna anviandas som en ut-
gangspunkt for diskussion och utvecklingsarbete pa enskilda skolor,
oavsett skolform.
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4. Begrepp

I DETTA AVSNITT PRESENTERAR VI de olika begrepp som vi i Tanke-
smedjan funnit anvandbara. En del begrepp ar sannolikt vidlbekanta
for manga men vi vill andd paminna om deras allmint vedertagna
innebord sa att det blir enklare att folja med i véra fortsatta resone-
mang. Vi d4gnade ganska stor del av vara forsta moten at att bestim-
ma vad vi egentligen menade nar vi pratade om till exempel formativ
miljo.

4.1 Formativ bedomning
Att inleda var genomgang med begreppet formativ bedomning kanns
fullstandigt logiskt. Ingen som deltar i ndgon form av bedéomnings-
samtal kommer undan begreppet formativ bedomning. Det ar en del
av det sd kallade nya bedémarparadigmet som i Sverige lanserades
for cirka tio ar sedan av bland andra Helena Korp (, 2003; 2011). Ef-
ter att John Hattie (2009) med sitt mycket omfattande undersok-
ningsmaterial som stod satte formativ bedomning hogt upp pa listan
over faktorer som har positiva effekter pa elevers lirande, ar det for-
mativa forhallningssattet till undervisning inte sarskilt ifragasatt.
Inom skolvirlden diskuteras det idag inte s mycket om vi ska an-
vanda formativ bedomning eller inte. Det diskuteras snarare vilka
formativa verktyg som ska anvindas. Skolverkets definition av for-
mativ bedomning ar:

”En formativ bedomningsprocess kannetecknas av att malet for
undervisningen tydliggors, att information soks om var eleven
befinner sig i forhdllande till malet och att dterkoppling ges som
talar om hur eleven ska komma vidare mot mélet.”
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(http://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning/omraden/
bedomning-och-betyg/formativ_bedomning?l=sv_SE)

Formativ bedomning ar darmed ett brett begrepp som ar 6ppet for
tolkning. Vi tycker att Anders Jonsson sndvar in betydelsen av forma-
tiv bedomning pa ett bra satt i en intervju med Skolverket for ndgot ar
sedan:

”For att kunna arbeta med formativ bedomning mdste man som
ldrare bli medveten om hur man sjilv arbetar med bedomning och
varfor man gor pa ett visst sitt. Detta for att ha mojlighet att upptacka
och forandra sitt att arbeta som inte gynnar elevernas lirande.”
(http://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning/omraden/
bedomning-och-betyg/formativ_bedomning)

Formativ bedomning kan enkelt beskrivas som formande anvind-
ning av bedomning genom olika feedbackprocesser med lirare och
klasskamrater, medan summativ bedomning innebar att liraren sum-
merar upp genomford bedomning. Den formativa processen ska leda
fram till den summativa vilket medfor att det ar extra viktigt att vi ar
tydliga i den formativa bedomningen sa att vi inte missleder eleverna
och far dem att tro ndgot annat om sig sjalv. Centralt i sammanhanget
ar att upptiacka och fordndra. I arbetet med att forandra undervis-
ningen behover lirarna stod. Vi dterkommer till detta langre fram.

4.2 Summativ bedomning

Begreppet summativ bedomning handlar om att summera elevens kun-
skaper vid ett visst tillfalle, ndr betyg ska sattas eller skriftliga omdo-
men ska formuleras. Den svenska grundskolan har en ldng tradition
av att arbeta med summativa bedomningar t.ex. standardprov och
nationella prov. Den traditionen fortsitter med ett 6kande antal na-
tionella prov som eleverna ska utfora och betyg i lagre dldrar och som
fran och med 2012 ges for forsta gdngen i arskurs 6. Hir kommer en
definitionen av summativ bedomning;:

”Summativa bedomningar dr bedémningar, som sammanfattar
(summerar) elevens kunskapsniva i forhallande till nagot kriteri-
um, till exempel en betygskala, ett statiskt varde eller en norm”.
(Lundahl, 20171, 5.171)
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Den summativa bedomningen ges efter ett avslutat avsnitt av na-
got, ofta en termins arbete, eller ndr ett amne avslutats.

4.3 Sjalvbedomning

Som vi ovan namnt dr det mycket vart om eleven sjdlv kan se/forsta
sitt larande, och avgora vilken kvalitet den egna prestationen har. Det
finns manga varianter av sjilvbedomning. En gar ut pa att eleverna
ges en checklista av ndgot slag som visar hur man som elev kan undvika
vanliga misstag. Da kan eleven sjilv ratta uppenbara felaktigheter
innan hon ldmnar in sitt arbete. Det kan vara ett bra sitt att medve-
tandegora henne om vilka kraven for arbetet ar, och samtidigt ge ett
okat ansvar. Christian Lundahl (2011, s. 152) diskuterar utforman-
det av en sidan checklista. Han naimner dir vad elever i anslutning till
uppsatsskrivande ska uppmarksamma for att undvika felaktigheter.
Har ar nagra exempel pd uppmaningarna till eleverna:

- planera din text noga

- anvand punkt och komma pa ritt stallen

- anvand ett enkelt sprak

- las igenom din text flera ganger, da uppticker du formodligen
eventuella grammatiska fel

Liraren kan ocksa lata eleven g igenom bedomningskriterierna och
vardera sin egen insats i direkt anslutning till inlamning av ett arbete.
Matriser kan fungera som bra instrument for att tydliggora var elev-
en befinner sig och hur nista steg ser ut. De kan vara bade effektiva
och underlitta lararens bedomningsarbete avsevart (Jonsson, 2012, s

91).

4.4 Kamratbedomning

”Nir eleverna ger dterkoppling till varandra anvander de sitt satt
att forklara och kommunicera vilket kan ge dterkopplingen en annan
karaktir an den ldraren skulle ha gett. En aspekt av kamratbe-
domning dr alltsd att den kan bidra till att eleverna blir mer delak-
tiga i bedomningsfrigor vilket kan stirka och underlitta kom-
munikationen om bedémning mellan lirare och elever.”

(Black & Wiliam, 2006 och Jonsson, 2010 atergivet i Skolverket,

20T1,S23.)
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En viktig aspekt av formativ bedomning dr kamratbedomning. Idag
talas det mycket om kamratbedomning, eller kamratrespons, och det
finns manga satt att omsatta begreppet i praktiken. Kamratbedom-
ning kan vara ett mellansteg till sjilvvirdering, eftersom eleven bedo-
mer och jamfor sina egna arbetsprestationer med andras, enligt Lis-
beth Amhag (Presentation 19 april 2012 i Tankesmedjan)

4.5 Feedback

En nodvandig komponent for eleverna for att de ska komma vidare i
sitt lirande och narma sig sina mal ar feedback. Studier av Hattie och
Timperley (2007) har visat att feedback har en positiv inverkan pa
elevernas larande och kan vara oerhort effektiv. Det finns tre fragor
som eleverna stindigt behover ha svar pa for att feedback ska fungera
som en del av lirandet:

1. Vart dr jag pa vag (dvs. vad dr malet)?
2. Var befinner jag mig i forhallande till mélet?
3. Hur ska jag nirma mig malet? (Jonsson, 2012, s. 76)

Det dr viktigt att denna feedback innehaller en lagom mingd infor-
mation s att eleven kan ta till sig sin feedback. Den basta feedbacken
sker ”minute by minute” (Wiliam, 2013) och svarar pa fradgorna ovan.

4.6 Bedomning for lirande: BFL

Bedomning for larande, BFL, dr ett forhallningssitt till lirande och
kunskap som syftar till att 6ka elevernas lirande. Detta gors genom
att lararen och eleverna aktivt arbetar med formativ bedomning som
ett redskap i lirandeprocessen. For att en bedomning ska stiarka 14-
randet bor den frimja elevernas delaktighet och ansvar. Lararna bor
tydliggora malen for eleverna sa att eleverna vet vad som forviantas av
dem. Under arbetets gdng maste lararna sedan synliggora for elever-
na vilka framsteg de har gjort och vad de maste utveckla vidare. Det
kan goras genom att gora eleverna mer delaktiga i undervisningen.
Arbetet bor ldggas upp tillsammans med eleverna, si att alla blir del-
aktiga och att liraren riktar undervisningen mot de behov som har
framkommit i undervisningsgruppen. Lararen behover redan i sin
planering tinka pa vad som ska synliggoras och hur bedémningen
ska ske (Lundahl, 2o171).
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4.7 Fem nyckelstrategier for larande

Vi laste Anders Jonssons bok Ldirande bedomning och Christian Lun-
dahls Bedomning for ldrande pad ett tidigt stadium i vart arbete. Deras
teorier och synpunkter har praglat vara moten. Deras inflytande pa
vara samtal har varit stort, vilket ar helt naturligt. Vi har rort oss mitt
i deras forskningsfalt och det ar svart att prata om bedomning utan
att forhalla sig till deras omfattande arbeten. Darfor aterkommer de-
ras namn ofta i genomgangen nedan. Dock ar férmodligen den brit-
tiske skolforskaren Dylan Wiliam den person som spelat storst roll
ndr det giller att fora in resonemang kring formativ bedomning i
skolvarlden. Han har bland mycket annat varit med om att formulera
fem nyckelstrategier for larande som vi anvint oss av i vart enkatar-
bete. Dessa nyckelstrategier kan ses som kriterier for kvalitet i under-
visning da undervisning utifran dessa, hjalper eleven att utveckla sin
metakognitiva formdga och darmed sitt larande.

Nir begrepp fran engelskan ska 6versittas och helst inte avvika for
mycket fran ursprungsbetydelsen maste tolkningar goras. Skolverket
(20171) gor sin tolkning och Christian Lundahl (2011) gor sin. Hir
aterger vi Lundahls formuleringar i kursiv stil och Skolverkets som
vanlig text.

STRATEGI T

Att tydliggora larandemal, kunskapskvaliteter och betygsnivder.
Milen maste vara tydliga och begripliga for eleverna och de bor fa
mojligheter att lara sig forsta skillnader i kvalitet mellan olika presta-
tioner.

STRATEGI 2

Att skapa synliga tecken pd ldrande.

Undervisningen bor utformas sa att det framgar bade for larare och
for elever i vilken utstrackning eleverna har lart eller forstatt dvs. var
de befinner sig i forhallande till malen.

STRATEGI 3

Att ge aterkoppling som utvecklar ldrandet.

Aterkopplingen bér kunna anvindas av eleven for att minska avstan-
det mellan nuvarande férmaga och den formaga som undervisningen
syftar till att utveckla.
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STRATEGI 4

Att aktivera eleverna som resurser for varandra.

Elevernas formaga att gora sjalvbedomningar kan starkas genom ett
aktivt arbete med kamratbedémning.

STRATEGI §

Att formd eleverna att ta ldrandet i egna hinder.

Elevens formdaga att ta ansvar for och styra det egna larandet kan
starkas genom att eleven ges mojlighet att ldra sig att sjalv bedoma
sitt arbete (Lundahl, 2011, s 84; Skolverket Kunskapsbedomning,
2011,s 16 f).
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5. Kartlaggningsverktyg

KOMMUNER OCH SKOLOR OVER HELA SVERIGE arbetar med att
forbattra sin maluppfyllelse samtidigt som forskning tydligt visar att
det som ar avgorande dr vad som sker i undervisningen (Hattie,
2009). Ofta anvinds resultat och meritvarden for att analysera kvali-
tén pa skolornas arbete men det ar svart att utifran resultatuppfolj-
ning se kvalitéer i undervisning.

I tankesmedjan Bedommning som motivation och utvecklande pe-
dagogiskt verktyg, har vi tagit fram ett kartlaggningsmaterial som ska
besvaras dels av personal som arbetar i forskola och skola och dels av
barn och elever i verksamheten (se Bilaga 1). Kartliggningsmaterialet
ar tankt att anvandas som ett stod for forskolor och skolor att utveckla
en praktik som bygger pa vetenskaplig grund. Materialet utgar ifran
de fem nyckelstrategierna for bedomning for lirande. Kartlaggningen
som ar utformad som ett enkdtmaterial kan bidra till att synliggora i
vilken utstrackning som undervisningen praglas av ovanstaende kva-
liteter.

Enkiterna ar framtagna i olika varianter for olika mottagare: ldrare,
forskollirare, elever och forskolebarn. Fragorna som riktar sig till
personal dr tinkta som sjalvskattningsverktyg och arbetet med att
bedoma och skatta sitt arbete ar ett forsta steg mot att borja kvalitets-
granska sin egen undervisning. Enkaten som riktar sig till barn och
elever kompletterar den skattning som gors genom personalenkiten
och kan bidra till problematisering av resultatet av personalens sjalv-
skattningar si att lararna sjdlva ska kunna granska sin undervisning
kritiskt. Med andra ord kan kartlaggningsmaterialet anvindas for att
synliggora larandet for skolledare, forskollarare och larare.
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Materialet bestdr av foljande delar:

e Enkit for larare

e Enkit for elever

e Enkat for forskolldrare

e Enkat for forskolan (aven for elever som gér sprakintroduktion)

Enkdterna for forskolldrare, larare och elever bestdr av 15 frdgor
kopplat till de fem strategierna och for varje frdaga finns fyra svarsal-
ternativ.

o Strategi 1 —frdga 1, 2, 3

e Strategi 2 — frdga 4, 5, 6,7

e Strategi 3 —fraga 8,9

e Strategi 4 — frdga 1o, 11, 12

e Strategi 5 — frdga 13, 14, 15

Forskolenkdten bestdr av fem 6ppna fragor, en fraga for varje strategi:
1. Beritta vad du lar dig i forskolan?

2. Beritta hur du lar dig i forskolan?

3. Berdtta vad du lar dig av vuxna i forskolan?

4. Berdtta vad du lar dig av dina kompisar i forskolan?

5. Berdtta vad du vill lira dig i forskolan

Frdagorna som vinder sig till forskolebarnen dr tankta att anvindas
som intervjufragor dar forskolldraren gor en bedomning av barnets
svar utifran fyra bedomningskriterier:

a) Barnet ir inte medvetet om sitt lirande

b) Barnet kan med stod i fragor reflektera kring sitt [irande

c) Barnet reflekterar till viss del sjalvstandigt kring sitt larande

d) Barnet ir medvetet om sitt lirande.

Det ar viktigt att resultaten av kartliggningen inte anvinds for att
jamfora olika grupper av elever da detta leder till konkurrens och att
”fel” och ”misslyckanden” ses som svagheter som bor doljas. Istdllet
bor kartlaggningen anvindas av skolledare men framforallt av for-
skolldrarna och lararna sjalva for att forsta hur kvaliteten pa under-
visningen ar just nu och vad som behover forandras och utvecklas. P4
forvaltningsniva kan kartliggningen erbjuda ett alternativ till ett allt-
for stort fokus pa resultatanalyser. Christian Lundahl skriver i Be-
domning for lirande (Lundahl 2011, st 60ff):

27



Grisen blir inte fetare for att vi miter den manga ganger. Darfor
madste vi analysera vad som sker i den svarta lddan for att forstd
vad i undervis-ningen som ger vilka effekter./---/ Guri Skedsmo ser
i sin forskning att rektorerna i Norge har noterat att resultatstyr-
ningen leder till ett storre matt av prov och testverksamhet i sko-
lorna, dels pd grund av att lararna sjdlva borjar testa mer, dels pa
grund av den lokala skolférvaltningens 6kade kontroller.

Christian Lundahl skriver att denna forandring har negativa effekter;
fler och enklare test genomfors och med simre aterkoppling. Nar fo-
kus laggs pa skolresultat styrs eleverna mot att utveckla ytliga liran-
destrategier (test och betyg kan ses som yttre beloningar) och stilla
upp prestationsmdl. Deras lirande blir ytligt och kortsiktigt. (Lun-
dahl, 2011, s160ff).

5.1 Forslag pa arbetsgang utifran kartlaggning

1. Personal, elever samt barn genomfor respektive enkat.

2. Skolledare skapar forutsattningar for personalen att analysera
enkatresultaten mot de fem nyckelstrategierna.

3. Personalen jimfor sammanstillningen av sina resultat med elever-
nas/barnens resultat. Vad i undervisningen dr redan bra? Vad
behover lararna utveckla? Det ar viktigt att resultaten av kartlagg-
ningen inte anvands for att jamfora olika grupper av elever utan
for att inventera hur kvaliteten pd undervisningen ar just nu och
vad som behover utvecklas.

Efter genomforande av kartliggning genom enkiten viljer lararen
enskilt pa respektive enhet ut vilken/vilka nyckelstrategier (1-5) som
de vill arbeta vidare med. Utifran valda nyckelstrategier viljer de se-
dan ut metoder som de vill prova. Metoder kan vara t.ex. kamratbe-
domning.

Efter det praktiska arbetet med nyckelstrategier och metoder sker
aterkoppling och erfarenhetsutbyte i respektive grupp. Kollegialhand-
ledning, da kollegor besoker varandra i verksamheten, bor fokusera
pa just den nyckelstrategi som ldraren valt att arbeta med i klassrum-
met. Aven skolledare bor vilja att dterkoppla sina erfarenheter av
verksamheten utifran respektive vald nyckelstrategi.

2.8

For att fa ytterligare en dimension i processen och lirandet kan
eleverna fa i uppgift att ge dterkoppling till lararen utifran nyckelstra-
tegierna eller syftet med metoderna som har valts. Till exempel kan
tvd elever under ett undervisningstillfalle fungera som observatorer:
Hur tydlig dr lararen eller hur aktiva ar eleverna?

Efter en tids arbete foljer vi, med hjilp av kartlaggningsverktyget, upp
hur kvaliteten i undervisningen utvecklas. Hela eller delar av kart-
laggningsfragorna kan anviandas som underlag for diskussioner med
eleverna eller for att utvirdera hur arbetet med en nyckelstrategi fort-
l6per. Ju mer involverade eleverna blir desto battre for deras larande-
process. Fragor som alla parter bor stilla sig ar: Behover metoderna
forandras eller behovs det andra metoder? Vilka erfarenheter har de
andra lararna? Vilka mojligheter och l6sningar finns?
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6. Synliggora larandet
for kollegor

6.1 Varfor ska skolor arbeta med nyckelstrategierna?

Lararyrket genomgar i dag en utveckling mot en professionalisering:
larare legitimeras, gemensamt sprak och gemensamma former for do-
kumentation ska utvecklas och inte minst ska all undervisning vila pa
vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet. Samtidigt som kraven
pa lararna okar stalls fortsatta krav pa att skapa forutsattningar for
elevers delaktighet, att alla elever ska utvecklas sa langt som mojligt
utifran sin formaga och att undervisning ska anpassas efter varje indi-

vid.

Nar vi méter skolans resultat dr det ofta bara i relation till hur vil
eleverna formdar uppnd kunskapsmaélet. Bedomning for lirande kan
didremot ses som strategier for att realisera skolutbildningens 6vriga,
sa att siga socialiserande syften. Exempelvis kan BFL:s formaga
att oka elevernas delaktighet i undervisningen ses som ett infriande
av de demokratiska virderingar som skollagen menar att skolan
bor formedla. Bedomning for larande starker elevernas ansvar for
sin egen kunskapsutveckling genom strategier for sjalvbedomning.
[---] Bedomning for larande ryms med andra ord inom ramen for
det uppdrag som statsmakten redan alagt skolan

(Lundahl, 2011, 5.86).

Skolans verksamhet ar idag debatterad pa manga hall, inte minst i
media och av politiker pa olika nivier. Larare behover en gemensam
grund som vilar pd vetenskap och beprovad erfarenhet och som inte
heller kan ifragasittas med tyckande/utifran personliga asikter och
lekmins egna erfarenheter av skolan och undervisning. Hatties forsk-
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ning visar att mycket av det som gors i undervisningen leder till laran-
de hos eleverna och aven elever som inte gar i skolan utvecklas. For
att larare ska kunna hivda sig som profession maste undervisningen
vara effektivare och fokusera pa det som leder till mer larande dn “ge-
nomsnittsundervisning”. Med en gemensam vetenskaplig grund och
tydligt stod for val av metoder och aktiviteter i undervisning kan larare
och skolledare argumentera for sina val gentemot brukare och lek-
man. Undervisning som bygger pa det som forskningen idag lyfter
fram som framgangsrikt for barn och elevers larande kan stiarka larar-
kérens auktoritet och status.

En del av den 6kade arbetsbelastning som ofta upplevs i liraryrket
kan minska genom att en del av de summativa bedomningarna kan
ersittas med t.ex. kamratbedomning och/eller sjilvskattningar. Pla-
nering av undervisning kan goras tillsammans med eleverna och en
fraga som tidigare besvarades av en eller tva elever kan istallet ligga
till grund for en diskussion som pagar under en hel lektion. Dock kan
vagen till forandrade arbetssatt upplevas som svar och darfor ar det
viktigt att larare samarbetar for att komma dit.

Kollegial handledning och larare som arbetar i lag, har linge fram-
stallts som nagot positivt men dir formerna ofta har varit svdra att
finna. En ldrares erfarenheter dr svéra att fora over till en annan lara-
re som undervisar yngre eller dldre elever eller i ett annat 4mne, men
de fem nyckelstrategierna ar generella och kan anviandas som ut-
gangspunkt for samtal kollegor emellan. Utifrdn nyckelstrategierna
kan det kollegiala arbetet fokusera pa gemensamma referensramar.
Nir du pratar med dina kollegor fokuserar du pa ndgon av nyckel-
strategierna. En larare som undervisar i ak 4 i bild kan t.ex. diskutera
kamratbedomning med en lirare som undervisar matematik i dk 8.
Detta da de bada hinvisar till metoder for att fa eleverna att fungera
som ldrresurser for varandra. Kollegial handledning da kollegor be-
sOker varandra bor fokusera pa just den nyckelstrategi som pedago-
gen valt att arbeta med i klassrummet.

Aven skolledare kan vilja att aterkoppla utifran en vald nyckel-
strategi. Utvecklingen bor gd ifran “Det var intressant/spannande/kul
att vara med pa din lektion” - till “Jag sdg att flera stycken arbetade
bra med checklistorna som du delat ut i klassrummet. Ett par elever i
hornet kom aldrig igang riktigt. Jag tror att det var for att de dnnu
inte var firdiga med sina texter och darfor skrev de under din genom-
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gang.”, dvs. dterkoppling pa den nyckelstrategi som lararen valt att
arbeta med just nu.

En annan mojlighet med gemensamma och kommunicerbara
nyckelstrategier dr att alla larare inte behover fordjupa sig inom samma
omraden. Arbetslag som arbetat med en nyckelstrategi kan t.ex. fa
ansvara for konferenser dir de delger varandra sina erfarenheter: Vad
har de provat pa? Vilka positiva respektive negativa erfarenheter har
de? Dessa kunskaper kan darefter delges kollegor.

6.2 Utmaningar

Om skolan vill ha en forandring maste vi, skolledare-forskolelarare-
ldrare, vaga utmana det som ar. Som skolledare maste du vdga uttala
saker som kan upplevas som obekvima. Det underlittar om det i kol-
legiet finns en gemensam bild av hur vdra verksamheter fungerar idag
och att dessutom ha ett gemensamt mal for vart vi ar pa vag. I manga
fall ar det bara skolledaren som har helikopterperspektivet pa skolan
och verksamheterna. Skolledaren ar ofta den som sammanstiller och
fordjupar sigiskolans kvalitetsarbete ur ett helhetsperspektiv. Skolle-
daren far ocksa input fran olika hall, traffar andra skolledare, laser
litteratur som rekommenderas i olika sammanhang och har darmed
en annan position och en annan synvinkel pa verksamheten dn vad
lararna vanligtvis ges mojlighet till.

Vid Tankesmedjans mittseminarium formedlades en tanke om att
det finns en fara i att skolledare och forvaltning ldser mycket mer
an vad lararna gor. D4 gor de en resa medan lararna sliter pd gol-
vet. Darfor ar det viktigt att skolledarna laser det som de sedan
tycker att larare ska ldsa och inte en massa annat, for annars okar
bara klyftorna. Det dr inte lont att skolledaren kan det for det ar
inte skolledaren som ska gora det, utan lirarna. Det som ska hin-
da i klassrummet maste vi alla lisa om, ta t.ex. Synligt lirande
(Sveriges Kommuner och Landsting, 20071), den dr pa ca 50 sidor.

Det ar ju ingen omojlighet for alla att lasa.

Den forsta utmaningen i ett forandringsarbete ar att 6vertyga om
behovet av forandring. Nar man t.ex. pd en skola vil har tagit sig
igenom den utmaningen kommer nidsta som handlar om viljan att
forandra och att vaga forandra. En lirare menar:
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Man far status i en larargrupp om man har nojda elever och for-
aldrar. Varfor skulle jag da vilja andra det? Det har ju alltid funge-
rat bra hittills och d&@ mdste man hitta en ny 6vertygelse om att det
anda kan bli battre. Det 4r manga duktiga elever i skolan som blir
larare. Man har manga ganger en positiv bild fran skolan och att
da ha en kritisk bild ar inte alltid sd valdigt latt.

(citat fran Mittseminariet)

Forst maste vi alla bli medvetna om behovet till forandring och sedan
maste vi vdga borja forandra och da handlar det alltid om att ge oss ut
idet okdnda. For en del personer kan detta vara en stor utmaning och
forutsattningen for att de ska vaga forandra kan ligga i att fa gora det
tillsammans med andra. Kan vi skapa en kultur som tilldter och kan-
ske till och med uppmuntrar till att gora fel? Kan det samtidigt skapa
en trygghet hos dessa personer? Vid triffar i utvecklingsgrupper kan
problem som t.ex. larare upplevt i undervisningen/verksamheten lyf-
tas fram pa ett positivt och konstruktivt sitt. En lirare berattar for
gruppen om ett ”fel” som denne gjort och vilken lirdom som dragit
av det. Den positiva konsekvensen av att viaga prova och bjuda pa
den lardomen kan vara att det uppstar ett positivt forandringsklimat
pd skolan. S har berdttade en deltagare pd mittseminariet:

Vi har en skolledare som gett lirarna i uppdrag att under en ter-
min gora fem fel” som han/hon sedan ska diskutera med sin skol-
ledare och fa feedback pa. Du ska inte gora samma sak som forra
gdngen utan du ska testa nagot nytt och det som inte gar bra ska
du komma och beratta om och sa pratar vi om det. Men det hand-
lar mycket om klimatet, ja formativ miljo. Vi ar hir for att lara oss
saker och d& maste man fd misslyckas men det 4r mianga ganger
valdigt obehagligt for larare att utsatta sig for.

(citat fran Mittseminariet)

Om vi lyckats skapa en gemensam bild utifrdn var egen forskning och
kartlaggning, har vi lagt en god grund for att starta forandringsarbe-
tet. Vi har skapat en kultur dar vi vagar oss ut i det okdnda, men det
ar inte sakert att vi far alla med pd tiget anda. Det finns kanske en del
som helt enkelt inte vill. Ar det OK? Har jag som lirare ritt att inte
delta i ett prioriterat utvecklingsarbete? Det ar tveksamt, menar vi i
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Tankesmedjan. Det maste finnas synnerliga skal, sa i princip ar det
nagot som skolledaren har mandat att och ska bestimma om:

En fortbildning ger inte storre effekt om den ar sjalvvald dan om
den ar beordrad, darfor kan man ga ut och peka med hela handen
och sdga, hir ar boken, den ska ldsas nu och vi diskuterar den vid
det tillfallet. Det handlar om en pedagogisk ledning. (citat fran
Mittseminariet)

For att skapa mojlighet for ett forandringsarbete maste strukturen
for arbetet vara tydlig. Tiden dr en aspekt, motesstrukturen en annan.
Det maste finnas ndgon som har ansvar for att vi samtalar om det vi
ska samtala om. Samtalet behover ha en ledare. Denna ledare kan of-
tast inte vara skolledaren eftersom den grupp som da ska ledas blir
alldeles for stor. Det gar inte att hantera hela kollegiet i en och samma
grupp. Det finns ocksa en podng i att lata flera grupper/arbetslag job-
ba parallellt for att finna olika l6sningar pa liknande problem och dra
lirdom av varandra.

Denna ledare, som dr satt att leda en samtalsgrupp, maste vara trygg
i sin roll, vara utbildad for sitt uppdrag och forbereda sina samtals-
traffar val. Innehéllet i samtalstraffarna diskuteras i en samtalsledar-
grupp tillsammans med skolledningen. Detta forum ar bade trygg-
hetsskapande och en forutsittning for att utvecklingsarbetet drar at
samma hall pa skolan. Till sitt stod maste samtalsledaren ha nagon
som dokumenterar det som diskuteras och framforallt vad som be-
slutas som uppdrag mellan samtalstraffarna.

Alltfor ofta hamnar vi i diskussioner om tid. Nar ska vi hinna gora
det? Tid ar ndgot vi har och maste disponera efter basta formaga. Ett
uppdrag for skolledaren ar darfor att organisera tiden sd att ett arbete
kanns mojligt.

Om jag som skolledare avsitter en halvdag i manaden for att dis-
kutera detta, dvs. atta halvdagar under ett ldsir och dar liararna
fate lasa de hir tre bockerna sd far man ocksd en effekt hos dem.
Men lararna fér ju inte tid att ldsa de har bockerna for det ar man
ju hanvisade till pd kvillar och helger och det finns inte heller den
tiden att kunna sitta sig ned och problematisera s som jag upp-
lever att ni har fatt tid att gora. For satter man de har bockerna i
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ldrarnas hinder, ger dem tid att lasa och diskutera sa far man dis-
kussioner som gar in i dem.

(citat frdn Mittseminariet)

Detta dr en sida av tidsaspekten. Vi méste skapa mojligheter for lararna
att traffas genom att schemalidgga tid for moten. Vi maste dven forsta
att arbetet far ta tid. Det handlar da bade om att kommunicera till 13-
rarna att detta ar prioriterat under en langre tid framover, med langre
tid menar vi perspektivet flera ar, och att effekterna inte kommer att
visa sig omedelbart.

En ytterligare utmaning och kanske den svaraste, handlar om alla
andra ting som ska goras samtidigt som utvecklingsarbetet pdgar och
ar prioriterat. Det gar inte att siga att vi lagger ned alla pedagogiska
utredningar och upprittande av dtgirdsprogram under de fyra ar
som vart utvecklingsarbete pagar. Istallet maste vi tinka att utveck-
lingsarbetet ar en del av véart arbete. Det gér inte att betrakta som ndgot
som ligger utanfor. Darfor maste utvecklingsarbetet hela tiden inte-
greras och bli en del av vardagen. Nar vi gor pedagogiska utredningar
och atgardsprogram ska det ocksa ske i var formativa miljo, med ett
formativt syfte och med elevens utveckling som mal. Nar vi reviderar
véra ordningsregler ska det ske i en formativ miljo, med ett formativt
syfte och med elevens utveckling som mal.

6.3 Hur kan skolor arbeta med nyckelstrategierna?
Tutvecklingsprocesser ar det alltid av storsta vikt att skaffa sig en reell
bild av nuldget. For detta andamal finns det ett antal olika metoder
som man kan anvinda sig av. Dilemmat med en del av metoderna ar
att de ar svara att genomfora med ett storre antal deltagare. De kan
dven vara svara att sammanstilla eller dyra att administrera. En rela-
tivt enkel metod dr intervjuer, vilka med fordel kan anvandas i kart-
liggningsprocessen.

Syftet med kartlaggningen ar att skapa ett underlag som ska anvan-
das for att sitta fokus pa det som paverkar elevernas lirande mest,
namligen undervisningen:

Resultaten bor:

—leda till en diskussion om den egna undervisningen/verksamheten
—inte leda till jamforelser med andra
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—tydliggora kopplingen mellan enskilda fragor och strategier
—synliggora skillnader i resultat mellan personal respektive elever/

barn

I genomforandet av kartliggningen i en av de kommuner som deltagit
i Tankesmedjan valde man att presentera kartlaggningen i form av

spindeldiagram:
Personal Elever
1 Jag peatar om md for undervisningen 1 Vi pratar om ml 100 undervisningen | skolan
med ming elever

2 Eleverna kan 10rklara vad de lirt oig
under dagen

3 Clavarma vat vad &9 ska kunna forant
nk mblen | de olia amnena

4 Eleverna deltar | samzal |
undervisningen genom att saga vad de
tycker

S Clavarma firvara mad cch planen
undervisangen

6 Eleverna fh mojlighet att visa vad de
kan pd flera olika sant

7 Jag arvvindar olics exempel 10 att
forklara

8 Eleverna firveta hur det gle for demi
sholabetert

9 Vad hinder Overlag ndr edeverna Lie
vats hur det gie 10r dqm?

10 Eleverna hjdiper och stottar varandes
| undervisning

11 Elevernatranar pd att bedima
varandt s arbeten

12 (laverna amvansar sig av do tips som
de 1he av sina kamrater | klassen

13 Eleverna kan bedoma sinaegna
abeten

14 Eleverna siger till om det ¥
nigonting som de Inte forstic

15 Ulevernas arbetar mad det som de
behower foattea

2 Jog kan foridara vad jag Mt mig under dagen?

3 Jag vetvad jag ska kunna 10r att nd mdlen | de ol
amnena

4 J0g Selac | Lamtal | undervisningen pEncm a2 1
vad Jag tycher

S lag the vara ened och planera undervidningen

6 Jag the mojlighet att visavad jag kan pd flera olika
tt

7 Lararen anvinder olika exempel for att forklara

B )0 the veta Bor Gt gie 10r mig | skolardetet?

9 Vad hander nae cu Tl vota hur det ghe for dig?

10 Vi {elever] halper och s10ttar varandra | skolarbetet
11 Vi{elever) trinar pl att bedoma vacandras scbeten

12 Jag sowviander mig av de tips 30m Jag tie av mine
kamrater | klassen

13 Jag kan bedoma Mitt eget arbete

14 Jag sager till om det 3 ndgonting som Jag inte
forsthe

15 Jag arbetar med dat som jag behdver forbatire

FIGUR 1 I rutorna star de 15 kartliggningsfragorna. Personalens
frdagor stdr i den roda och elevernas fragor i den grona rutan och
dessa firger dterfinner vi dven i spindeldiagrammet.
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Tydliggéra mal

Agare av sin
qgen l(lf rocess
*9 P =

Synliggér
larandet

Elever som
larresurser '

Aterkoppling

FIGUR 2 Spindeldiagram som dskddliggor bur skatiningar gors dels
utifran respektive fraga och dels utifran respektive nyckelstrategi.

Enkitfragorna ar numrerade och samma nummer éterfinns i det yttre
hjulet i diagrammet. Frdgorna som besvarats har haft fyra svarsalter-
nativ och ju hogre resultat en fraga genererat desto langre ut stracker
sig faltet langs fragans linje, i diagrammet. Frdgorna ar i sin tur inde-
lade efter de fem nyckelstrategierna och dessa avdelas med svarta lin-
jer och rubriceras: tydliggora mal, synliggor larandet, aterkoppling,
elever som larresurser, dgare av sin egen larprocess. Slutligen finns det
tre farger i diagrammet. Den grona fargen ar barnens/elevernas svar.
Den roda fiargen ar personalens svar och dir barnens/elevernas och
personalens svar 6verensstammer blir fargen brun.

6.4 Fragor att ga vidare med

e Hur skapar vi forutsattningar sa att alla larare far mojlighet att
vara delaktiga och tar ansvar i utvecklingsarbetet?
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® Hur skapar vi ett forhallningssatt i vilket formativ bedomning
genomsyrar all var verksamhet?

® Hur integrerar vi arbetet med kartliggning samt metodutveckling i
det dagliga arbetet med eleverna?

® Hur kopplar vi ihop detta arbete med det systematiska kvalitets-
arbetet i respektive verksamhet samt pd huvudmannaniva?
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7. Synliggora larandet
for barnen

7.1 Forskolan

Var tidigaste skolform, forskolan, vilar pa forskolans laroplan (Lpfog8
reviderad 2010) och har mal att strava mot. Forskolans uppdrag ar
att lagga grunden for ett livslangt lirande. Verksamhet ska kanne-
tecknas av en pedagogik dar omsorg, fostran och lirande bildar en
helhet. Forskolans verksamhet ska ocksa bidra till att barnen utveck-
lar en forstaelse for sig sjdlva och sin omvarld. Leken, det lustfyllda
larandet och kreativiteten ska stiarka barnens intresse for att lara och
erovra nya kunskaper, erfarenheter och fardigheter.

Forskolan ska systematiskt och kontinuerligt dokumentera och ut-
vardera kvalitet pa verksamheten. For att detta ska kunna ske sa maste
varje barns utveckling och larande f6ljas, dokumenteras och analyse-
ras (Lpfo98 reviderad 2010). Enskilda barns formagor och kunskaper
ska utgora underlag for planering av den fortsatta verksamheten och
inte anvandas for att kategorisera eller jamfora barnen i forskolan
(Utbildningsdepartementet, 2010).

Syftet med bedomningar, analyser och utvarderingar dr att verk-
samheten ska utvecklas och darmed barns fortsatta lirande och ut-
veckling. Asén & Vallberg Roth (2012) menar att férskolan bor 6ka
sin medvetenhet kring bedomning, kritisk reflektion och dokumenta-
tion Vidare anser hon att mer forskning behovs inom detta omrade
bland de yngre barnen.

Under Tankesmedjans slutseminarium hade vi diskussioner i tvar-
grupper da framkom det att begreppet bedomning behover proble-
matiseras och diskuteras mer for att fd en 6kad medvetenhet da det ar
ett negativt vardeladdat begrepp.
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Forskolan maste bli medveten om att vi gor bedomningar nar vi
observerar barnen och uppmarksammar deras utveckling och lirande.
Tillexempel vid observationer av tvd barn som gor samma aktivitet,
sa gors det ofta en bedomning i forhallande till det du sett och med
den erfarenhet du har kring dessa barn. Du kan uppmuntra barnen att
prova pa ett annat satt, stalla oppna fragor som gor att barnen reflek-
terar vidare och utvecklar sin férmaga i denna aktivitet. Samtidigt
skapas forutsittningar i verksamheten for att barnen ska komma vi-
dare i sin utveckling enligt liroplanens intentioner.

Forskolan har ett ansvar att uppmarksamma och stotta alla barn i
deras utveckling och lirande, och i samspel med vardnadshavare stotta
de barn som har behov av mer stod. Medvetenheten behover bli storre
kring lirande och bedomning for att utveckla verksamheten. Barns
larande och dess processer behovs synliggoras och for detta kravs
ansvarstagande, lyhorda och intresserade pedagoger. For att kunna
bedéma och utveckla verksamheten finns det en del verktyg och me-
toder att ha till hjilp. Pedagogisk dokumentation, sjdlvskattnings-
enkater och samtal dr det vi kommer beskriva har.

7.2 Pedagogisk dokumentation

Pedagogisk dokumentation ar ett verktyg som har till syfte att ut-
veckla verksamheten. Det handlar om att forsoka se, lyssna och for-
sta vad som sker i en verksamhet och synliggora det genom att doku-
mentera.

Bade vuxna och barn ska kunna genomféra dokumentationen ge-
nom att filma, fotografera, rita och anteckna det som sker (Palmer,
2012) Det innebar att insamlade dokumentationer granskas och ana-
lyseras av bade barn och pedagoger. Forst da synliggors verksamhe-
ten och kvaliteten kan bedomas. Barnens behov och intresse kan da
utvecklas i samklang med laroplanens intuition. Genom att gora det
pedagogiska arbetet synligt och féremdl for en demokratisk och 6ppen
debatt, ger pedagogisk dokumentation forskolor mojlighet att vinna
ny legitimitet i sambiillet (Dahlberg, Moss & Pence, 2009)

Pedagogisk dokumentation ar en arbetsmetod som nar den ar val in-
arbetad genomsyrar arbetssattet. Det leder till en samlad kollegial re-
flektion kring miljon, larprocesser och forhallningssitt samt bidrar
till att pedagoger forhaller sig engagerat och kritisk till verksamheten
och i forlangningen blir medskapare med detta arbetssatt. ”Med
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pedagogisk dokumentation och ett reflektionsmaterial kan man val-
digt tydligt synliggora barns larande” (Citat fran mittseminariet.?)

7.3 Enkaten till forskolebarnen

Det formulerades fem 6ppna fragor till barnen, utifran de fem nyckel-

strategierna, och ett bedomningskriterium till fragorna.
Forskolldrarna fick handledning sa att de utforde enkaten som det

var tankt, och for att fa hjalp med bedomningskriterierna.

Frdagorna vi stillde till barnen var foljande:

1. Berdtta vad du lar dig i forskolan?

2. Berdtta hur du lar dig i forskolan?

3. Beritta vad du lar dig av vuxna i forskolan?

4. Berdtta vad du lar dig av dina kompisar i forskolan?
5. Beritta vad du vill lira dig i forskolan

De fyra bedomningskriterier:

a) Barnet dr inte medvetet om sitt larande

b) Barnet kan med stod i fragor reflektera kring sitt [irande

c¢) Barnet reflekterar till viss del sjalvstandigt kring sitt larande
d) Barnet ar medvetet om sitt larande.

7.4 Forskolldararnas sjalvskattningsenkat

Enkaten har till syfte att 6ka medvetenheten kring vart uppdrag i for-
skolan. Fragorna undersoker ifall forskolldarare pratar med barnen
om deras lirande samt deras forhdllningssatt till detta. Att synliggora
barnens larande 4ar det man vill belysa med enkaten, men ocksa att
didaktiska diskussioner fors vidare i arbetslagen. Forhoppningsvis
leder det till utveckling av verksamheterna och ett sjalvkritiskt for-
hallningssatt.

7.5 Pedagogiska samtal

Via pedagogiska samtal kan pedagoger oka sin medvetenhet och kva-
liteten pa forskolan. Med samtalen kan pedagoger fa en kollektiv
samsyn, och ett gemensamt pedagogisk sprak. Vi ville ocksa kartlagga

* http://www.distans.hkr.se/Tankesmedjan/T7mitt/lista.html (131205)



och hitta eventuella redskap for att fa syn pa och kunna bedoma kva-
litéten i larandet hos barnen och i var verksamhet.
Fragor att anvianda under samtal:

Hur kan vi bedoéma att larande sker?

1. Hur kan vi fa barn uppmarksamma pa larandet?

2. Hur synliggor vi larandet?

3. Kunskapssyn?

4. Barnsyn?

5. Hur har jag sjalv mojliggjort och bidragit till barnens larande och
kreativitet?

Samtalen kan ske i egna arbetslag eller dar man blandat pedagoger
fran olika arbetslag. Tid maste skapas och det bor vara en kontinuitet
for att det ska ge basta resultat. Det ar ocksd viktigt att man har ett
tydligt syfte och har fokus pa frdgorna och en samtalsledare bor utses.

7.6 Utmaningar

Forskning visar att vi gir mot ett samhalle dar det bedoms, dokumen-
teras och granskas mer och mer (Skolverket, 201 1). Vuxna har ett an-
svar for barns villkor, vilbefinnande och framtid. Frigan som vi kan
stdlla oss ar om vi bidrar att halla barns alla mojligheter 6ppna i en
fortatad dokumentations- och bedomningspraktik.

Forskolan bor diskutera och problematisera bedomning och dess
begrepp och innebord, for att kunna anvianda bedomning som verk-
tyg dar man synliggor och far kunskap. Det ar viktigt att veta syftet
med bedomningen; vem ar den till for? varfor bedomer vi? vem ska
gora den? vem ska titta pa den? och sa vidare.

Vi har ingen tradition av att kritiskt granska verksamheten och
darigenom bedoma den. Detta kan vara svart i sin egen praktik. Vid
samtalen pd mittseminariet framkom “vi ska inte vara sa radda att
prata bedomning i forskolan” och nagra fragor som stalldes var “Hur
prioriterar vi reflektion i arbetslagen?” och “Hur malmedvetna ar
vi?”3 Detta ar tankestdllningar som forskolan behover problematise-
ra for att utveckla. Olika utbildningar pa personal i forskolan kan
forsvara detta. Oka medvetenheten hos pedagogerna s att de anvin-

3 http://www.distans.hkr.se/Tankesmedjan/T7mitt/lista.html (131205)
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der begreppet formativ bedomning. Verksamhet av hog kvalitet ut-
marks av att larare har kunskaper i att observera, analysera och be-
doma barns kunnande samt moter och utmanar barnen i deras
larandeprocesser (Sheridan, Pramling Samuelsson, 20105.79).

7.7 Fragor att ga vidare med
o Syftet med bedomningar?
® Gemensam barnsyn, kunskapssyn?

e Ar det mojligt att f6lja barnens utveckling utan att gora
bedomningar?
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8. Synliggora larandet
for eleverna

ARBETET I TANKESMEDJAN har bland mycket annat inneburit reso-
nemang om hur vi bast hjilper den enskilde eleven med att fa syn pa
sitt eget larande. Nir eleven blir medveten om att hon lart sig ndgot
okar sannolikheten for att hon forstar poiangen med skolan. Eleven
kan battre forsta vad lararnas bedomningsarbete gar ut pa och dar-
med hur hon kan forbattra sina prestationer. Motet mellan larare och
elev blir pa alla sitt mer givande om bada parter har en gemensam
uppfattning kring vad som ar viktigt i skolan. Darfor ar det vart att
lagga ner mycket tid och energi pd detta arbete.

Lararnas uppdrag dr idag bland annat att med alla till buds staende
medel leta efter elevernas kunskaper. Lararna ska arbeta som detekti-
ver. Lararkdren ar stor och detektivarbetet bedrivs pd méanga olika
satt. Det finns all anledning for larare att skaffa sig redskap som hjal-
per dem att fa syn pd elevernas kunskaper. Vissa redskap fungerar, de
ar effektiva, framgangsrika och populdra. Andra faller bort och for-
svinner.

I laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011
lyfts fram att:

Skolans madl dr att varje elev

e utvecklar ett allt storre ansvar for sina studier, och

e utvecklar formdgan att sjdlv bedoma sina resultat och stilla egen
och andras bedomning i relation till de egna arbetsprestationerna
och forutsittningarna.

44

I laroplan for Gymnasieskola 2011 beskrivs att:

Skolans mdl r att varje elev

e tar ansvar foOr sitt larande och sina studieresultat, och

e kan bedoma sina studieresultat och utvecklingsbehov i forhédllande
till kraven for utbildningen.

8.1 Varfor bedomning for larande?

Modern pedagogisk forskning visar att bedomning for larande i hog
grad gynnar elevernas lirande (Jonsson, 201 1; Lundahl, 201 1). Skol-
verket skriver i sitt stodmaterial Kunskapsbedomning i skolan — prax-
is, begrepp, problem och mdjligheter (2011,5.15):

Den bedomning som har till syfte att stodja lirandet, den formati-
va bedomningen, kan betraktas som ett redskap for lirande bade
for elever och for larare. Ett aktivt arbete med formativ bedom-
ning handlar om att strdva efter en larandekultur och ett klass-
rumsklimat dir elever vill lira och dar de far mojlighet att lara sig
att lara. Den bedomningskultur som finns i klassrummet har stor
betydelse for den enskilde elevens forhall-ningssatt till larande.

I Lgr 2011, kapitel 2:3 (s.15) beskrivs att skolans mal ar att varje elev
tar ett personligt ansvar 6ver sina studier och sin arbetsmiljé och suc-
cessivt utovar ett allt storre inflytande 6ver sin utbildning. Lararen
ska utga fran att eleverna kan och vill ta ett personligt ansvar for sin
inldrning och for sitt arbete i skolan.

For att mojliggora ett aktivt ansvarstagande och inflytande 6ver
sitt larande behover den enskilda eleven veta malet for undervisningen,
hur eleven ligger till i forhallande till malet och hur eleven ska ga vi-
dare for att komma sd langt som mojligt i forhéallande till malet (Skol-
verket, 2011).

Lundahl (2z011) bendmner detta som ”De tre ledorden: synlighet,
delaktighet och ansvar” och menar att dessa punkter, som betecknar
BFL, redan star inskrivet i skollagen. Lundahl sammanfattar skolut-
bildningens syfte med foljande:

e Eleven ska inhamta och utveckla kunskaper och virden
¢ Eleven ska utveckla en livslang lust att lara
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e Formedla respekt for de mianskliga rittigheterna och de
demokratiska varderingar som det svenska samhallet vilar pa

e [ samarbete med hemmen frimja barns och elevers allsidiga
personliga utveckling till aktiva, kreativa, kompetenta och
ansvarskannande individer

BFL ar saledes ett arbetssitt som gynnar ett livslangt larande och ut-
vecklar formagor och virden for framtiden.

8.2 Utmaningar
De tre ledorden; synlighet, delaktighet och ansvar som beskrivs av
Lundahl (2z011) innebar samtliga utmaningar for pedagogerna.

Synlighet innebir att malet for undervisningen/arbetsomradet, uti-
fran styrdokumenten tydliggors for eleverna. Kanske dr de delaktiga i
planeringen, kanske inte. Har behovs gott om tid till planering och
reflektion for pedagogen. En pedagogisk planering skrivs, eventuellt
med bifogad matris 6ver olika nivder av maluppfyllelse. Planeringen
kraver ett tolkningsarbete av vad som stdr i laroplanen for att omsat-
ta de olika formdagorna (ur kursplanernas syftestexter) till arbetsom-
radet? Pedagogen behover ocksa fundera 6ver bedomningssituatio-
ner och lampliga uppgifter for detta. Hur lagger jag upp arbetet for
att kunna fortlopande bedoma deras kunskaper for att kunna vigle-
da vidare, vilka uppgifter ar adekvata? Utmaningen dr att presentera
malen for eleverna sd att de forstar dem. Formuleringar i laroplanen
ar inte riktade till elever utan till larare och skolledare. Hur ska jag
formulera mig sa att alla elever forstar?

Delaktighet star for nasta utmaning. Pedagogen samtalar med den
enskilde eleven om var hans/hennes utgangslige ar i forhallande till
malen och berdttar om hur en progression kan ske. Har lararen en
stor grupp ar detta moment tidskravande och det kan vara svart att
genomfora under pagaende undervisning. Har behovs, dterigen, ett
genomtankt tillvigagangssatt och en god organisation samt tid till
forberedelse och reflektion.

Ansvar blir en av pedagogens viktigaste uppgifter; att genom kon-
kret och konstruktiv feedback visa viagen framat. Detta kan goras
bade muntligt och skriftligt beroende pa uppgiften. Skriftlig feedback
kan upplevas som mer neutral och ger bittre effekt, men den avgo-
rande faktorn dr kvaliteten pa dterkopplingen (Shute, 2008; Jonsson,
2010). Lundahl (2011.) forordar bland annat metoden Two stars and
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a wish dir pedagogen pekar pa tva saker som dr bra med elevarbetet
och en sak som kan utvecklas. Denna bedomning kan ges bide munt-
ligt och skriftligt och behover inte vara sa tidskravande. Kamratbe-
domning dr en annan metod for feedback som namns av flera forska-
re inom omradet (Jonsson, 2o0t10; Lundahl, 2011) och som aven tas
upp av Skolverket (201 1) i sitt stodmaterial ”Kunskapsbedomning i
skolan”.

Den nya liroplanen ger tydliga riktlinjer angdende vad undervis-
ningen i skolan ska inbegripa genom det centrala innehallet. Stoffet
som ska hinnas med i grundskolan ar gediget och kan redan i utgangs-
laget kannas svart att hinna med for den enskilde lararen. Hur gor jag
for att bade hinna med det centrala innehdllet och att ge regelbunden
formativ bedomning, feedback etc. till varje enskild elev?

Enligt Lgrr1 dr ett av skolans 6vergripande mal att varje elev ska ta
ett personligt ansvar for sina studier. Lararen ska utga fran att eleverna
kan och vill ta ett personligt ansvar for sin inlarning och for sitt arbete
i skolan. Undervisningen ska bidra till ett 6kat ansvar for larandet.
Denna tanke stimmer 6verens med John Deweys idé om “learning by
doing”. Den elev som dr aktiv och tar ansvar over sitt larande lar sig
mer effektivt, bide nir det galler fordjupade kunskaper och formaga
att komma ihdg det man lirt sig. Lundahls (2011) femte strategi
handlar om att aktivera eleverna i deras eget lirande med utgangs-
punkt fran att alla kan lira “man fods inte smart, utan man blir det”
(s. 145). Hér har skolan en utmaning att arbeta med. Hur skapar vi
mojlighet och vilja for eleverna att ta sitt lirande i egna hander?

Ett tillitande klassrumsklimat, dir eleverna bidrar till arbetsro for
varandra, ar viktigt for att kunna arbeta enligt BFL. Kamratbedom-
ning kan bland annat upplevas som obehagligt for elever i en miljo
dar eleverna inte kdnner sig trygga med varandra. Att arbeta for detta
ar en utmaning for skolan.

8.3 Hur kan man arbeta med bedémning for larande?

Att bedomning for larande ar en viktig och 6nskvird del i det pedago-
giska arbetet, verkar de flesta pedagoger som vi traffat i vart arbete
med Tankesmedjan — Bedomning som motivation och utvecklande
pedagogiskt verktyg, vara 6verens om. Den stora fridgan som ater-
kommer ging pa gang ar, hur? Hur ska man genomfora detta i prakti-
ken, i klassrummet, i undervisningen? De forslag som ges i foljande
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text ar inspirerade av Christian Lundals bok Bedomning for larande
(2011), och av de diskussioner som fordes pa tankesmedjans mittse-
minarium.

Risken dr att ldraren stirrar sig blind pa just ordet bedomning. Be-
domning i detta fall ska inte ses i sin traditionella, summativa bemar-
kelse. Detta ar inte bedomning i form av ett slutresultats varde, utan
bedomning for lirande dr en pedagogisk metod, ett forhallningssatt
till manniskor och larande, som bygger pa att man ska fa alla eleverna
att delta i undervisningen och komma framat i sin kunskapsinhamt-
ning, oavsett var de befinner sig just nu. Bedomning for lirande hand-
lar om kreativ pedagogik. Pedagogik handlar om att méta elever i deras
lirande, s att utveckling sker och sd att eleverna blir battre pa det
som undervisningen syftar till. Eleven ska utveckla sina formagor.
Om en elev ska kunna bli battre pd det den héiller pd med, sd maste
han eller hon fa bra respons pa sitt pagdende arbete, pa vad han eller
hon presterar just nu. Inte bara pa vad han eller hon presterat hittills.

Denna respons, feedback eller dterkoppling pa elevens arbete maste
vara konstruktiv och faktiskt siga ndgot konkret om hur arbetet fort-
skrider. Att bara kasta ur sig glada tillrop som - Bra jobbat! leder inte
eleven framat och upplevs inte som sarskilt seriost. Att dterkoppla pa
det faktiska innehdllet i arbetet hjilper eleven att utveckla de brister
som finns vilket kan leda till att elevens inre drivkraft okar, till skill-
nad fran att beromma arbetsinsatsen, dir en elev kanske arbetat
mycket hart med fel saker. Genom att endast beromma arbetsinsatsen
hjalper man som larare inte eleven att bli béttre pa det han eller hon
gor. Om ldraren dessutom fortlopande och redan fran borjan, ger
feedback pa elevens arbete, sd elimineras risken att eleven fortsatter
att lagga mycket tid och energi pa fel saker. Det ar littare att lotsa
eleven i ratt riktning om ldraren ger sig in i processen redan pa ett ti-
digt stadium.

Ska responsen verkligen leda till att eleven lar sig mer, maste lara-
ren analysera skillnaden mellan vad eleven presterar just nu och vad
eleven forvantas kunna prestera samt fundera ut hur denna skillnad
ska kunna 6verbryggas (Lundahl, 2011). Detta dr en vildigt viktig
uppgift, som lararen bor ta pa stort allvar. P4 sa vis blir responsen
bade en bekriftelse pa var eleven star just nu (feed up) och framatsyf-
tande (feed forward). Respons bor ges bade under pagdende arbete
och efter avslutat moment. Under pagdende arbete behover respon-
sen inte vara uttommande, utan kan vara ganska snabb. Men, efter
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avslutat moment bor den vara mer utforlig och tydligt kopplad till 13-
roplanens mal. Det ar viktigt med kontinuerlig respons. I responsen
ska man undvika att skriva ut poang eller betyg. Enligt forskning vi-
sar det sig namligen att podng och betyg tenderar att ta 6ver elevens
intresse, som darfor inte laser responsen t.ex. i form av kommentarer
(Butler, 1987).

Att tydligt koppla responsen till mdlen gor att undervisningen blir
mer transparent. Eleverna upplever inte att liraren har en dold agenda,
utan de vet vad som forvintas av dem och varfor. Denna transparens
bor genomsyra undervisningen i stort. Att forklara for eleverna vad
ett moment handlar om och varfor de ska lira sig det ar viktigt. An-
nars ar risken stor att man tappar en del elever redan initialt. For att
eleverna ska kunna relatera till responsen bor liraren visa olika ex-
empel pa hur man kan losa olika uppgifter. Dessa exempel bor vara
av skiftande kvalitet for att det ska bli tydligt for eleverna vad som
skiljer en god 16sning av en uppgift fran en ddlig. Att sen lata eleverna
bedoma kvaliteten hos de olika exemplen tranar deras forméga att
sjdlva kunna avgora hur deras eget arbete ska forbattras. P4 sd vis blir
eleverna efter hand mer medvetna om sitt eget lirande.

Feedback behovs med fordel inte bara ges enskilt utan det gér ock-
sd att genomfora i helklass. Om ménga elever i klassen har pro-
blem med t.ex. samma formdga kan detta diskuteras och utveck-
lasi helklass istillet for med var och en av eleverna, som ett sitt att
effektivisera arbetet och an-vinda elevernas kunskaper tillsam-
mans i diskussioner.

(enligt diskussion under Tankesmedjans mittseminarium)

Ett sitt att medvetandegora eleverna om sitt eget lirande ar att lta
dem ge respons pa varandras arbeten. Detta gors med fordel enligt
metoden Two stars and a wish, vilken redan namnts ovan. Eleverna
ska uttrycka tvd saker som ar bra med kamratens arbete och en sak
som de tycker att kamraten bor utveckla. Detta dr en metod som kan
modifieras utifrin dmne och utifran hur elevgruppen fungerar. Ett
satt kan vara att eleverna ska ge sin respons till varandra utifran ett
fatal kriterier som de fatt presenterade for sig. Pa sa satt begransas re-
sponsen till att behandla vissa redan givna mal, vilket gor att det ur
elevsynpunkt upplevs som mer likvardigt. Alla blir bedomda pa sam-
ma sitt och utifran samma kriterier.
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Denna metod okar elevernas delaktighet. De maste sitta sig in i
kamratens arbete, vilket gor att de blir mer medvetna om sitt eget ar-
bete. De maste dessutom ge respons och forklara sina stindpunkter,
vilket tvingar dem att sitta ord pd sina tankar.

Ett annat sitt att involvera eleverna i sitt eget larande ar att lita
dem arbeta tillsammans med l6sningar pa uppgifter. Nar eleverna far
diskutera med varandra, blir de medvetna om att det kan finnas flera
olikasitt att komma fram till ett svar och ofta blir det svaret ett resul-
tat av ett mer analytiskt forhéllningssatt, nar olika viljor och metoder
maste enas och forenas for att komma fram till en 16sning. Detta dr
aven en bra metod for den elev som inte riktigt har forstatt hur man
kan losa uppgiften. Genom att diskutera med kamrater som har for-
statt blir det lattare for den eleven att faktiskt borja forsta. Elever ar
ofta valdigt bra pa att forklara for varandra med ett sprak som kanns
begripligt.

Lararen kan dven planera ett fatal 6ppna fragor, som eleverna ska
svara pa. Dessa fragor bor ha ett antal svarsalternativ, dir flera eller
alla svarsalternativ kan vara ritt, beroende pa hur eleverna resonerar.
Har dr det viktigt att lararen inte bara fragar efter det ritta svaret,
utan att eleverna maste motivera varfor de svarar som de gor. Vid den
har typen av 6vningar ar det viktigt att samtliga elever ska svara pa
fragan, kanske genom att halla upp skyltar eller ett visst antal fingrar,
som visar vilket svarsalternativ de anser dr ratt. P4 sa vis undviker
man att endast de som alltid racker upp handen ar deltagande i lek-
tionen. Diskussionen som foljer gor att eleverna far upp 6gonen for
hur man kan resonera pd olika sitt. Ett annat satt ar att lararen staller
en fraga till klassen och later dem diskutera svaret i ett par minuter
med sina kamrater innan svaret ska redovisas. Alla ska vara beredda
pa att svara pa fragan. Genom att ge dem tid for diskussion forst okar
sannolikheten for att de ska kunna ge ett bra svar. Det ar mer larorikt
att lyckas med hjilp dn att inte lyckas alls (Lundahl, 20171).

Arbetet i klassrummet bor praglas av alignment. Det vill sdga att mal,
undervisning och bedémning ir i linje med varandra for att resultatet
ska bli sa bra som mojligt. Nar man planerar sin undervisning med
utgangspunkt i bedomning for larande, ar det viktigt att de olika de-
larna drar at samma hall. Syftar undervisningen mot malen och ar
mina bedomningsredskap utformade sa att ratt saker bedoms? For
att sakerstalla detta kan det vara en god idé att tillverka bedomnings-
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matriser dar dessa tre aspekter finns med. Nar de tre aspekterna ligger
ilinje med varandra kallas det alignment. (Lundahl 201 1)

Formativ milj6 ar det viktigaste for att vi ska fa bedomning for la-
rande i alla klassrum. William menar att det egentligen handlar om
god undervisning och om en god milj6 for larandet. Lararen borde
arbeta mer med att stilla bra fragor i sin undervisning an att sitta och
lagga tid pd att ritta. Bra fragor ger bra information som lararen se-
dan kan anvinda sig av i de kommande planeringarna. Denna miljo
maste finnas med hela vagen fran forskolan och upp igenom systemet
(Black & Wiliam, 2006).

Bedomning for lirande handlar alltsa inte om den summativa be-
domningen pd avslutat arbete, utan om ett framatsyftande arbetssatt
som ska hjilpa eleven att hela tiden bli battre pa vad den gor. Bedom-
ning for lirande ar en pedagogisk metod dar processen ar viktigare
an produkten. Det handlar om att eleven ska lara sig hur den ska for-
battra sitt arbete. Eleverna ska ha verktygen, formagan, fardigheten
och fortrogenheten. Detta dr viktigare an det specifika resultatet pa
ett visst prov vid en viss tidpunkt.

8.4 Fragor att g vidare med

® Hur skapar vi mojlighet och vilja for eleverna att ta sitt larande i
egna hander?

® Hur gor jag for att bade hinna med det centrala innehallet och att
ge regelbunden formativ bedomning, feedback etc. till varje enskild
elev?

® Hur skapar jag alignment i min undervisning?
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9. Forskning om och
tillaimpning av formativ
bedomning for larande

LISBETH AMHAG*

I MIN FORSKNING mellan dren 2007-2012 (Amhag & Jakobsson,
2009, Amhag, 2010, 2011, 20125 2013) har jag intresserat mig for
hur hogskolestudenters skriftliga meningsutbyten och feedbackpro-
cesser i den nidtbaserade plattformen, It’s learning, understodjer ett
formativt och meningsfullt lirande. Jag har narmare undersokt i vil-
ken omfattning studenter ger och far kamratrespons pa olika kurs-
uppgifter samt pa vilket satt de ger och tar till sig andras aterkoppling
samt sjalvvirderar sitt lirande. Andra fragor jag stillde var om stu-
denterna blir mer medvetna granskare nar de laser in sina egna erfa-
renheter och intentioner i andras arbeten? En ytterligare fraga var om
kamratrespons ar ett mellansteg till sjalvviardering?

9.1 Inledning

Teoretiskt baseras mina studier pa sociokulturell teori, dar var forsta-
else av sprak, kommunikation, kultur/bildning och olika aspekter av
sociala/kollektiva sammanhangets betydelse for studenters larande
och utveckling ar centralt (Vygotsky, 1978; 1988; Wertsch, 1991;
1998; 2007). Overgripande tolkar jag att de sociokulturella teorierna
har med manniskors relationer att gora, att forstaelse sker genom
deltagande och genom deltagarnas samspel. Ett tillvigagangssitt jag
anvant mig av i min undervisning pa lararprogrammet 9o hogskole-
poang vid Malmo hogskola ar att anvanda kamratrespons (peer feed-
back), som ofta benimns kamratbedomning. Jag har valt benim-
ningen kamratrespons eftersom det inte handlar om att studenterna

4+ Lisbeth Amhag ir lektor i pedagogik vid Malmé hogskola.
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ska bedoma varandras arbete utifran vad som ar bra eller mindre bra.
Istallet ska de fokusera pa det som ar intressant och vardefullt. Om
det finns ndgra oklarheter kan de stilla ndgra fragor, be om precise-
ringar eller klargorande i framatriktat syfte.

Definitionen utgdr fran beskrivningen av forskarna van der Pol,
van den Berg, Admiraal och Simons (2008) att feedbackprocessen vi-
sar ett matt pa studentens forstaelse for kursuppgiften och formaga
att ge, fa och ta till sig terkoppling. En praktisk fordel med att an-
vanda kamratrespons, pekar Topping (1998) samt Dochy, Segers och
Sluijsmans (1999) pa dr att aterkopplingen blir tillganglig snabbare
under larprocessen och ger betydligt fler betraktelsesitt an ldraren
kan ge ensam. Dessutom far larare mer tid till att folja larprocessen
och kan dra nytta av meningsinnehéllet i studenternas kamratresponser
och sjalvvirde-ringar som en resurs for bade lararnas egen aterkopp-
ling till studenterna och den slutgiltiga summativa bedomningen.

Sjalvvirdering (self-assessment) har jag anvint i syfte att frimja
studenters metakognitiva formaga, det vill saga att lira sig av sitt eget
lirande genom att reflektera 6ver kvaliteten i de egna kursuppgifterna
och virdera sina insatser. Sex huvudteman for sjalvvardering beskrivs
av Dochy, Segers och Sluijsmans (1999): 1) paverkan av olika forma-
gor, 2) tideffekten, 3) noggrannhet, 4) effekten av sjalvvardering, 5)
metoder for sjalvvirdering och 6) innehéllet i sjdlvvarderingen.

Tillvigagdngssittet att ge, fa och ta till sig kamratrespons och sjdlv-
vardera sitt larande betraktar jag som ett utvecklande pedagogiskt
redskap for och en progression pa studenters lirande och for att
framja deras kritiska och metakognitiva formaga, vilka refererar till
kognitiva kunskapsprocesser som tinkande, problemlosning, be-
greppsbildning, perception, uppmirksamhet, minne och reflektion.
Genom att studenterna reflekterar 6ver kvaliteten pa de egna kurs-
uppgifterna och jamfor med andras, kan aven nasta kursmal forbatt-
ras, men ocksa ett kritiskt forhallningssatt och motivationen till kun-
skapsutbyten med andra (De Wever m.fl., 2006; Kostons m.fl., 2010).

9.2 Forskning om feedback

Betydelsen av att utveckla studenters kritiska och metakognitiva for-
maga har lyfts fram i flera studier. Vanligtvis analyseras det empiririska
materialet, mestadels olika dialogutbyten, genom att kategorisera
meningsinnehallet i dem i olika teman. Forskarna De Wever, Schel-
lens, Valcke och Van Keer (2006) har granskat 15 analysmodeller
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som kategoriserat dialogutbyten pa olika sitt. Resultatet visar att
modellerna sillan dteranvinds eller anpassas och datamaterialet ar
ofta begransat, vilket ger effekter pa giltigheten av resultatet. Vanliga
kategorier som anvinds dr kognitiv ndrvaro, informationsutbyte,
kritiskt tinkande, kunskapskonstruktion, social konstruktivism och
social narvaro.

Studier av forskarna van der Pol, van den Berg, Admiraal och Simons
(2008), som anvant natbaserad feedback i hogre utbildning, visar &
ena sidan ett signifikant samband mellan feedback som innehéller
konkreta forslag och att framgéangsrikt ta till sig meningsinnehallet, &
andra sidan mottagande av feedback och anvandningen av aterkopp-
lingen av mottagaren. Aven Hewetts (2000) studie pekar pa att nir
studenter utbyter natbaserad feedback leder det oftare till att de bear-
betar kursuppgifterna igen och anvander forslagen, jamfort med ater-
koppling ansikte mot ansikte som oftare inrymmer intertextuella och
sjdlvvirderande innehall. Ytterligare studier (ex. Dysthe, 2002, Am-
hag & Jakobsson, 2009, Amhag, 2010, 20171, 2012) Visar ocksd po-
ten-tialen i natbaserad feedback, dels genom att meningsinnehallet i
dem blir ett aktivt redskap for egna reflektioner, argument och tan-
kar. Dels genom att varje student bidrar med egen kompetens och far
tillbaka kunskaper och erfarenheter fran andra.

Andra studier av forskarna Dochy, Segers och Sluijsmans (1999)
samt Topping (20035) visar att med hjilp av granskningen av en stu-
diekamrats arbete, lar sig studenterna att sambedoma da de varderar
sitt eget och andras arbeten utifrdn kunskapskraven och kunskaps-
kriterierna. En stor fordel hade handelseforloppet att ge och ta till sig
aterkoppling, i forhallande till den tid och anstrangning som kravdes
for att delta i feedbackprocessen. Denna uppfattning stods ocksa av
Shekary och Tahririan (2006) som ser att kamratrespons, i detta fall
av sprakrelaterade berittelser (language-related episodes, LRE), kan
jamforas med andra former av kollaborativt lirande. Mest nytta for
studenterna hade den direkta aterkopplingen, inte narvaron av den i
sig. Topping (2005) lagger till att 6msesidigt lirande, som olika for-
mer av kamrat-respons och kritisk granskning, med fordel kan an-
viandas infor en redovisning eller examination.

Emellertid pekar vissa studier pa bade positiva och negativa effek-
ter. Studien av forskarna De Wever Schellens, Valcke och Van Keer
(2006) visar dels varierande resultat av att tilldela roller for kamrat-
respons, eftersom tidpunkten for inférandet av rollerna, som ingang-
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sdttare, sammanfattare etc., var viktigt. Dels sdg forfattarna att ar-
betsprocessen fungerade i borjan av feedbackprocessen, men att
arbetslusten mattades av efter hand. Resultatet som framtradde var
att kamratrespons inte hade ndgot betydande merviarde nir det sker
pa frivilliga premisser, utan struktur och kriterier. Ett annat dilemma
jag upplevt dr att larare ofta tar for givet att hogskolestudenter ar
vana vid och kan ge relevant respons, men ocksa att de sjdlvmant ar
aktiva och automatiskt ser vinsten med kamratrespons och 6msesi-
digt larande.

En fallgrop som Saunders (1989) studie pekar pa dr att kamratbe-
domning kan vara mer begransande dn andra former av 6msesidigt
lirande. Saunders kombinerade tva faktorer: a) vad studenterna gjorde
tillsammans med de uppgifter som tilldelats dem som studiekamrater,
b) de roller och ansvarsomraden studenterna dtog sig som medarbe-
tare och ¢) den bakomliggande interaktiva bedomningsstrukturen.
Resultatet visar att om den bakomliggande strukturen i kamratbe-
domning dr att ensidigt fokusera pa vad som dr bra eller mindre bra i
ett arbete, bidrar bade till en ldgre grad av samspel mellan studenter-
na och att studenternas sjilvkinsla paverkas negativt. Denna process
benamner Saunders som ”co-responding” och pekar pd att dessa om-
standigheter inverkar pa studenternas mojligheter till interaktivt me-
ningsskapande och gemensam kunskapskonstruktion.

For att undvika dessa begransande faktorer, rekommenderar Adams
och King (1995) en systematisk strategi for feedbackprocessen som
att studenterna a) formulerar egna kunskapskriterier, b) gor bedom-
ningsovningar, ¢) gor sjalvbedomningar och d) ger kontinuerlig kam-
ratrespons. Denna struktur benimns av Wiliam (201 1) ”bedomning
for larande”, dven kallad formativ bedomning, och kan ses som en
process och som ett pedagogiskt redskap som kraver a) tillhandahal-
lande av relevant feedback, b) aktivt deltagande i eget larande, c) an-
passning av undervisningen dir hinsyn tas till resultaten av feed-
backprocessen, d) folja elevers motivation och sjalvkansla samt e)
behovet att sjalv kunna bedoma och forsta hur kunskapsmalen kan
forbattras.

Likasa betonar De Wever, Van Keer, Schellens och Valcke (2009)
att feedbackprocessen bidrar till att studenterna dven gor bedom-
ningar av sina egna studieresultat och 6verviger egenskaperna for ett
kompetent arbete och hur de kan tillimpa dessa karaktarsdrag pa sitt
eget och andras arbeten. I detta samarbetslirande framjas formagan
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att sjalvvirdera kvaliteterna pd egna och andras arbeten och respon-
ser, vilket utvecklar en medvetenhet om virdet av bedomning for 14-
rande, inte av lirande. Aven mina studier (Amhag, 2010; 2011; 2012
2013) visar att studenternas feedbackprocesser fraimjar deras laran-
de, individuellt som kollektivt, och kritisk formaga, men ocksa till
okad delaktighet och 6kat ansvar for studierna. Likasa utvecklas for-
magan att sambedoma (co-assessment) genom att studenterna , arbe-
tar tillsammans och skapar en 6msesidig forstaelse for kursmalen och
kunskapskriterierna samt genomforandet av kursuppgifterna. Denna
bedomningsprocess ser jag ger en potential att utveckla och vidga ut-
rymmet for larande.

9.3 Tilliampning av formativ bedomning for larande

Jag kommer nu att illustrera hur ndgra studenter ger kamratrespons
och sjalvvarderar egna och andras bidrag (Amhag, 2013). Som i mina
tidigare studier (Amhag, 2010; 20113 2012) har denna grupp av 22
distansstudenter arbetat med kamratrespons i grupper med fem till
sju studenter. I samtliga studier har foljande kriterier och struktur for
kamratrespons anvints av studenterna. De dr omarbetade efter in-
struktioner av Dysthe, Hertzberg och Lokensgard Hoel (2011, s.

175-195):

Vid genomlisning av texten koncentrera dig forst pd ait fanga textens

fokus eller syfte.

® Markera det som du tycker dr intressant och viardefullt. Notera
ocksa det som dr oklart formulerat.

® Formulera kortfattat med egna ord vad du anser vara det
viktigaste. Borja och avsluta med ndgot positivt.

e Skriv ner ndgra fragor, be om preciseringar och klargorande t.ex.
Jag kdnner igen/kanner inte igen ...? Jag reagerar pa att...? Hur
menar du att...? Betyder det att...? Som jag uppfattar det, sa
innebar det att...?

® Kom med motforslag, alternativa losningar och/eller rad och
problematisera utifran litteratur och teorier.

e Svara pa eventuella fragor som skribenten vill ha respons pa.

Nytt i denna studie ar att efter studenterna har limnat in kursuppgif-
terna och gett/fatt kamratrespons under en viss tidsperiod (tre till fyra
dagar) i den ndtbaserade largemenskapen, skulle de dven sjdlvvarde-
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ra sina kamratresponser i kurs 1 och i kurs 2 bade sina egna och an-
dras kamratresponser med vidare reflektioner utifran kurslitteratur
och egna erfarenheter.

For att kunna beskriva feedbackprocessen, som omfattar 1 5§ kam-
ratresponser och 44 sjilvvarderingar, har jag tagit hjalp av Hattie och
Timperleys (2007, s. 87) feedbackmodell i figur 1.

Lirande feedback svarar pa tre frigor:
Wart i jig pdaag ¥ (larandambien) Feedllp

Hur gir det? (progression mot Brardomdlen]  FoedBack
Vart ska jpg? (ur sime framstegkan nds)  FoedForwerd

.

Varje feedbackiraga bearbetas pa fyra nivier:

x
| ' ! !

Uppgitenivan (FT) Processnin FP) Metskognitivanivin | | Personiga nivin(F3)
by wil ppporlierm Liesy wapdilti i 1'R_| Pedaiga Sedrdirigi
forady. och ulfions e o Easfaive e [gpriadtisd g ach o ekl ol pemutea |

1 EeAluRo e [y Pyl i o DT ST

FIGUR 1. Reviderad version av Hattie och Timperleys feedbackmo-

dell (2007)

Feedbackmodellen ser jag breddar och klargor bilden pa hur vil en
kursuppgift forstds och utfors av en student och vad kurskollegerna
kan bidra med framdtriktat genom att inta rollen som sambedémare.
Hattie och Timperley utgdr fran tre kvalitativa fragor for larande
feedback: Vart dr jag pa viag? Hur gar det? och Vart ska jag? Varje
feedbackfraga ska aterkopplas kontinuerligt och bearbetas pa de fyra
nivderna. Malet 4r att minska pd avstindet mellan nivderna, som i
denna studie genom studenternas feedbackprocess som omfattar de
gruppvisa kamratresponserna och studentens egen sjialvvirdering av
meningsinnehallet i dem.

Jag har fokuserat pa foljande skillnader i bearbetningen av de fyra

nivderna;

e Uppgiftsnivan — hur vil feedbackprocessen ar kopplad till kurs-
uppgiften, som i denna studie att aterge vissa forfattares tolkningar
eller kunskaper.
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e Processnivan — hur vil feedbackprocessen vidareutvecklar kurs-
uppgiften genom att visa ett klart syfte med underliggande motiv
som breddar innehallet.

® Metakognitiva nivan — hur vil feedbackprocessen framjar egen-
kontrollen genom egna tankar och reflektioner som visar sjalvinsikt
om olika alternativ och strategier.

e Personliga nivan — hur vil feedbackprocessen bidrar till personliga
utvarderingar och intryck.

9.4 Exempel pa studenters feedbackprocess

I foljande fyra excerpts ges exempel pa olika kvalitetsnivéer i feed-
backprocessen utifran Hattie och Timperleys feedbackmodell (2007).
Det forsta excerptet i figur 2 ar hamtat fran den forsta kursen i de kor-
ta lirarprogrammet om 9o hogskolepoing. Studenterna har arbetat
med egna dokumenterade fall om ldararens ledarskap och roll i skolan
med koppling till egna erfarenheter och kurslitteratur.

Studenten, som hir benamns Laura, har fatt foljande kamrat-
respons fran studiekamrat Sara pa hennes fall (namnen ar fingerade).
Sara borjar kamratresponsen till Laura med ett pastdende om att liara-
re mdste »vara aktsam om den maktposition man har gentemot elev-
erna«. Hon stodjer pastdendet utifrdn fakta fran litteratur av Erdis
(2008) om elevens egenvirde och styrker det ytterligare med vikten
av rattvis behandling. Saras foljande argument ar en explicit motive-
ring, eftersom »de [klasskamraterna] sdgs vara vittne till den situa-
tion som pojken anklagas for« och férklarar sambandet mellan fakta
fran skollagen och hennes pastiende om lirarnas makt 6ver eleverna.
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FIGUR 2. Exempel pa uppgiftsniva (FT)
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Saras uttalande om att lararen brutit mot skollagen darfor att hon
lamnat ut uppgifter till alla hans kompisar i matsalen, ar ett mer im-
plicit understod, eventuellt pa grund av detta antagande: ”Vad jag
skriver ar markerat i litteraturen och darfor skriver jag det i mitt in-
lagg”. Slutligen innehdller kamratresponsen en omstindighet som
villkorar pastdendet och argumenten ytterligare om »flera-mot-en-si-
tuation” och att han [eleven] har sina kompisar runt omkring sig
och kan ha svart att vara sig sjalv bryter ner honom dnnu mer”. Kam-
ratresponsen ar kopplad till kursuppgiften och visas av att Sara ater-
ger fallet om den orittvisa och kriankande behandlingen av pojken
med koppling till viss litteratur, men innehallet utvecklas inte vidare
utifran andra forfattares tolkningar eller kunskaper. Det som ocksa
saknas ar Saras egna reflektioner om larande och sjalvvirderingen av
de egna kamratresponserna som ingick i kursuppgiften. I figur 3 sam-
manfattas bearbetningen pa uppgiftsniva (FT).

Processniva Sammanfattning av bearbetningen pa uppgiftsniva

Feedback pa e hur vil en uppgift gors eller utfors

uppgiftsniva, FT| e efterfrigar mer eller annan input

e korrigerande aterkoppling eller vissa kunskapsresultat
e uttalanden och reproduktioner fran andra

® brist pa egna reflektioner om larande

I det andra excerptet i figur 4 ges exempel pa den viktigaste nivan,
namligen processnivdin (FP), eftersom det ska finnas ett klart fokus
med underliggande motiv som breddar meningsinnehallet och blir
darmed meningsfull for mottagaren, i detta fall kurskolleger och larare.
I'sjalvvarderingen granskar samma student Sara som i forra excerptet
sina egna och andras kamratresponser om observationerna och de di-
daktiska forslagen i fallen om tvasprakighet och andraspréakslarande.
Denna kursuppgift gjordes i den andra kursen i den korta lararutbild-
ningen om 9o hogskolepodng.
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FIGUR 4. Exempel pd processnivd (FP)

Sara fangar inledningsvis i sjalvvarderingen textens fokus genom
hennes pastaende att elever med svenska som andrasprak borde fa
mojlighet att lasa svensk litteratur pa sitt modersmal. Eftersom syftet
med litteraturldsning ar svenska som sprak, forklarar hon sambandet
mellan hennes pastdende med fakta fran Skolverket och styrker det
med hennes uppfattning att litteratur pa elevernas modersmal ger en
djupare forstaelse for hur manniskor har levt och tankt i skilda kultu-
rer under olika tider. Sara villkorar det vidare med att hon tror att la-
rare kan skapa olika tillfillen for eleverna dar det ar mer eller mindre
lampligt att skriva. Darefter lyfter hon fram understodet att det kan
bli for svart for eleverna att koncentrera sig pa bade vad som sdgs och
pa vad som ska skrivas utifran ytterligare fakta fran kurslitteratur av
Lindberg (20035). Sara avslutar sjdlvvarderingen med att det finns al-
ternativa arbetssatt, ”speciellt i den form av undervisning som larare
anvinder sig av idag”. I detta bidrag vidareutvecklas kursuppgiften
genom att Sara har ett klart syfte med koppling till underliggande
motiv som breddar innehéllet. I figur 5 sammanfattas bearbetningen
pa processniva (FP).
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Processniva Sammanfattning av bearbetningen pa processniva

Feedback pa o fingar textens fokus eller syfte
processnivd, FP | ® underliggande motiv eller relaterar till och vidgar
uppgiften

e insikt och relationer mellan fakta och pastaende
o forslag pd alternativa losningar
e diskuterar problem utifrdn litteraturen

I nasta excerpt i figur 6 illustreras den metakognitiva nivan (FR) med
tillvagagangssatt for egenkontroll och att styra och korrigera olika
atgarder, sasom tydliga dterkopplingar, tankar och reflektioner om
alternativa strategier och/eller kanslor av self-efficacy, det vill siga
tron pa egen formaga, paverkan, output etc. att kunna utfoéra distans-
utbildningen pd ett framgangsrikt satt. Dessa faktorer ar viktiga i alla
feedbacksituationer (Hattie & Timperley, 2007).

Hannah (namnet ar fingerat) borjar med att summera gruppens in-
lagg om de egna dokumenterade fallen om lararens ledarskap och roll
i skolan utifran egna tankar och reflektioner med pastaendet att de
“har spant 6ver ett ganska stort omrade av olika ledarskapsproblem,
om an langt ifran alla” och det har varit intressant och larorikt att ta
del av deras asikter, 2ven om de inte har samma bild av hur skolan ska
bedriva sitt ledarskap. Hon efterstravar att bearbeta meningsinnehal-
let i kamratresponserna genom att ta del av fakta fran skolornas lika-
behandlingsplaner med utgangspunkt i Barn- och elevskyddslagen
och diskrimineringslagstiftningen.
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FIGUR 6. Exempel pd metakognitiv nivd (FR)
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Hannahs kansla av self-efficacy, det vill siga tron pa den egna for-ma-
gan att utfora kursuppgiften om ldrarens ledarskapsformaga, visar
sjalvkritisk formdga nir hon jamfor med andra kurskollegers kall-
hanvisningar och konstaterar att hon bor vara mer aktiv i att anvan-
da kurslitteraturen. Hon styrker pastdendet med ”att det har varit in-
tressant och larorikt att ta del av allas dsikter” och undrar hur larare
kan fa elevernas samarbete att fungera battre. Hon utvirdera ocksa
sin forstaelse om varfor det blir fel, om det dr pa grund av samhalls-
problem eller den enskilda skolan, rektorn eller lararna? Hon fragar
sig ocksa varfor de inte vill ?6ppna 6gonen” for att ”det behovs ett
systematiskt och langvarigt arbete pa de har omradena for att forand-
ra attityder och frambringa empatiska elever”. I detta bidrag visar
Hannabh sjilvinsikt om olika alternativ och strategier genom de egna
tankarna och reflektionerna. I figur 7 sammanfattas bearbetningen
pa metakognitiv niva (FR).

Processniva Sammanfattning av bearbetningen pa metakognitiv nivd
Feedback pa e skapar intern aterkoppling, tankar och reflektioner
metakognitiv o kinslor av self-efficacy (tro pa egen formaga)
niva med sjalv- e efterstravar och hanterar meningen i kamrat-
reglerande responserna
handlingar, FR e utvarderar olika nivder av forstaelse och strategier

e formdga att soka stod

I bade kurs 1 och kurs 2 karaktariseras endast tre studenters sjalvvar-
deringar pa den personliga nivan (FS) dar fokus dr pa personliga ut-
varderingar och intryck. Det sista fjarde excerptet i figur 8 ar hamtat
fran bade kurs 1 med Erics sjalvvardering av gruppens fall om larares
ledarskap och roll i skolan och fran kurs 2 med Marias sjdlvvirdering
av hennes kamratrespons i jamforelse med andra kurskollegers fall
om tvasprakighet och andrasprakslarande med didaktiska forslag.
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FIGUR 8. Exempel pd personlig nivd (FS)

I de bada excerpten ar det mojligt att beskriva och identifiera me-
ningsinnehall pa personlig niva (FS), eftersom fokus dr pa personliga
utvirderingar och intryck. Eric pastdr att gemensamt for de fall som
redovisats i hans grupp om krankningar ”har varit att det verkar ha
saknats en konkret handlingsplan for vilka atgarder som skall sittas
in och nar”, med ger inga egna forslag pa dtgarder. Han styrker pasta-
endet med att det saknas ocksa mera forbyggande insatser och villko-
rar det ytterligare med att det beh6vs gemensamma regler, utan egna
alternativ. Sammantaget saknas uppgiftsrelaterad information och
kritisk granskning om upprattandet av vad en konkret handlingsplan
kan innehélla och dir ordningsregler for hur elever ska bete sig mot
varandra kan beskrivas. Eriks egen sjalvvirdering av hans egna kam-
ratresponser saknas ocksa.

Om vi granskar Marias inldgg pastar hon att gruppens didaktiska,
alternativa forslag om tvasprakighet och andraspraksliarande over-
ensstimmer med hennes egna didaktiska forslag som hon anser sig ha
reflekterat 6ver och analyserat i kursuppgiften. Hennes implicita eller
inte klart utsagda understod dr att hon inte har ndgot mer att tilligga
isjalvvarderingen. Det verkar som att Marias engagemang saknas att
reflektera over sitt lirande, vilket leder till att hennes kritiska forma-
ga inte utvecklas. I bada bidragen finns generella personliga utvarde-
ringar och intryck som inte utvecklas vidare. I figur 9 sammanfattas
bearbetningen pa personlig niva (FS).
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Processniva Sammanfattning av bearbetningen pa personlig niva
Feedback pa e innehéller lite uppgiftsrelaterad information
personlig niv4, e omvandlas sillan till mer engagemang i lirandet
FS o forbattrar sillan den personliga virderingen

e utvecklar undantagsvis kritisk formaga

9.5 Diskussion och slutsats

I fyra excerpt har jag forsokt illustrera och beskriva hur studenter i
det korta lirarprogrammet om 9o hogskolepoing har arbetat med
feedbackprocessen i tvd kurser om totalt 30 hogskolepoing. Detta
betyder inte att dessa studenter har visat alla mojliga kvalitetsnivder i
feedbackprocessen, i jaimforelse med vad en annan grupp av studen-
ter kan visa i en liknande situation.

Svaret pa vilket satt och i vilken omfattning studenternas feedback-
processer (155 kamratresponser och 44 sjalvvarderingar) ar ett mel-
lansteg till sjalvvardering, dr att processen ar mangfacetterad och pa-
verkar av olika formégor (Dochy m.fl., 1999). Exempelvis visar Saras
bidrag i kurs 1 och kurs 2 pd en utveckling, fran atergivanden av an-
dras texter till en vidareutveckling med egna argument och motive-
ringar. Nagra studenter, som Hannah, visar redan i kurs 1 p4 sjalvin-
sikt med egna tankar och reflektioner om olika alternativ och
strategier. Daremot framtrader att de flesta kurskollegerna var ovana
vid att ge/fa och ta till sig feedback och framfor allt att sjalvvardera
sitt larande. Detta resultat pekar pd att kamratrespons och sjalvvar-
dering maste trdnas och integreras kontinuerligt i undervisningen
med olika metoder och kriterier (Adams & King, 1995).

Sammanfattningsvis tydliggors fem dimensioner av lirande genom
feedbackprocessen eller som olika matt pa studentens forstdelse for
kursuppgiften och formaga att ge, fa och ta till sig aterkoppling (van
der Pol mAl., 2008).

For det forsta visas att feedbackprocessen ger en potential att ut-
veckla och utvidga utrymmet for lirande genom att studenterna re-
flekterar over kvaliteten pa de egna kursuppgifterna och jamfor med
andras. Studenterna far dirmed insikt i sambedomnings- och laran-
deprocessen och genom det dga sitt eget larande (De Wever m.1l.,
2006; Kostons m fl., 2010).

For det andra kan kombinationen med vad studenterna gor till-
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sammans med kursuppgifterna och de roller och ansvarsomraden de
har att ge och fa kamratrespons och sjalvvirdera sitt lirande, med
fordel kan anviandas som ett larande redskap i formativa syften (Wili-
am, 20171).

For det tredje medfor feedbackprocesserna till 6kad delaktighet
genom att studenter och ldrare har arbetat utifran gemensamma kri-
terier och struktur for kamratrespons (Dysthe m.fl., 201 1) och dari-
genom skapat en Omsesidig forstaelse for larandemalen och genom-
forandet av kursuppgifterna (Topping, 1998; 2005).

For det fjarde framtrader att studenterna blir ”medlidrare” och
denna rollforandring ger dem insikter i sambedomning, medan larare
far mer tid till att folja larprocesserna med att ge feed up, feed back
och feed forward och den slutliga summativa bedomningen (Hattie
& Timperley, 2007).

For det femte kan ldarare dra nytta av meningsinnehallet i studen-
ternas kamratresponser och sjdlvvarderingar som en resurs for en ka-
librerad och relevant dterkoppling, men ocksa for att justera och for-
battra laraktiviteterna.

Istudien har inte lirarnas feedback studerats eftersom den huvudsak-
ligen har getts via mail individuellt. Men enligt Hattie och Timperley
(2007) ger ldrare vanligtvis feedback med att ge kortfattat berom for
bra arbetsinsats, kursuppgift eller beteende, alternativt om bristande
arbetsinsats, kursuppgift eller inte onskvart beteende eller utifran kri-
terie- eller betygsliknande omdomen. Speciellt ger da den personliga
nivan sillan positiv inverkan pa lirande, eftersom studenter uppfat-
tar och upplever berom och anmirkning pa olika sitt och reagerar
darfor vildigt olika. Detta kan paverka motivationen, i synnerhet for
de studenter som far laga omdomen eller betyg. Daremot kan berém
riktat mot studentens anstrangningar, engagemang och reflektioner
(metakognitiv nivd) eller insikter om lirandeprocessen (processnivin)
som ar relaterad till genomforandet av uppgiften (uppgiftsnivin) oka
motivationen till att lira sig mer, eftersom dterkopplingen leder till-
baka till kursuppgiften och lirandemadlen. Det vi larare inte far glom-
ma dr att det ar det pagdende arbetet vi ska ge dterkoppling pa och
slutligen bedoma, inte studenten som person. Forslagsvis kan dter-
kopplingen borja med: "I arbetet finns/beskrivs...” och slutar med:
” Arbetet hade vunnit pa ...” eller ”Det som kan utvecklas ar...”. Det
framatriktade syftet ar det viktigaste.
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ro. Hur paverkas elever
av summativa och formativa
bedomningar?

ALLI KLAPP

FEED-BACK ELLER ATERKOPPLING (anvander dessa tvd begrepp for
samma betydelse) har visat sig vara en betydelsefull faktor for elevers
lirande, framfor allt nar aterkopplingen ar framatsyftande och pa-
verkar undervisningen, sd kallad formativ bedomning (Hattie, 2009).
Det finns dock fa empiriska studier som visat hur summativa bedom-
ningar som t.ex. betyg och prov paverkar elevers lirande och motiva-
tion. Detta ar inte konstigt eftersom alla elever i ett skolsystem an-
tingen far betyg eller inte vid vissa tidpunkter och darfor ar det svart
att jamfora elever som fatt betyg med elever som inte fatt betyg. Det
som framst framkommer inom bedomningsforskningen ar att elever
paverkas pd olika sdtt av summativa bedomningar beroende pa deras
olika forutsittningar som kognitiv formaga, kon och socioekono-
misk bakgrund (Harlen & Deakin Crick, 2002; Klapp m. fl. 2013;
Wiliam, 2011). Det finns ndgra studier som visat pd motsatta resultat
nar det giller hur summativ bedomning paverkar elevernas larande
och framgédng inom skolan (Azmat & Iriberri, 2009; Sjogren, 2010).
I vart utbildningssystem har betyg flera funktioner bland annat att
fungera som ett urvalsinstrument. Andra funktioner med betyg ar att
motivera eleverna att prestera battre och att fi dem att stanna kvar i
skolan och att ge information till virdnadshavarna och eleverna om
elevens kunskapsnivd och utveckling. Betygens informerande och
motiverande funktioner ar inte sd val undersokta inom forskingen.
Att betygen fungerar motiverande vet vi alltsa vildigt lite om och det
finns inget direkt stod i forskningen om att betygens motiverande
funktion skulle gélla generellt for alla elever. Den begransade mang-
den forskningsresultat kring hur summativa bedémningar paverkar
elevernas larande och motivation gor att det finns ett stort behov av
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forbattrade teorier kring dessa fragor (Harlen & Deakin Crick, 2002).

Antagandet om betygens motiverande funktion grundas pa fore-
stallningen om att vi genom beloningar och straff kan fa elever att ut-
veckla beteende och forhallningssitt till sitt eget larande som leder till
framgdng inom skolan. Dessa typer av antaganden om beloningar
och straff och deras positiva effekter grundas pa teorier om att mann-
iskor eller elever reagerar pa liknande sitt om de blir straffade eller
belonade: att vi forbattrar oss. Att gora generella antaganden utifran
asikter eller politiska overtygelser men utan stod i forskningen okar
risken for att vi utvecklar bedomningssystem som inte fungerar s
som vi tankt.

10.1 Vad sdger forskning om hur summativa
bedomningar paverkar elevers larande?

Harlen och Deakin Crick (2002) har i en 6versikt gatt igenom ett
stort antal studier kring hur summativa bedomningar (prov och be-
tyg) paverkar elevers larande, sjalvkansla och motivation. De menar
att lagpresterande elever paverkas negativt av summativa bedom-
ningar, att mdnga elever upplever provangest och att elevers akade-
miska sjdlvkansla paverkas negativt av summativa bedomningar och
att de darfor utvecklar distans (yttre motivation) till sitt lirande
(Alexander, 2010; Natriello, 1987)

Summativa bedomningar dr bakatsyftande i den mening att de
summerar eller sammanfattar elevens kunskapsniva efter ett avslutat
kunskapsomrade som t.ex. kursbetygen i gymnasieskolan. Betyg ”in-
formerar” eleven om kunskapsnivan vid ett visst tillfille men inne-
héller vildigt begransad information som ar av betydelse for elevens
fortsatta larande t.ex. vad eleven konkret kan gora for att utveckla
sina kunskaper och lirande (Hattie & Timperley, 2007). Aterkopp-
ling som ar effektivt for larandet bor ge information som relaterar till
den uppgift eller process som eleven dr engagerad i. Uppgiftsbaserad
aterkoppling har visats sig vara valdigt effektivt for det fortsatta la-
randet medan aterkoppling i form av berom, beloningar och straff
har en svag eller negativ effekt pa larande (Deci, Koestner & Ryan,
1999; Hattie, 2009). Om aterkopplingen dessutom har en kontrolle-
rande funktion dr de negativa effekterna pa lirandet annu starkare
(Brookhart, 2ox1; Wiliam, 20171).

Betyg kan uppfattas pa olika sitt av olika elever. Hoga betyg kan
uppfattas som en beloning for ett gott genomfort arbete och hoga
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kunskaper medan ett lagt betyg kan uppfattas som ett straff for min-
dre gott genomfort arbete och ldga kunskaper. Att betyg kan fungera
pa detta sdtt ar rimligt att anta och dr ocksa ett av syftena med bety-
gen: de ska motivera eleverna att prestera vil i skolan.

10.2 Hur paverkas elever med olika forutsdttningar?
Elevers olika forutsattningar och bakgrunder verkar spela roll for hur
de paverkas av bedomningar dir t.ex. elevers prestationsniva verkar
spela en viktig roll for att kunna forklara effekten av summativa be-
domningar pa elevernas motivation for lirande. Hogpresterande elever
verkar bli mindre negativt paverkade av att fa betyg jamfort med lag-
presterande elever. Prestationsnivd kan bade handla om tidigare pre-
stationer i skolan men dven om elevens kognitiva férmaga.

Hogpresterande elever verkar dven ha en battre forstaelse av bety-
gens innebord och blir mindre negativt paverkade av den aterkopp-
ling som ldrare ger dem (Butler, 1988). Butler (1988) undersokte och
jamforde elever i arskurs 5 och 6 dir en del av eleverna fick aterkopp-
ling genom enbart poang, vissa fick enbart kommentarer medan en
tredje grupp fick bade poing och kommentarer. Resultatet visade att
for bade lag- och hogpresterande elever sd bibeholl de intresse for
uppgiften och kande starkare motivation om de enbart fick kommen-
tarer som aterkoppling. Nar aterkopplingen bestod av poiang sa blev
bade ldg- och hogpresterande elever negativt paverkade med avseen-
de pa intresse och prestation dock beholl de hogpresterande eleverna
intresse i storre utstrackning nar bide kommentarer och poang gavs.

Hur undervisningen tar form i klassrummet och hur liraren hante-
rar bedomningar i klassrummet ar av stor betydelse for elevernas
lairande och utveckling. Om strukturen i klassrummet ar tavlingsin-
riktad eller sammarbetsbetonad eller orienterad mot den individuella
eleven verkar dven ha betydelse for hur eleverna lyckas i skolan (Ro-
zenholz & Rozenholz, 1981). For lagpresterande elever verkar jam-
forelser mellan elevers prestationer och kunskaper samt rankning
vara sarskilt negativt for deras fortsatta lirande. Denna typ av tav-
lingsstruktur i klassrummet verkar ge upphov till kianslor av under-
lagsenhet och brist pd motivation for de lagpresterande eleverna
(Marshall & Weinstein, 1984).

Nir det handlar om skillnader mellan pojkar och flickor och betyg
sa visar forskning att skillnader mellan konen okar, till flickors fordel
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(Gustafsson & Yang, 2009). Nir det handlar o skillnader mellan ko-
nen och hur man virderar sina kunskaper och kompetenser brukar
pojkar ha mer positiva sjalvvarderingar inom omraden som matema-
tik, naturkunskap och gymnastik medan flickor tenderar att viardera
sig sjalva som duktiga inom sprdk, lasning och konst. Flickor verkar
aven uppleva nervositet infor prov, forklara svarigheter/misslyckan-
den med skolarbetet utifran sina egna personliga och inre attribut vil-
ket kan leda till lagre sjalvkansla jamfort med pojkarna (Johnston &
McClune, 2000).

I en nyligen genomford studie i Sverige (Klapp m.fl., 2013) undersok-
tes elever som fatt betyg i drskurs 6 med elever som inte fatt betyg i
arskurs 6 och hur de presterade ett ar senare i arskurs 7. Drygt 8ooo
elever deltog i studien. For att ha en utgangspunkt for elevernas pre-
stationer anviandes ett kognitivt test fran drskurs 6 som alla elever
(fatt betyg/inte fatt betyg) genomfort. Eleverna i bida grupperna pre-
sterade olika pa det kognitiva testet, deras resultat fordelade sig i lik-
het med normalfordelningskurvan. Det 6vergripande resultatet visa-
de att de elever som fatt betyg i arskurs 6 fick simre betyg i arskurs 7
jamfort med de elever som inte fick betyg i arskurs 6. De lagpresterande
eleverna paverkades mer negativt av att ha fatt betyg i arskurs 6 jam-
fort med hogpresterande eleverna. De elever som presterade i topp pa
det kognitiva testet fick hogre betyg i drskurs 7 om de fatt betyg tidi-
gare. Detta monster gallde bade for pojkar och flickor aven om det
fanns en viss forskjutning mot att pojkarna var mer negativt paverkade
av att ha fatt betyg i rskurs 6 jamfort med flickor. Dessa resultat ar i
linje med en stor mangd internationella forskningsresultat som visar
att betyg differentierar, d.v.s. att elever paverkas pa olika sitt av att fa
betyg beroende pa deras bakgrund och forutsattningar.

Sammanfattningsvis innebar dessa resultat att det finns en generell
negativ effekt av summativa bedomningar i form av provpoiang och
provbetyg for bade ldg- och hogpresterande elever men att de hog-
presterande eleverna inte dr lika negativt paverkade utan ibland posi-
tivt paverkade av att ha fatt betyg jamfort med lagpresterande elever,
att yngre barn har svérare att forstd inneborden av bedomningar och
betyg och att det eventuellt finns skillnader mellan konen nar det gal-
ler hur elever paverkas av summativa bedémningar.
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10.3 Teorier kring motivation

En faktor som verkar spela en viktig roll for hur elever paverkas av
summativa och formativa bedomningar ar sjalvkansla. Synen pa de
egna amneskunskaperna, kompetenserna och formagorna ar centralt
for att kunna forklara varfor elever paverkas pa olika sitt av att bli
bedomda (Bandura, 1986; Deci & Ryan, 1985). Det finns flera moti-
vationsteorier som lyfter fram de medierande relationerna mellan vil-
ken typ av aterkoppling som eleven far, elevers prestationer i skolan
och sjilvkansla. Ett exempel ar Self-Worth teorin utvecklad av Co-
vington (2000) som fokuserar pa affektiva aspekter av motivation
och dess betydelse for skolframgéng. En annan teori, Conservation of
Resources (COR) (Hobfoll, 2001) innebir att elever behover ha en
positiv sjalvbild och vardera sig sjalv pa ett positivt sitt. Eftersom
skolan ar en viktig del av elevernas liv, de tillbringar mycket tid i sko-
lan, ar det betydelsefullt for dem att kunna behélla sin akademiska
och sociala sjdlvkansla. Elever stravar efter att behalla, skydda och
bygga upp sina egna inre resurser i syfte att klara av olika situationer i
skolan och minska psykisk stress. Exempel pa sidana egna inre resur-
ser dr sjdlvkinsla och en tro pa att man kan klara skolarbete, kan 16sa
uppgifter o.s.v. Stress uppkommer nir en elevs egna inre resurser ar
hotade eller har gatt forlorade. Om en elev misslyckas i skolan kan
det leda till forlust av resurser (sjalvkansla) vilket i sin tur kan orsaka
obehag och stress. Denna stress kan i sin tur leda till att eleven far sva-
righeter med att utveckla resurser i form av kunskaper och kompe-
tenser. Stress Okar dven risken for ytligt larande och att eleven utveck-
lar ett defensivt forhdllningssatt till skolan och skolarbete och likasa
varderar skolan lagt. Nar elevens resurser minskar, kan det leda till
frustration vilket i sin tur kan leda till problem med uppforande vil-
ket okar risken for att eleven slutar skolan i fortid.

Att bedomningar paverkar elever verkar rimligt att anta. Hur de
paverkas dr dock svarare att fa reda pa. Bristen pa empiriska under-
sokningar ar stor och det vore onskvirt att under lingre tidsperioder
kunna folja och jaimfora olika elevgrupper med varandra. Inom det
utbildningsvetenskapliga omradet och i skolan 4r det en stor mingd
faktorer som paverkar varfor vissa elever dr motiverade att lara sig
medan andra dr det inte. Likasa att vissa elever ndr framgang inom
skola och arbetsliv medan andra ger upp. Att fora in olika typer av
motivationsteorier dr spannande och formodligen nodvandigt for att
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kunna forsta dessa fenomen. Ett sitt att undersoka ar att som delta-
garna i denna tankesmedja utvecklat enkiter for elever och larare i
skolans olika drskurser. En forsta utgdngspunkt ar att forsoka ta reda
pa hur eleverna upplever att bli bedomda och hur de paverkas av en
viss bedomningskultur for att utveckla arbetssitt och undervisning
som gynnar larandet och som later s manga elever som mojligt att
lyckas i skolan.
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11. Avslutning

VI AR ALLA OVERENS OM ATT ARBETET i Tankesmedjan har varit
oerhort stimulerande yrkesmassigt. Arbetet har inneburit att vi har
haft tid och mojlighet for viktiga pedagogiska diskussioner kring ak-
tuella forskningsomraden som dr knutna till skolan. Vara moten har
slutligen kommit att handla om ”"Hur synliggér man larandet for
eleverna?” Utifrdn detta har vi gjort den egna skolans arbete synligt
for varandra, vilka utmaningar man har pa skolan och hur man arbe-
tar med dessa. P4 sd sdtt har vi vidgat vdra vyer fran det lilla till det
stora. Vi har synliggjort att det manga ganger dar samma svarigheter
som vi tampas med ute pd skolorna oavsett skolform. Var rapport tar
upp dessa svarigheter/utmaningar till diskussion, till att diskutera ute
pa skolorna.

Avslutningsvis vill vi patala hur viktigt det dr att vi i skolan, oavsett
skolform, arbetar mot samma maél; Att synliggora larandet for eleverna.
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Enkatfragorna
”Synliggora det synliga
larandet”

Strategierna kopplat till fraigorna

1) Att forsta vilka mal vi arbetar mot — fraga 1, 2, 3 (fsk-barn 1)

Att dela mélen for larandet med eleverna. Att klargora och utreda
malen for inlarningen och kriterier for att lyckas. Eleven maste vinna
en forstaelse for undervisningens mal for att kunna uppnd dem.

2) Undervisningen - friga 4, 5, 6, 7 (fsk-barn 2)

Klassrumssamtalet knutet till mal, synliggora lirandet. Att konstrue-
ra effektiva klassrumsdiskussioner, fragor och uppgifter som utfors-
kar larande och klargor tecken pa larande.

3) Bedomning/utveckling och larande — fraga 8, 9 (fsk-barn 3)
Att ge feed back som hjilper eleven framat — feed forward.

4) Att hjalpa och stotta varandra — fraga 1o, 11, 12 (fsk-barn 4)
Kamratbedomning. Att aktivera eleverna som resurser for larande at
varandra. Skapar kvalitetsforstaelse genom erfarenhet.

5) Lara dig att lara — fraga 13, 14, 15 (fsk-barn )

Sjalvbedomning. Att aktivera eleverna som dgare av sin egen inlar-
ning. Skapar kvalitetsforstdelse genom erfarenhet.
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FRAGA I PERSONALENKAT

Forskolldgrare
Jag pratar om mal som forskolan ska striva efter att varje barn
utvecklar, med barnen

Aldrig Ibland Ofta Dagligen

Gr/gylvux
Jag pratar om mal for undervisningen med mina elever

Aldrig Ibland Ofta Dagligen

Fritidspedagog och barnskotare
Ar den dagliga verksamhetens syfte tydligt och ingar i ett
sammanhang som ar tydligt for barnen?

Sallan Ibland Ofta Dagligen

FRAGA I ELEV-/BARNENKAT

Forskola

Beritta vad du lar dig i forskolan

Barnet ar inte medvetet om sitt larande

Barnet kan med stod i fragor reflektera kring sitt larande
Barnet reflekterar till viss del sjalvstandigt kring sitt lirande
Barnet ar medvetet om sitt larande

Gr/gylvux
Vi pratar om mal for undervisningen i skolan

Aldrig Ibland Ofta Dagligen

8o

FRAGA 2 PERSONALENKAT

Forskolldrare
Barnen/eleverna kan forklara vad de lart sig under dagen.

Nej Omdefiarstod ~ Omdetintresserardem  Paegen hand

Grlgylvux
Som ovan

Fritidspedagog och barnskétare
Som ovan

FRAGA 2 ELEV-/BARNENKAT

Forskola

Beritta vad du lar dig i forskolan

Barnet dr inte medvetet om sitt larande

Barnet kan med stod i fragor reflektera kring sitt larande
Barnet reflekterar till viss del sjalvstandigt kring sitt [irande
Barnet dr medvetet om sitt lirande

Grlgylvux
Jag kan forklara vad jag lart mig under dagen?

Nej Omjagfirstod Om detintresserar mig Pd egen hand

FRAGA 3 PERSONALENKAT

Forskolldrare
Barnen ser forskolan framst som en larande miljo

Nej [ vissa fall I de flesta fall Ja

Gr/gylvux
Eleverna vet vad de ska kunna for att nd malen i de olika Amnena

Nej I vissa fall I de flesta fall Ja

Fritidspedagog och barnskétare
Se forskola
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FRAGA 3 ELEV-/BARNENKAT

Forskola

Beritta vad du lar dig i forskolan

Barnet ar inte medvetet om sitt larande

Barnet kan med stod i fragor reflektera kring sitt larande
Barnet reflekterar till viss del sjalvstandigt kring sitt lirande
Barnet ar medvetet om sitt larande

Gr/gylvux
Jag vet vad jag ska kunna for att nd malen i de olika amnena

Nej I vissa fall I de flesta fall Ja

FRAGA 4 PERSONALENKAT

Forskolldrare
Barnen/eleverna deltar i samtal i verksamheten/ undervisningen
genom att siga vad de tycker

Aldrig Ibland Ofta Dagligen

Gr/gylvux
Som ovan

Fritidspedagog och barnskotare
Som ovan

FRAGA 4 ELEV-/BARNENKAT

Forskola

Beritta hur du lar dig i forskolan

Barnet ar inte medvetet om sitt larande

Barnet kan med stod i fragor reflektera kring sitt larande
Barnet reflekterar till viss del sjalvstandigt kring sitt lirande
Barnet 4ar medvetet om sitt larande
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Gr/gylvux
Jag deltar i samtal i undervisningen genom att siga vad jag tycker

Nej [ vissa fall I de flesta fall Ja

FRAGA 5§ PERSONALENKAT

Forskolldrare
Barnen/eleverna far vara med och planera verksamheten/
undervisningen

Aldrig Ibland Ofta Dagligen

Gr/gylvux
Som ovan

Fritidspedagog och barnskotare
Som ovan

FRAGA 5 ELEV-/BARNENKAT

Forskola

Beratta hur du lar dig i forskolan

Barnet ar inte medvetet om sitt larande

Barnet kan med stod i fragor reflektera kring sitt larande
Barnet reflekterar till viss del sjalvstandigt kring sitt lirande
Barnet ar medvetet om sitt larande

Gr/gylvux
Jag far vara med och planera undervisningen

Nej I vissa fall I de flesta fall Ja

83



FRAGA 6 PERSONALENKAT

Forskolldgrare
Barnen/eleverna far mojlighet att visa vad de kan pa flera olika satt

Aldrig Ibland Ofta Dagligen

Grigylvux
Som ovan

Fritidspedagog och barnskétare
Som ovan

FRAGA 6 ELEV-/BARNENKAT

Forskola

Beritta hur du lar dig i forskolan

Barnet ar inte medvetet om sitt larande

Barnet kan med stod i fragor reflektera kring sitt larande
Barnet reflekterar till viss del sjalvstandigt kring sitt lirande
Barnet 4ar medvetet om sitt larande

Gr/gylvux
Jag far mojlighet att visa vad jag kan pa flera olika satt

Aldrig Ibland Ofta Dagligen

FRAGA 7 PERSONALENKAT

Forskollgrare
Du anvinder olika exempel for att forklara

Aldrig Ibland Ofta Dagligen

Grigylvux
Som ovan

Fritidspedagog och barnskétare
Som ovan
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FRAGA 7 ELEV-/BARNENKAT

Forskola

Beratta hur du lar dig i forskolan

Barnet ar inte medvetet om sitt larande

Barnet kan med stod i fragor reflektera kring sitt larande
Barnet reflekterar till viss del sjalvstandigt kring sitt lirande
Barnet ar medvetet om sitt larande

Gr/gylvux
Lararen anvander olika exempel for att forklara

Aldrig Ibland Ofta Dagligen

FRAGA 8 PERSONALENKAT

Forskolldrare

Vilket pastdende beskriver bast hur du hjalper eleverna att lara

sig saker? (dterkoppling)

Jag gor pa olika sitt vid olika tillfallen och situationer

Jag ger ofta barnen berom

Jag berittar hur det gar for dem

Jag stiller fragor till barnen for att fa dem att tinka efter och for att
sjalv forstd hur de tanker

Gr/gylvux
Eleverna far veta hur det gar for dem i skolarbetet

Sdllan  Efter langre tid  Efter kortare tid Direktiundervisning

Fritidspedagog och barnskétare
Se forskola
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FRAGA 8 ELEV-/BARNENKAT

Forskola

Beritta vad du lar dig av vuxna i forskolan

Barnet ar inte medvetet om sitt larande

Barnet kan med stod i fragor reflektera kring sitt larande
Barnet reflekterar till viss del sjalvstandigt kring sitt lirande
Barnet ar medvetet om sitt larande

Gr/gylvux
Jag far veta hur det gar for mig i skolarbetet?

Sallan  Efter langretid Efter kortare tid Direktiundervisning

FRAGA 9 PERSONALENKAT

Forskolldrare

Vad hiander 6verlag niar barnen/eleverna far veta hur det gar for dem?
Ingenting

De vet vad de lart sig

De vet hur de ska ga vidare

De vet hur och vill arbeta vidare med de tips de fatt

Gr/gylvux
Som ovan

Fritidspedagog och barnskéotare
Som ovan

FRAGA 9 ELEV-/BARNENKAT

Forskola

Beritta vad du lar dig av vuxna i forskolan

Barnet dr inte medvetet om sitt larande

Barnet kan med stod i fragor reflektera kring sitt lirande
Barnet reflekterar till viss del sjalvstandigt kring sitt [irande
Barnet 4r medvetet om sitt lirande
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Gr/gylvux

Vad hander nir du far veta hur det gar for dig?
Ingenting

Jag vet vad jag lart sig

Jag vet hur jag ska ga vidare

Jag vet hur och vill arbeta vidare med de tips jag fatt

FRAGA 10 PERSONALENKAT

Forskolldrare
Barnen/eleverna hjilper och stottar varandra i undervisning/
verksamhet

Aldrig Ibland Ofta Alltid

Grlgylvux
Som ovan

Fritidspedagog och barnskétare
Som ovan

FRAGA 10 ELEV-/BARNENKAT

Forskola

Beritta vad du ldr dig av dina kompisar i forskolan

Barnet dr inte medvetet om sitt larande

Barnet kan med stod i fragor reflektera kring sitt larande
Barnet reflekterar till viss del sjalvstandigt kring sitt [irande
Barnet ar medvetet om sitt lirande

Gr/gylvux
Vi (elever) hjalper och stottar varandra i skolarbetet

Aldrig Ibland Ofta Alltid
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FRAGA 11 PERSONALENKAT

Forskolldrare
Barnen tranar pa att ge varandra dterkoppling/respons

Aldrig Sallan Ibland Ofta
Gr/gylvux
Eleverna tranar pd att bedoma varandras arbeten

Se forskola

Fritidspedagog och barnskotare
Se forskola

FRAGA IT ELEV-/BARNENKAT

Forskola

Beritta vad du lar dig av dina kompisar i forskolan

Barnet ar inte medvetet om sitt lirande

Barnet kan med stod i fragor reflektera kring sitt larande
Barnet reflekterar till viss del sjalvstandigt kring sitt [irande
Barnet ar medvetet om sitt lirande

Gr/gylvux
Vi (elever) tranar pa att bedoma varandras arbeten

Aldrig Sallan Ibland Ofta

FRAGA 12 PERSONALENKAT

Forskollgrare
Barnen/eleverna anvinder sig av de tips som de far av sina
kamrater i klassen

Aldrig Sallan Ibland Ofta

Grigylvux
Se ovan

Fritidspedagog och barnskotare
Se ovan
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FRAGA 12 ELEV-/BARNENKAT

Forskola

Beritta vad du lar dig av dina kompisar i forskolan

Barnet dr inte medvetet om sitt lirande

Barnet kan med stod i fragor reflektera kring sitt larande
Barnet reflekterar till viss del sjalvstandigt kring sitt lirande
Barnet ar medvetet om sitt larande

Gr/gylvux

Jag anvander mig av de tips som jag far av mina kamrater i klassen.

Aldrig Sallan Ibland Ofta

FRAGA 13 PERSONALENKAT

Forskolldrare
Barnen/eleverna kan viardera/bedoma sina egna prestationer
Nej Omde farstod Om detintresserar dem Pa egen hand

Gr/gylvux
Eleverna kan bedoma sina egna arbeten

Nej Om de far stod Om det intresserar dem  Pa egen hand

Fritidspedagog och barnskotare
Se forskola

FRAGA 13 ELEV-/BARNENKAT

Forskola

Beritta vad du vill lara dig i forskolan

Barnet ar inte medvetet om sitt larande

Barnet kan med stod i fragor reflektera kring sitt larande
Barnet reflekterar till viss del sjalvstandigt kring sitt lirande
Barnet 4ar medvetet om sitt larande
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Gr/gylvux
Jag kan bedoma mitt eget arbete

Nej Om de far stod Om det intresserar dem  Pa egen hand

FRAGA 14 PERSONALENKAT

Forskollgrare
Barnen/eleverna sager till om det 4r ndgonting som de inte forstar

Sallan Ibland Ofta Alltid

Grigylvux
Som ovan

Fritidspedagog och barnskotare
Som ovan

FRAGA T4 ELEV-/BARNENKAT

Forskola

Beritta vad du vill lara dig i forskolan

Barnet ar inte medvetet om sitt larande

Barnet kan med stod i fragor reflektera kring sitt larande
Barnet reflekterar till viss del sjalvstandigt kring sitt lirande
Barnet ar medvetet om sitt lirande

Gr/gylvux
Jag sager till om det 4r ndgonting som jag inte forstar

Sallan Ibland Ofta Alltid
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FRAGA 15 PERSONALENKAT

Forskolldrare
Barnen tranar pa/eleverna arbetar med det som de behover forbattra

Nej Omdefiarstod ~ Omdetintresserardem  Paegen hand

Grlgylvux
Se ovan

Fritidspedagog och barnskétare
Se ovan

FRAGA I§ ELEV-/BARNENKAT

Forskola

Beritta vad du vill lara dig i forskolan

Barnet dr inte medvetet om sitt larande

Barnet kan med stod i fragor reflektera kring sitt larande
Barnet reflekterar till viss del sjalvstandigt kring sitt [irande
Barnet ar medvetet om sitt larande

Gr/gylvux
Jag arbetar med det som jag behover forbattra
Nej  Om de far stod Om det intresserar dem P4 egen hand
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