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Forord

| detta nummer av Forskning i korthet presenteras en kunskapsoversikt om bedémning
for larande. Vi har valt att utforma den som en végledning utifran aktuell forskning, dar
vi beskriver fem centrala strategier for att stodja bedémning for larande. Vi ger aven
konkreta exempel fran praktiken.

Bedomning for larande har under senare tid lyfts fram som ett centralt utvecklingsomrade
i manga kommuner och skolor runt om i var region. Pa vissa hall har arbetet pagatt sedan
lange medan det pa andra hall befinner sig i sin linda. En 6versiktlig vagledning har efter-
fragats om vad bedémning for larande egentligen innebér och kraver, enligt forskningen
pa omradet.

Det dvergripande syftet med bedomning for larande kan kort beskrivas som att kartlagga
och synliggora var eleverna befinner sig i sitt larande sa att undervisningen kan anpassas
efter det. Syftet ar lika mycket en beddmning av undervisningen och hur den kan utveck-
las, som av elevens larande och hur det kan framjas. Det handlar darmed om ett redskap
for larande for bade larare och elever. Atskilliga forskningsstudier har visat att det ror sig
om ett redskap med en stor potential. * Det har samtidigt visat sig vara ett redskap som
kan vara kravande att lara sig att anvanda pa ett effektivt satt. Det kan darmed ta sin tid
innan det blir ett naturligt inslag i den vardagliga praktiken. Vad har da visat sig under-
latta respektive forsvara arbetet?

Huvudforfattare till denna kunskapsoversikt och vagledning &r fil dr Andreia Balan.
Andreia arbetar for narvarande som lektor pa Skol- och fritidsforvaltningen i Helsing-
borg. Hennes huvudsakliga forskningsintresse ar bedémning for larande och elevernas
kompetens- och kunskapsutveckling i matematik. Andreia disputerade 2012 med en
avhandling om bedémning for larande och har under de senaste tio aren arbetat med olika
utvecklingsprojekt. Hon har dven varit engagerad i ett antal Skolverksprojekt med fokus
pa bedomning.

Medforfattare ar docent Anders Jonsson, bitrddande professor i naturvetenskapernas
didaktik vid Hogskolan Kristianstad. Anders bedriver forskning kring bedémning, bade
amnesdvergripande och i relation till grundskolans NO-undervisning. Exempel pa
aktuella forskningsprojekt ar elevers argumentation i samhallsfragor med naturvetenskap-
ligt innehall, larares sambedomning samt effekterna av inférandet av en godkandgrans i
skolans betygssystem. Anders har skrivit inledningen och avslutningen i denna 6versikt
och granskat texten i ovrigt.

Lund i september 2014
Birgitta Henecke

Vetenskaplig ledare
FoU Skola/Kommunforbundet Skane

! Skolverket (2013) Forskning for klassrummet. Vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet i
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Inledning

Denna 6versikt handlar om bedémning for larande, det vill séga ett arbetssatt dar
man anvander information fran bedémningar for att stodja elevernas larande.
Foérhoppningen ar att dversikten ska fungera som en introduktion till ett formativt
arbetssatt genom att beskriva fem grundldggande strategier for bedémning for
larande (se t.ex. Wiliam, 2007):

Att tydliggora mal och bedomningskriterier,

Att skapa situationer som gor larandet synligt,

Att ge nyanserad och framatriktad respons,

Att aktivera eleverna som resurser for varandra samt

Att aktivera eleverna som &gare av den egna larandeprocessen.

agrwdE

| fem kapitel, ett for varje strategi, presenterar vi det huvudsakliga syftet med
respektive strategi och ger exempel pa instrument och metoder som kan stodja ett
formativt arbetssatt. Varje kapitel avslutas med ett par exempel pa hur man kon-
kret kan arbeta med strategierna i klassrummet. Efter dessa fem kapitel har vi
samlat ndgra — bade svenska och internationella — erfarenheter kring framgangs-
faktorer och hinder i arbetet med bedémning for larande. For dig som vill lasa
mer, ger vi dven avslutningsvis ett antal tips om mojligheter till foérdjupning.

Varfor ska man da arbeta med bedémning for larande? Vilken &r anledningen till
att vi anser att du som larare bor lagga tid och kraft pa just detta? Aven om det
kan finnas manga svar pa denna fraga, ar den huvudsakliga anledningen enkel.
Bedomning for larande &r ndgot man agnar sig at for elevernas skull, eftersom det
visat sig kunna ge mycket gynnsamma effekter for elevernas larande. Det handlar
I grunden om hur dina elever kan l&ra sig att lara och bli mer motiverade att
prestera béttre i skolan.

Beddmning for larande erbjuder inte bara ett antal teoretiskt grundade strategier
om hur man kan stddja elevernas larande, och hjélpa dem bli dgare av sin egen
larandeprocess, utan aven en rad instrument och tekniker som provats systema-
tiskt och utvérderats i flera vetenskapliga studier. Har finns saledes ett vetenskap-
ligt stod, som har 6kat nastintill lavinartat de senaste aren. Om vi jamfér med
slutet av 1990-talet, da Paul Black och Dylan Wiliam (1998) publicerade sin
uppmaérksammade forskningséversikt om formativ bedémning, vet vi idag
betydligt mer om hur vi kan stodja elevernas larande pa ett effektivt satt, samt
vilka fortjanster och begrénsningar som olika metoder har. Inte minst har ett antal
forskningsoversikter och metastudier bidragit till kunskapen om hur vi kan
tydliggora mal och kriterier for eleverna, liksom hur vi kan stodja dem i att ta
ansvar for sitt eget larande (Jonsson & Svingby, 2007; Panadero & Jonsson, 2013)
samt hur vi kan ge eleverna konstruktiv och framatsyftande aterkoppling (Hattie
& Timperley, 2007; Jonsson, 2013; Shute, 2008).



Om nu bedémning for larande har en sadan pedagogisk potential, kan man natur-
ligtvis fraga sig varfor alla inte redan arbetar pa detta satt i skolan. Ett svar pa
fragan har att gora med det faktum att bedomning for larande &r ett relativt nytt
fenomen. Aven om den bakomliggande grundfilosofin bygger pa ett hundradrigt
tankegods fran bland andra John Dewey, &r en djupare kunskap om bedémning
for larande annu langt ifran utbredd. En kompletterande forklaring kan vara att det
pedagogiska synsatt som bedomning for larande representerar, bryter mot traditio-
nella satt att arbeta med undervisning och beddmning. | Sverige har vi till exem-
pel haft ett sa kallat normrelaterat betygssystem under flera decennier, vilket satt
djupa spar i hur man inom skolans vérld arbetar med och tanker kring bedémning.
Detta mérks inte minst genom de skriftliga provens dominerade stéllning i skolan;
prov som bedoéms med poang som summeras till en totalsumma. Sadana prov
fungerar bra som sorteringsinstrument, eftersom ett antal uppgifter med poang
skapar en spridning bland eleverna, som gor det enkelt att dela in prestationerna i
olika betygssteg (t.ex. 0-5 poang ger betyget F, 6-12 poang ger betyget E, osv.).
Sadana summeringar eller kategoriseringar uppfyller dock inte syftet med bedom-
ning for larande, eftersom de inte stddjer elevernas kunskapsutveckling. For att
uppfylla syftet behover istallet varje bedémning ha en tydlig koppling till larande-
malen och aterkopplingen maste vara konstruktiv och framatsyftande.

Som larare kan man darfoér behdva tanka annorlunda kring sitt satt att arbeta med
beddmning, ndr man boérjar jobba med bedémning for larande. For vissa kan det
upplevas som en positiv utmaning, som dessutom kan ge mycket gladje tillbaka
nar elevernas prestationer forbattras och deras motivation for att lara 6kar. Men
for andra kan det vara ett svart hinder att ta sig forbi.

Vi vill darfér avsluta denna inledning med att be dig som lasare att ta dig an
texten med ett 6ppet sinne och med beredskap for att eventuellt behdva omprova
vissa saker som du mojligen tagit for givet. Bedémning for larande ar trots allt till
for elevernas skull, for att de ska fa en sa larorik och meningsfull skolgang som
mojligt. Det har ocksa i flera fall visat sig, att bedémning for larande — forutom att
forbéattra elevernas prestationer och 6ka deras motivation — fungerat som ett
effektivt redskap for att forandra larares syn pa undervisning och bedémning mot
ett mer inkluderande elev- och larandefokuserat synsatt (se Jonsson, Lundahl &
Holmgren, kommande).



1. Fortydliga och forsta lirandemal och
bedomningskriterier

En forutsattning for framgangsrikt arbete med bedémning for larande bygger pa
att eleverna delges och far forstaelse for malen med undervisningen och kriterier-
na for bedomning (Black & Wiliam, 2006; Boud, 1995; Stefani, 1998). Tyvérr har
studier visat att eleverna inte alltid ges sadana forutsattningar (Good & Brophy,
2003; Natriello, 1987). Foér manga elever forblir mal och kriterier okéanda, vilket
leder till att undervisningen inte upplevs som meningsfull och begriplig. Mary
Alice White (1971) jamfor denna upplevelse med att vara med pa en batresa mot
en okand destination dar enbart kaptenen (lararen) kan lasa av sjokortet. Sjoman-
nen (eleverna) kénner till sina dagliga sysslor, men &r inte delaktiga i resan eller i
styrningen mot malet.

Effekter av tydliga mdl och kriterier

Nar elever forstar vart de ar pa vag, och utifran vilka kriterier lararen gor sina
bedémningar, paverkas deras larande positivt (Black & Wiliam, 1998; Dochy,
Segers & Sluijsmans, 1999; Hattie, 2009). Transparens i larandemal och bedém-
ningskriterier skapar en gemensam plattform for kommunikation mellan larare
och elever, vilket hjalper elever att fokusera sina anstrangningar i ratt riktning
(Sadler, 1989). Att tala samma sprak som ldraren, kan underlatta for elever att
“knécka skolkoden” och diarmed forsta vad som forvantas av dem och vad som
anses som viktigt (Wiliam, 2007). Detta har visat sig vara sarskilt vardefullt for
lagpresterande elever (White & Frederiksen, 1998). En forbattrad kommunikation
med lararen kan ocksa ge elever en trygghetskansla, som gor laranderesan mer
trivsam och meningsfull.

Nar transparensen i larandemal och bedémningskriterier okar, tenderar dven
reflektionen kring undervisningen att 6ka for bade larare och elever (Jonsson,
2008). For lararnas del kan det innebéra att man far battre insikt i hur effektiv den
undervisning man bedriver faktiskt &r. For eleverna kan det innebdra att de blir
béttre pa att bedoma vilka atgarder de behdéver vidta for att uppna sina mal och
darmed vad de behdver ta fasta pa i lararens respons. En forstaelse av bedom-
ningskriterierna innebar ocksa att eleverna ges majlighet att utveckla en ~kansla
for kvalitet” (Wiliam, 2007), nagot som hjalper dem i bedémning av bade egna
och andras arbeten.

Olika metoder kan anvandas for att fortydliga larandemal och bedémningskrite-
rier, som att formulera mal i termer av handling, att lata eleverna rangordna elev-
arbeten av olika kvalitet, att identifiera kvalitetskriterier tillsammans med elever-
na, att lata eleverna medverka i utformningen av sina egna prov- och bedémnings-
instrument samt att utnyttja bedémningsmatriser. Den metod som framfor allt
studerats vetenskapligt &r sannolikt anvandningen av beddmningsmatriser.



Bedomningsmatriser

En bedémningsmatris ar ett instrument som innehaller olika bedémningsaspekter,
vilka beskrivs pa olika kvalitativa nivaer (Wiggins, 1998). Det &r inte ovanligt att
beddmningsmatriser anvéands i summativt syfte, till exempel vid bedémningen av
nationella prov, men de kan daven med fordel anvandas for att stodja elevers
larande (JOnsson & Svingby, 2007; Panadero & Jonsson, 2013).

De positiva effekter som ndamndes ovan, som f6ljd av att elever delges och forstar
malen med undervisningen och bedémningskriterierna, har dokumenterats aven i
samband med att beddmningsmatriser anvénts i formativt syfte. D&rutover har
anvandningen av bedémningsmatriser visat sig kunna minska elevernas angslan
infor genomforande av olika uppgifter (Panadero & Jonsson, 2013). Med hjélp av
en matris har eleverna lattare for att planera sina uppgifter, eftersom matrisen kan
fungera som en referenspunkt eller guide for hur eleverna kan gripa sig an uppgif-
terna. Samtidigt visar olika forskningsoversikter (Panadero & Jonsson, 2013;
Reddy & Andrade, 2010), att positiva effekter inte kan garanteras bara for att man
delar ut en bedémningsmatris till eleverna. Flera faktorer som paverkar utfallet
har identifierats och ett urval av dessa presenteras nedan.

Forutsdttningar for effektiv anvdndning av
bedomningsmatriser

En viktig forutsattning for att arbete med bedémningsmatriser ska ge positiva
effekter, &r bland annat att eleverna tranas i anvandningen av matrisen samt att tid
avsatts for traningen (Jonsson, 2008). Eleverna far inte per automatik en forstaelse
for bedomningskriterierna bara for att de har tillgang till vokabularen. Det de i
stallet behover, &r att utveckla en forstaelse for inneborden av olika begrepp och
hur dessa tilldmpas 1 olika sammanhang. Exempelvis kan begreppet ’analys”
innebéra olika saker i olika amnen, vilket elever behdver forsta for att kunna
tillampa kriterierna pa lampligt satt (Jonsson, 2014).

Typen av bedomningsmatris, det vill siga om matrisen ar sa kallat uppgiftsspecifik
eller generell, ar ocksa viktig att beakta. En uppgiftsspecifik beddmningsmatris ar
konstruerad for bedomning av en sarskild uppgift och innehaller konkreta beskriv-
ningar som relaterar till just denna uppgift. En generell matris forsoker istéllet rik-
ta sig mot bedémning av flera likartade uppgifter, ett helt amnesomrade eller en
viss formaga. Generella matriser innehaller darfor beskrivningar av mer allman-
giltig och abstrakt karaktar. Att arbeta med en uppgiftsspecifik matris gér det
lattare for elever att forsta och tillampa matrisen. Samtidigt erbjuder denna typ av
matris ingen mojlighet for eleverna att tillampa kriterierna pa andra uppgifter,
vilket en generell matris gor (Wiliam, 2007). Det formativa syftet tenderar darfor
att gynnas av generella matriser, &ven om dessa kréver en langre traningstid.

For att eleverna ska kunna bygga upp en forstaelse for kriterierna i en matris,
behover de fa tillgang till konkreta exempel, som visar hur de kvaliteter som
Kriterierna representerar gestaltas i olika arbeten (Orsmond, Merry & Reiling,



2002). Det ar aven viktigt att med hjalp av kriterierna uppmarksamma dessa
kvalitativa skillnader i framtagna elevexemplen. Om det sker i diskussion mellan
larare och elever, ges dessutom forutsattningar for en gemensam forstaelse for
innebdrden av olika kvaliteter (Sadler, 1989).

En annan viktig forutsattning for framgangsrik anvandning av bedémningsmatri-
ser, &r att kombinera matriserna med andra formativa verktyg, som sjalvbeddém-
ning, kamratbeddmning och samarbetsbeddmning (Andrade, Du & Wang, 2008;
Jonsson, 2008; Sadler & Good, 2006). Denna kombination hjalper eleverna att
inte bara ta reda pa var de befinner sig i forhallande till malen, utan ocksa att
komma vidare i sitt larande. Nar de far mojlighet att diskutera sina egna och
andras arbeten med varandra, skapas ett forum for forhandling (Wiliam, 2007).
Genom forhandling eller diskussion kring kvaliteten i egna och andras arbeten,
kan eleverna utveckla en béttre uppfattning om kvalitativa skillnader och om vad
de kan gora for att utveckla sina arbeten ytterligare. Framfor allt vid kamratbe-
démning far eleverna se andra elevers arbeten och darmed tillgang till ett spekt-
rum av arbeten med varierande kvalitet (Sadler, 2009). Den kunskapsbank som
eleverna bygger upp pa det hér sattet, kan hjalpa dem i det egna arbetet och bidra
till att skapa den kénsla for kvalitet som namndes tidigare (Wiliam, 2007).

Ytterligare en viktig forutsattning i arbetet med bedémningsmatriser, ar att lanka
samman beddmning, undervisning och ldrandemal (eng. “constructive align-
ment”) (Biggs, 1996). For att bedomningen ska kunna paverka elevernas larande i
rétt riktning, kravs det att eleverna upplever en tydlig koppling mellan de bedom-
ningsformer som anvéands och 6vriga aktiviteter i klassrummet. Nar exempelvis
samma kriterier anvands bade i larandeaktiviteter och vid bedémning, kan elever-
na se kopplingen och darmed forsta poangen med att anvanda dessa kriterier och
skapa en forstaelse for dem (Nijhuis, Segers & Gijselaers, 2005). Lankningen kan
forstarkas av att beddmningsmatrisen kontinuerligt anvands i den dagliga under-
visningen. Pa sa satt kan eleverna se det som relevant och meningsfullt att anvan-
da matrisen &ven i planering och genomférande av sitt arbete, och inte enbart i
bedémningssituationer (Balan, 2012).

Exempel fran praktiken

I Sverige har vi sedan 2011 nya kurs- och amnesplaner, dar kunskapskraven ar
skrivna i form av tre kvalitativa nivaer for betygen E, C och A, dar A &r det hogsta
betyget. Det finns inga kunskapskrav for betygen D och B, utan dessa betyg ges
nar huvuddelen av kraven for det hogre betyget ar uppfyllda, men inte alla.
Utformningen av kunskapskraven gor det 1ampligt att anvénda sig av bedom-
ningsmatriser vid bedémning av elevers kunskaper. En matris kan till exempel
konstrueras genom att koppla kriterier till respektive mal eller efterstravansvard
formaga i kursplanen. Pa sa satt skapas en generell matris.

Har presenteras ett exempel pa hur man kan arbeta med att fortydliga kunskaps-
kraven och hur detta arbete sedan kan anvéndas for att underlatta for eleverna att
planera och ta sig an uppgifter av mer omfattande karaktar.



Steg 1 - Fortydliga kunskapskraven pa overgripande niva

Arbetet med att fortydliga kunskapskraven kan genomforas pa olika satt. Det som
presenteras har fokuserar pa de ord, sa kallade progressionsord, som anvands for
att markera kvalitativa skillnader mellan olika betygsnivaer. Genom att skala av
kunskapskraven, kan progressionsorden synliggoras. Har presenteras ett exempel
fran Religionskunskap 1, som behandlar tva av kursmalen med fokus pa etik (se
figur 1).

For att fa en uppfattning av vad progressionsorden star for kan konkreta exempel
anvandas. Det kan dels handla om att anvanda klassens egna produktioner eller
andra elevers arbeten. Det som ar viktigt ar att eleverna far se exempel pa enkla
respektive komplexa analyser eller pa enkla respektive vélgrundade argument etc.
Pa det sattet kan elever fa konkreta bilder av vad progressionsorden star for.

Bedomningsaspekter E C A

Etiska modeller och Oversiktligt Utforligt beskriva ~ Utforligt och

teorier beskriva nyanserat
beskriva

Etiska analyser Enkla Komplexa

Etiska argument Enkla Valgrundade Valgrundade och
nyanserade

Resonemang om Enkla Vilgrundade Vilgrundade och

livsfragor nyanserade

Figur 1. Matris som visar olika bedomningsaspekter i etik fran kursen Religionskunskap
1 samt de progressionsord som anger kvalitet for olika betygsnivaer

Steg 2 - Fortydliga kunskapskraven i enskilda uppgifter

Nar eleverna har fatt en tydlig bild av kunskapskraven och darmed av vad som
forvéantas av dem kan detta underlatta for dem att planera och ta itu med uppgifter
av mer omfattande karaktar. Nedan presenteras ett exempel fran Religionskunskap
1, vilket bedoms med samma kunskapskrav som har atergetts ovan (se figur 2).

Arbetet med matrisen i figur 1 gor att eleverna far verktyg och ar battre rustade
for att kunna strukturera och genomféra uppgiften. | exemplet nedan innebér det
att eleven vet hur fragestallningen ska angripas. Stegen i genomforande handlar
dels om att presentera de tre etiska modellerna, besvara fragestallningen utifran de
tre perspektiven samt genomfdra en analys av skillnader och likheter mellan dem.
Under arbetets gang blir eleven ocksa hjalpt av att veta vad som till exempel
skiljer en oversiktlig fran en utforlig beskrivning eller ett véalgrundat argument
fran ett enkelt.
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Uppgift i etik — Religionskunskap 1

Vad avgdr om en handling ar god eller ond respektive ratt eller fel? Inom etiken,
studiet av moralen, skiljer man vanligtvis mellan tre olika modeller (Pliktetik,
Konsekvensetik och Sinnelagsetik) som var och en anger principer for hur man
kan motivera sitt handlande.

Problem

Beskriv vad som k&nnetecknar de tre olika etiska modellerna.

Konstruera ett fall, som landar i ett tydligt etiskt dilemma om en god eller ond
handling respektive rétt eller fel. Med utgangspunkt fran modellerna redogor for
och resonera kring olika stéllningstaganden kopplat till ditt fall.

Reflektera 6ver dilemmat i ditt fall. Har bor det framga hur dina tankar forhaller
sig till modellerna

Foljande kunskapskrav anvands i beddmningen av uppgiften:

E C A

Eleven kan oversiktligt Eleven kan utforligt Eleven kan utforligt och

beskriva vad som utmarker
nagra normativa etiska
teorier och modeller,
genomfdra en enkel analys
av modellerna och
anvanda dem for att ge
enkla argument i nagon
fraga. Eleven for enkla
resonemang om vad ett
gott liv och ett gott
samhalle kan vara utifran
dygdetiska och andra
moraliska forestallningar.

beskriva vad som utmarker
nagra normativa etiska
teorier och modeller,
genomfdra en analys av
modellerna och anvanda
dem for att ge
valgrundade argument i
nagon fraga. Eleven for
valgrundade resonemang
om vad ett gott liv och ett
gott samhalle kan vara
utifran dygdetiska och
andra moraliska
forestallningar.

nyanserat beskriva vad
som utmarker nagra
normativa etiska teorier
och modeller, genomfora
en komplex analys av
modellerna och anvanda
dem for att ge
valgrundade och
nyanserade argument i
nagra fragor. Eleven for
valgrundade och
nyanserade resonemang
om vad ett gott liv och ett
gott samhalle kan vara
utifran dygdetiska och
andra moraliska
forestallningar.
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Figur 2. Exempel pa uppgift i Religionskunskap 1 med tillférande bedémningskriterier




2. Skapa situationer som gor larandet synligt

I en effektiv larmiljo foljer larande och undervisning varandra for att kunna
optimera elevernas mojligheter att uppna undervisningens mal (Wiliam, 2007).
Nér larande och undervisning inte ar kopplade till varandra, riskerar elevers
larande att leda dem till andra destinationer an undervisningens mal. Att synlig-
gora var elever befinner sig i larandeprocessen, och anvénda denna information
for att anpassa undervisningen till elevers behov, ar alltsa nédvandigt i syfte att
stodja deras larande pa basta satt. Det innebar att larare behdver fa kunskap om
elevernas larande, det vill siga det som ligger bakom elevernas prestationer, pa
samma satt som eleverna sjélva behdver bli medvetna om detta.

Larande ar inte nagot som kan observeras direkt, vilket forsvarar mojligheten att
folja elevernas larandeprocesser. Det som daremot gar att observera, ar olika
indikationer pa larande. For att kunna upptacka sadana tecken pa larande, &r vissa
larandesituationer battre lampade &n andra (Hattie, 2009; Wiliam, 2007). Nedan
behandlas tre av dem: problemldsningssituationer, ett dialogiskt klassrum och
indikationer pa elevers forestéallningar om larande.

Problemlosningssituationer

Alex Kozulin (1998) menar att individens larande paverkas av materiella verktyg
(som kartor och linjaler), psykologiska verktyg (som begrepp, symboler och
texter) samt manskliga formedlare (som larare och klasskamrater). Under paver-
kan av dessa faktorer omvandlas individens befintliga fardigheter och nya fardig-
heter tar form. Nar individen kan anvénda sig av ett psykologiskt verktyg i ett nytt
sammanhang har det skett ett la&rande menar Kozulin.

Exempelvis kan en sadan situation vara nar elever blir ombedda att jamfora den
judiska kampen for 6verlevnad med romernas kamp (ndgot de inte diskuterat
tidigare). Om eleverna anvénder sig av begreppet identitet for att forklara kopp-
lingen mellan dessa fenomen da har begreppet identitet anvants i ett nytt sam-
manhang. Enligt Kozulin har det alltsa skett ett larande.

Genom att observera hur eleverna anvander sig av olika begrepp, symboler,
formler och texter i problemldsningssituationer — det vill sdga situationer dar
eleven inte har en fardig metod eller tillvagagangssatt att tillga — kan man fa
indikationer pa larande.

Att arbeta med problemldsning har dven visat sig ge positiva effekter pa elevers
larande (Hattie, 2009) genom att eleverna da tillampar, utvidgar och utvecklar
sina kunskaper. Problemldsningen okar deras forstaelse och skapar ett menings-
fullt larande. Dessutom ger problemlésningssituationer goda mojligheter for
eleverna att forklara sina resonemang. For att kunna tillvarata dessa mojligheter,
behover det skapas en larandekontext som inbjuder till meningsutbyte och
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kommunikation mellan larare och elever. Darutdver behéver problemen vara
formulerade pa ett sadant satt att eleverna uppmanas att redovisa sina resonemang
och argumentera for sina val och antaganden. Problemldsnings-situationer kan
ocksa avslja missuppfattningar, brister eller svarigheter med att tillampa sina
kunskaper.

Dialogiska klassrum

Fragan om det &r arv eller miljo som paverkar individens utveckling har lange
varit debatterad. Idag ar utvecklingsteoretiker dverens om att det ar ett samspel
mellan individens egenskaper och miljon som paverkar denna utveckling (Monks
& Mason, 2000). Interaktionen mellan miljo och personliga egenskaper bestdm-
mer individens beteende och prestationer. Denna interaktion &r dynamisk och
livslang.

I undervisningssammanhang innebér detta att elevens forutsattningar interagerar
med larandekontexten och att undervisningens effektivitet beror pa insatser fran
bade lararen och eleven. Ett effektivt klassrum ar darmed ett klassrum som karak-
teriseras av hog elevdelaktighet (Wiliam, 2007). Studier har visat att elever som
deltar i klassrumsdiskussioner ofta blir mer framgangsrika, medan de som inte
deltar missar en mojlighet att utveckla sin férmaga. Det vanligt forekommande
monstret - att lararen staller frdgorna, vissa elever svarar (ofta samma elever) och
lararen utvérderar elevernas svar - behdver bytas mot ett dialogiskt klassrum om
elevaktiviteten och undervisningens effektivitet ska dka. | ett sadan dialogiskt
klassrum kan elevdeltagandet i diskussioner inte vara frivilligt och eleverna
behdver ges mer tid for att tanka innan de svarar pa fragor, men ocksa mojlighet
till att formulera egna fragor. Lararens roll som utvérderare av elevers svar
behdver bytas mot en aktiv lyssnare. Fokus bor inte i forsta hand ligga pa om
elevernas svar ar réatt eller fel, utan huruvida svaren ger indikationer pa larande
(Wiliam, 2007).

For att samla in information om var elever befinner sig i sitt larande i ett dialo-
giskt klassrum har olika metoder utforskats. Dylan Wiliam har samlat och presen-
terat ett flertal metoder i en rad artiklar och bocker (t.ex. Wiliam, 2007, 2013).
Bland dessa metoder finns bland annat ”inga hander upp”, som gér ut pa att lira-
ren fordelar ordet slumpmassigt. Lararen staller en fraga till klassen och viljer
sedan slumpmassigt vilken elev som ska svara, for att sedan skicka fragan vidare
till en annan slumpmassigt vald elev. Hur méanga elever som véljs beror pa fragan
och de svar som lararen far. Avslutningsvis kan lararen valja ytterligare en elev
for att sammanfatta svaren och avrunda med en helklassdiskussion. Andra
metoder gar ut pa att fa information fran alla elever samtidigt. Detta kan goras
genom att anvanda digital teknik, som till exempel mentometerknappar, skriv-
tavlor eller sa kallade utgangslappar, det vill sdga elevers svar pa en fraga fran
lararen som l&mnas in i slutet av lektionen i samband med att eleverna lamnar
klassrummet.

13



Elevers forestdllningar om ldrande

Elevers forestallningar om larande antas paverka deras tdnkande och agerande i
larandesituationer (Buehl & Alexander, 2005; Pehkonen, 1995). Denna typ av
forestédllningar betraktas som en form av “tyst kunskap” (Pehkonen, 2001), som &r
svar att beskriva och inte alltid latt att fanga (Balan, 2012). Under inverkan av en
rad olika faktorer, som sociala, ekonomiska och kulturella faktorer, skapar elever
forestallningar om skola, skolarbete, skoldamnen och undervisning. Nya erfaren-
heter och upplevelser kan samtidigt fa eleverna att revidera sina forestallningar.
Pa sa satt kan nya uppfattningar skapas och integreras i elevens befintliga
forestallningsvarld (Pehkonen, 2001).

Elevers forestéllningar kan saledes fungera som en form av linser, genom vilka
eleverna tar sig an sitt larande. Om eleverna ser pa larande som nagot som bara
sker i skolan, utan nagon koppling till vardagslivet, inverkar detta pa hur de tar sig
an olika typer av problem. Graden av meningsfullhet de tillskriver olika aktiviteter
kan ocksa bero pa de forestallningar de har om larande och undervisning, liksom
hur de reagerar pa andra klassrumserfarenheter.

Att synliggora elevers forestallningar om skola, skolarbete och undervisning ar
ocksa ett satt att hitta indikationer pa larande. Med hjélp av information om
elevers forestallningar kan larare forsta elevers agerande och déarmed ocksa fa en
forklaring till undervisningens effekter pa elevernas larande. En inblick i elevers
forestallningar kan vara ett satt att fa syn pa forestallningar som motverkar
larande, i stallet for att stodja detsamma. Om eleverna till exempel tror att larande
i forsta hand handlar om att upprepa vad lararen har sagt eller vad som star i ldro-
boken, kan detta férsvara deras djupinlarning (forstaelse) och hamma deras
kreativitet.

Exempel frdn praktiken

Att hitta indikationer pa elevers larande ar ingen latt uppgift, men genom att
arbeta med problemldsning i ett dialogiskt klassrum, och genom att uppmark-
samma elevers forestallningar om larande och undervisning, kan forutsattningar
skapas for att upptacka vart elevers larande ar pa vag: har det sikte pa undervis-
ningens mal eller har det tagit en annan vag? En kombination av dessa tre olika
satt ar att foredra, eftersom de kan komplettera varandra genom att belysa olika
aspekter av larandeprocessen. Har presenteras nagra exempel pa uppgifter
respektive fragor som kan anvéndas.
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Exempel pa 6ppna uppgifter eller problemlésningsuppgifter:

Varfor kostar en tavla av Picasso 10 miljoner kronor?

Hur kan man uppskatta hojden pa ett hoghus utan att anvéanda nagra
matinstrument?

Har manniskan en fri vilja?

Hur kan det komma sig att de storsta staderna i varlden ligger vid vatten?
Hur hog maste salthalten vara for att halla en manniska flytande?

Varfor ar vissa svampar giftiga?

Exempel pa fragor som kan stallas till elever efter en lektion dar nya begrepp
eller processer har behandlats:

P4 vilket satt skiljer sig --- fran ---?

Hur kan --- forklaras med ---?

| vilka andra sammanhang kan --- forekomma?

Varfor ar --- --- och inte---?

Vad finns det fér likheter och skillnader mellan --- och ---?
Vilken problemstéllning har lett till utvecklingen av---?

Exempel pa fragor/pastaenden som kan anvéandas vid kartlaggning av elevers
forestallningar om larande och undervisning:

For att vara framgangsrik i skolan ar det béattre att inte stalla for manga
fragor. Nar jag lar mig nagot letar jag efter specifika fakta.

Om jag ska kunna forsta nagonting éverhuvudtaget, behover jag forsta det
den allra forsta gangen det presenteras.

Det &r inte I6nt att anstranga sig under en langre tid for att 16sa ett
problem om man inte &r riktig smart.

Jag kan acceptera ett svar fran en larare aven om jag inte forstar det.

Det basta med vetenskap ar att alla problem har ett enda korrekt svar.
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3. Nyanserad och framatriktad respons

Respons &r ett centralt begrepp inom bedémning for larande. 1 den engelska forsk-
ningslitteraturen, och i viss man aven i Sverige, gar den under namnet feedback.
Det finns olika typer av respons: respons som eleverna ger till varandra, respons
som eleven ger till sig sjalv och respons som lararen ger till eleverna. Detta avsnitt
behandlar respons fran larare till elever.

Effektiv respons

Utifran en metaanalys av forskning om feedback, konstaterar Hattie och
Timperley (2007) att respons kan vara ett kraftfullt verktyg for att forbattra ele-
vers prestationer. For att respons ska kunna fungera formativt, behdver den hjélpa
till med att svara pa tre fragor: Vart ar jag pa vag? Var befinner jag mig nu? och
Hur gar jag vidare? (Wiliam & Thompson, 2007). Den formativa responsen
handlar alltsd inte bara om att leverera information om elevens prestationer. Den
behdver dessutom innehalla uppgifter om hur eleven kan forandra sitt satt att
tanka eller sitt satt att handla i syfte att uppna larandemalen (Shute, 2008). Denna
typ av respons har visat sig ge positiva effekter pa saval elevers prestationer,
motivation, engagemang som anstrangning (Hattie & Timperley, 2007).

| arbetet med att identifiera vad som utgor en effektiv respons, har dven andra
faktorer identifierats, vilka behdver beaktas nar man ger respons, som niva eller
riktning, timing och form.

Responsens riktning

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

Respons pa uppgiftsniva handlar om vad som ar ratt eller fel i en uppgift. Sadan
respons kan innehdlla en korrigering, ett papekande om en missuppfattning eller
ett papekande om vad som ar bra i en uppgift. Denna typ av respons ar relativt
enkel att utforma och har ofta positiva effekter pa elevers prestationer. For att
responsen ska vara effektiv, rekommenderas att den formuleras sa enkelt sa maj-
ligt, att den levereras i lagom mangd (Shute, 2008) och att den riktar sig mot
specifika missuppfattningar istallet for formodade brister i forstaelsen (Hattie &
Timperley, 2007). Féljande fragor kan vara vagledande vid utformningen av
respons pa uppgiftsniva: Vad ar det som ar ratt och/eller fel?, Vilket ar det ratta
svaret?, Hur kan eleven utveckla svaret?, Vilken missuppfattning kan ligga till
grund for det som ar felaktigt?, Vad visar eleven att hen beharskar? samt Vilken
annan komplettering behdvs for att uppfylla kriterierna?
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Respons pa processniva syftar pa de underliggande processer som pagar medan en
elev arbetar med en uppgift. Denna typ av respons kan till exempel rikta sig mot
de strategier eleven anvander for att upptacka fel eller for att 6vervinna svarighe-
ter under arbetsgangen. Den kan dessutom innehalla vagledning om hur eleven
kan fortsatta med mer utmanande uppgifter. De processer responsen riktar sig
mot, kan anvéndas av eleverna &ven vid arbete med andra likartade uppgifter,
vilket troligtvis ar anledningen till att respons pa processniva manga ganger &r
mer effektiv for larande an respons pa uppgiftsniva. Férutom béttre prestationer,
har respons pa processniva aven visat sig kunna ge positiva effekter pa elevers
sjalvfortroende och deras anstrangning (Hattie & Temperley, 2007). Foljande
fragor kan vara vagledande vid utformningen av respons pa processniva: Vad ar
mindre bra/bra och varfor?, Vilka strategier har eleven anvant och hur kan de
forbattras?, Vilka samband finns det med andra uppgifter/aktiviteter? och Vilka
fragor (som &r kopplade till uppgiften) kan eleven arbeta vidare med?

Respons som berdr aspekter av sjélvreglering riktar sig mot hur elever organiserar
och reglerar sitt arbete mot larandemalen. Det innebér att responsen svarar pa
fragor om hur eleven kan bedéma och styra sitt arbete och sin larandeprocess,
vilket ar olika sidor av metakognition. Studier har visat att respons pa denna niva
kan paverka hur elever engagerar sig i sitt larande samt med vilken effektivitet
och energi de utfor sina uppgifter (Hattie & Timperley, 2007). Féljande fragor kan
vara vagledande vid utformningen av respons pa sjalvregleringsniva: Hur kan
eleven utvardera sitt arbete?, Hur kan eleven koppla ihop/jamféra med annat som
har gjorts tidigare?, Hur kan eleven arbeta vidare med lararens respons? samt
Hur kan eleven reflektera ver sitt l[arande?

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

Responsens timing

Responsens timing, eller egentligen hur snabbt responsen levereras, har visat sig
vara en viktig faktor att beakta (Shute, 2008; Wiliam, 2007). Studier visar till
exempel att en direkt respons &r att féredra om eleverna arbetar med enkla, mindre
omfattande uppgifter, eller om eleverna arbetar med uppgifter som befinner sig
strax 6ver deras befintliga kapacitet (Hattie & Timperley, 2007; Shute, 2008).
Aven lagpresterande eller mindre motiverade elever ar ofta betjanta av att fa en
direkt och explicit respons (Shute, 2008). Samma galler for elever som tror att
deras framgang beror pa medfodd begavning, snarare dn anstrangning, och darfor
har latt att ge upp for tidigt.
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Aven om snabb respons &r att foredra, kan fordrojd respons fungera om uppgiften
har en mer komplex karaktar eller om den befinner sig inom elevens nuvarande
kapacitet (Hattie & Timperley, 2007; Shute, 2008). Om responsen ar riktad mot
process- eller sjalvregleringsniva, kan den ocksa levereras med fordrojning. Oftast
ges denna typ av respons i samband med omfattande uppgifter, som kraver mer tid
for beddmning och for att formulera mer omfattande respons, vilket en fordrojd
respons ger utrymme for.

Responsens form

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

Forutsdttningar for effektiv respons

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

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

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

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

Exempel fran praktiken

Har presenteras exempel pa tre olika typer av respons pa uppgifts- respektive
process- och sjalvregleringsniva som har formulerats till en autentisk elevuppgift.
Uppgiften som anvéands som exempel ar tagen fran kursen Matematik 1c (se figur
3). Det &r inte meningen att alla tre formuleringar ska anvéndas samtidigt till
samma elevldsning. Beroende pa larandekontexten och pa hur langt eleven har
kommit i sitt larande kan lararen vélja pa vilken niva responsen ska laggas for att
fortsatta stodja elevens utveckling (se figur 4).

Uppgift

En snickare ska tillverka ett bord som har korslagda ben. Av misstag sagar han det
ena benet langre an det andra men skruvar anda ihop dem i mitten pa varje ben.
Paverkar detta bordsskivans lutning? Motivera ditt svar.

Figur 3. Elevuppgift fran kursen Matematik 1c

19



\Normalt bord Felaktigt ben med ben 7

lingre dn ben 2

Uppgiftsniva

Bordsbenen bildar tillsammans
Motivering & svar: Om snickaren med bordsskivan respektive

' golvet tva trianglar. Om a=b
och c=d, vad kan vi da saga
mitten kommer ben T vara ldngre dn om de tva trianglarna? Vad

ben 2: di trycks den del av bordet innebar det fGr skivans

fortfarande skruvar ihop bordet i

‘ lutning?

som belastar ben 1 upp mer dn den

| Processniva

, Ditt resonemang innehaller inget
\Dd bildas en lutning nerdt mot den | bevis. Ett matematiskt bevis
skulle i detta fall innebé&ra att du
visar att vinklarna som benen

i bildar mot skivan respektive
golvet ar olika. Stammer det?

sidan som hdlls upp av ben 2-

?del av bordet som birs av ben 2-

Sjalvregleringsniva

Det ar alltid bra att testa sin hypotes. | den
har uppgiften finns det tva mojligheter:
antingen ar bordskivan parallell med golvet
eller inte. Vilka konsekvenser medfor det
ena respektive andra fallet?

Vi har tidigare pratat om parallella linjer
som skérs av en tredje. Hur kan det
anvéndas har?

Figur 4. Elevlésning med tre olika typer av respons: uppgifts-, process- och
sjalvregleringsniva
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4. Aktivera eleverna som resurser for varandra

| samarbete med andra kan vi komma langre i var kunskapsutveckling jamfort
med om vi arbetar pa egen hand. Detta lyfts ofta som en grundldggande tanke i
Vygotsky’s teori om larande och utveckling (Vygotsky, 1978). Eftersom det
dessutom finns fler elever &n l&rare i ett klassrum, kan klasskamraterna fungera
som resurser for att stodja varandras larande (Hattie, 2009).

Flera olika metoder har undersokts for att engagera elever som resurser for
varandra i beddmningsarbetet. De mest undersokta metoderna &r kamratrespons
och kamratbedomning. Andra séitt som ndmns i forskningslitteraturen ar ”6mse-

sidig undervisning”, ”gruppbaserad provforberedelse” eller “flippad undervis-
ning”.

Kamratbedémning eller kamratrespons

Kamratbeddémning handlar om att identifiera styrkor och utvecklingsbehov i det
som klasskamraten gjort, i syfte att hjalpa kamraterna med att férbéattra sina pres-
tationer (Topping, 1998). Om kamratbeddmningen begrénsas till att bara omfatta
en vardering av nagon annans arbete, utan att Iamna respons eller argument for
den bedomning som har gjorts, da forlorar den sin larandepotential (Van Zundert,
Sluijsmans & Van Merriénboer, 2010). Kamratbedémningen kan géras i olika
konstellationer, till exempel fran individ till individ eller fran grupp till grupp, och
omfatta olika former av elevprestationer, som muntlig framstéllning, skriftligt
arbete eller gestaltning (Topping, 2009).

Kamratrespons anses av vissa vara en del av kamratbeddmningen medan andra
likstéller den med kamratbedémning (Dochy, Segers & Sluijsmans, 1999;
Topping, 1998). Men precis som namnet antyder handlar kamratrespons om att ge
respons pa ett arbete eller delar av ett arbete som har genomforts av en individ
eller grupp. Den innehaller alltsa inte en summativ vardering av ett arbete. Men
att ha synpunkter pa nagons annans arbete har mer eller mindre alltid skett i
skolan. Vad som ar nytt &r att responsen formuleras i relation till beddmningskri-
terier som pa forhand ar kanda av alla.

Effekter av kamratbedomning

Studier (Cho & MacArthur, 2010; Liu & Carless, 2006; Nicol & MacFarlane-
Dick, 2006) har visat att nér elever engageras i aktiviteter som kamratbedémning
och kamratrespons kan de bli béttre pa att identifiera sina starka sidor och utveck-
lingsbehov. De kan ocksa bli battre pa att styra sitt arbete, sina anstrangningar och
sin tid i syfte att uppna sina mal. Det har ocksa visat sig att nar elever delar tankar
och idéer med varandra, anvander de ett sprak som kan vara mer tillgangligt an
det som lararen anvander. Detta kan i sin tur leda till att elever far en béattre forsta-
else for de synpunkter de far av sina kamrater och darmed i hogre grad genomfor
forbattringar av sitt arbete.
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Processen att satta sig in i vad andra har gjort, att bedéma det i férhallande till
kriterier och att sedan formulera och argumentera for sina kommentarer ar komp-
lext. Att formulera respons kan darfor vara minst lika véardefullt som att fa respons
(Nicol, 2010). Dessutom har studier (Cho & MacArthur, 2010; Nicol, 2010) visat
att de som arbetar med kamratbeddmning kan fa battre forutsattningar att forsta
och ta till sig lararens respons. Eleverna far ocksa en vana att bearbeta kamrat-
responsen och utveckla strategier som hjalper dem att komma vidare i sin larande-
process.

Forutsdttningar for effektiv kamratbedémning

Vad ska kamratrespons innehalla for att ge positiva effekter pa elevernas larande —
utover att vara kopplad till kriterier? Studier har visat att elevarbeten forbattras
mest om responsen innehaller en motivering av de synpunkter som framfors
(Gielen, Peeters, Dochy, Onghena & Struyven, 2010). Det innebar att de bedém-
ningar och kommentarer som ges helst bor atféljas av argument som forklarar
varfor eller hur eleven har kommit fram till en viss bedémning. Huruvida elevens
synpunkter r helt korrekta har mindre betydelse, sa lange det finns en motivering
som kan ge nya tankar och fordjupade diskussioner.

Att elevernas respons troligen ar mindre korrekt jamfort med lararens, ar nagot
som oroat larare och elever och som ibland gjort att man inte testat kamratbedom-
ning eller kamratrespons. Samtidigt har det som ndmnts visat sig att korrektheten i
elevernas beddmning tycks vara av mindre betydelse, atminstone sa lange kamrat-
beddmningen inte anvéands i summativt syfte eller som underlag vid betygsattning
(Dochy et al., 1999). Tvartom finns det studier som visar att inkorrekt respons kan
ha ett pedagogiskt varde (Zerr & Zerr, 2011). Genom att veta att en del respons
kan vara inkorrekt tvingas eleverna vara mer kritiska och noggranna nér de tar
emot och bearbetar kamratresponsen.

Om kamratbedémning och kamratrespons ska ha positiva effekter pa larandet
kravs det att eleverna (och lararna) ar engagerade i dessa aktiviteter (Boud, 2000;
Lui & Carless, 2006). Nar aktiviteterna upplevs som meningsfulla och integrerade
I undervisningen har eleverna lattare for att kdnna sig motiverade och se fordelar-
na med kamratbedémningen (Hanrahan & Isaacs, 2001). En annan forutséttning,
som har namnts tidigare, ar att eleverna behover traning i att forsta bade bedom-
ningskriterier och mal for undervisningen. For att kunna formulera respons till
andra, behover eleverna dessutom utveckla det som kallades for en kansla for
kvalitet i kapitel 1 (Wiliam, 2007).

Exempel fran praktiken

Som framgar av ovanstaende, ar aktiviteter med kamratbeddmning och kamrat-
respons inte “roliga” eller ”annorlunda” aktiviteter, som man kan dgna sig at i
klassrummet ett par ganger per termin. Det ar en metod som behdver genomsyra
hela undervisningen och vara ett naturligt inslag i det dagliga arbetet. | detta
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avsnitt beskrivs tva exempel: Akvarium, vilket ar ett exempel pa kamratbedém-
ning fran individ till grupp, och Storuppgift, vilket &r ett exempel pa kamrat-
bedémning fran grupp till grupp.

I Akvarium sitter eleverna i grupp och arbetar med en mindre omfattande uppgift
medan andra elever star runt omkring gruppen och observerar. Observationerna
gors enligt kriterier och vid aktivitetens slut lamnar observatorerna respons till
gruppen (se bild 1).

Bild 1. En grupp elever arbetar med en uppgift medan de observeras av sina kamrater.
Foto: Catarina Linde

Storuppgift ar en aktivitet som utgdr fran en storre uppgift, till exempel en av-
slutande uppgift inom ett omrade. Aktiviteten genomfors i grupp och nar den
avsatta tiden ar slut byter grupperna arbete med varandra. Varje grupps arbete
beddms av en annan grupp och muntlig eller skriftlig respons l&mnas till
respektive grupp (se figur 5). Lararen gor sedan sin bedémning av gruppernas
arbete. Aktiviteten avslutas med att hela klassen diskuterar olika arbeten som
skiljer sig fran varandra i forhallande till olika Kriterier.
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Gruppuppgift Kamratbedémning

Par av grupper
beddémer varandra
med hjalp av
kriterier

Introduktion

Grupperna far
muntlig feedback
fran varandra

Grupperna arbetar
med uppgiften

Samarbetsbedémning

Helklassdiskussion

Lararen ger
feedback till varje
grupp

Figur 5. En schematisk beskrivning av en aktivitet dar kamratbedémning fran grupp till

grupp samt samarbetsbedémning anvands.
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5. Aktivera eleverna som dgare av den egna
larandeprocessen

Framgangsrika elever &r oftast sjalvreglerande. De kan sétta upp realistiska mal,
anvanda lampliga strategier for att uppna dessa mal, reglera sin fysiska och socia-
la larandekontext, anvéanda sin tid pa ett effektivt satt, hitta framgangstecken i sina
prestationer och utvérdera sina metoder (Zimmerman, 2002). Elever som ar sjélv-
reglerande ar med andra ord proaktiva i sin larandeprocess, saval kognitivt som
kanslo- och motivationsmassigt. De styr och reglerar sina anstrangningar, sina
kunskaper och sitt agerande for att uppna sina mal och de reflekterar 6ver sin
effektivitet (Nota, Soresi & Zimmerman, 2004). Detta paverkar deras tillfreds-
stéllelse och motivation till att fortsatta att forbéattra sig, vilket &r viktiga egenska-
per i perspektivet livslangt larande. Att kunna forvarva, tillampa och anpassa ny
information och nya kunskaper kréver viss grad av autonomi och att man ar
medveten om och dérmed &ger sin egen larandeprocess.

Sjidlvbedomning

Det grundlédggande syftet med att aktivera elever som dgare av den egna larande-
processen ar sjalvreglering. Flera strategier har identifierats for att hjalpa elever
att bli sjalvreglerande (Zimmerman & Martinez-Pons, 1986, 1988) och en av
dessa &r sjalvbedémning. Att lara sig beddéma sina egna prestationer anses av vissa
vara forsta steget i att bli sjalvreglerande (Panaoura & Philippou, 2005). | relation
till formativ bedémning handlar sjalvbedémning om att identifiera svarighets-
nivan i olika uppgifter och att bedéma med vilken framgang eller Iamplighet pro-
dukten av det egna arbetet moter bedomningskriterierna (Panaoura & Philippou,
2005). Med andra ord ar sjalvbedémning en form av intern respons (McDonald &
Boud, 2003). Black och Wiliam (1998) menar att sjalvbedémning inte &r nagon
lyxig valmajlighet, utan bor ses som ofrankomlig forutsattning — sine qua non —
for effektivt larande.

Sjalvbedémning kan dven anvéandas i summativt syfte, men da handlar det om att
betygsatta, poangsatta eller pa annat satt gradera sitt arbete (Boud & Falchikov,
1989). Det finns aven former av sjalvbedémning, som gar ut pa att eleverna
varderar om de har uppfyllt sina mal, om de tror sig ha klarat en viss uppgift eller
om hur mycket de har anstrangt sig for att genomfdra en viss uppgift. Ingen av
dessa former av sjalvbeddmning moter dock de grundldggande forutsattningarna
for formativ bedomning, namligen att svara pa fragorna: Vart &r jag pa vag? Var
befinner jag mig nu? och Hur tar jag mig vidare?

Effekter av sjdlvbedémning

Nar elever engageras i sjadlvbedomning for formativa syften, tenderar deras presta-
tioner att forbattras samt deras sjalvfértroende, tillfredsstallelse och ansvarstagan-
de att 6ka. Aven deras medvetenhet om sina starka och svaga sidor forbattras
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manga ganger (Dochy et al., 1999; Topping, 2009; Wiliam, 2007). Elevernas
engagemang och kansla av dgande av den egna larandeprocessen har effekter pa
deras beredskap, 6nskan och formaga att lara sig. De elever som sjalva ar involve-
rade i bedomningsprocesser, har ofta béttre forstaelse av larandemalen och krite-
rierna for bedémning. De har darmed battre forutsattningar for att reglera sin egen
larandeprocess i forhallande till malen. Detta ar svarare att astadkomma nar elever
enbart foljer lararens instruktion och inte ges nagon majlighet att vara autonoma
och proaktiva (Black & Wiliam, 1998). Sjalvbeddémning kan dessutom bidra till
att effektivisera resursanvandningen i klassrummet, eftersom ¢kat elevengage-
mang i bedémningsprocessen frigor larartid. Den vunna tiden kan istéllet
anvandas for att battre planera och integrera beddmningsaktiviteter i undervis-
ningen (Boud & Falchikov, 1989).

Forutsdttningar for effektiv sjilvbedomning

Eftersom flera studier visar att sjadlvbedomningsaktiviteter kan ha positiva effekter
pa elevers prestationer (se t.ex. Hattie, 2009), kan det vara lockande att genast
bdrja anvéanda dessa aktiviteter i undervisningen. Det finns emellertid anledning
att skynda langsamt. Sjalvbedémning involverar flera olika moment, som sjalv-
observation, sjalvreflektion och sjalvanalys, vilka eleverna kan behova trana pa
innan de satts samman i sjalvbedémningsprocessen. Eleverna behdver dessutom
utveckla strategier som hjélper dem vidare i dessa processer, sa att de formar
omvandla en lagesbeskrivning till strategier for fortsatt larande.

En utgangspunkt for sjalvbedomning kan darfor vara att elever forst tranas i att
forsta malen for undervisningen och kriterierna for bedomning. Utan en klar bild
av vart undervisningen syftar har elever svart for att ta ansvar for sitt larande.
Dessutom behdver eleverna forsta de kriterier som anvands i bedémningen, om de
ska kunna relatera sitt arbete till dessa (Jonsson, 2014). Sjalvbeddémningen beho-
ver vidare vara integrerad i undervisningen, och precis som i fallet med kamrat-
beddmning, vara ett naturligt inslag i det dagliga arbetet. Om sjalvbedémning
anvands sporadiskt och inte harmoniserar med resten av undervisningen, kan de
positiva effekterna utebli.

Samarbetsbedémning

Ett sétt att introducera sjalvbeddmning i undervisningen &r att starta med kamrat-
bedémning eller samarbetsbeddémning, det vill séga en bedémningsform dar
elever beddmer sina prestationer tillsammans med lararen. Genom dessa aktivi-
teter kan eleverna utveckla de strategier som behdvs vid sjalvbedémning (Dochy
et al., 1999). Eftersom kamratbeddmning har behandlats tidigare, fokuserar
nedanstdende text pd samarbetsbeddmning, eller ”co-assessment” som den
bendmns i den engelska litteraturen.

Samarbetsbedémning karakteriseras av att elever och larare tillsammans ar aktiva

I beddmningsprocessen. De samarbetar med att fortydliga bedomningskriterierna,
eventuella missuppfattningar och diskuterar detaljer i bedémningsprocessen
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(Gouli, Gogoulou & Grigoriadou, 2010). Samarbetsbedémning har visat sig kunna
ha positiva effekter pa elevers larande och motivation (Dochy et al., 1999; Stefani,
1998) och aven pa elevers kommunikationsférmaga, samarbetsformaga och be-
slutsfattande (Gouli et al., 2010). Det som samarbetsbedémning tillfor, till skill-
nad fran manga andra bedémningsformer, ar kanslan av offentlighet i bedom-
ningsprocessen. Tolkningen av bedomningskriterier och forstaelsen av olika
kvaliteter i elevarbeten diskuteras pa en 6ppen arena (McConnell, 2002).

En forutsattning for framgangsrik samarbetsbedémning ar en klassrumskultur som
inger trygghet och som tillater misstag och kritik (McConnell, 2002; Venables &
Summit, 2003). Eftersom samarbetsbeddmning kan vara ganska tidskravande
(Dochy et al., 1999), kan samarbetsbeddmning med fordel kombineras med exem-
pelvis kamratbeddmning (se exemplet Stor uppgift i avsnitt 4). Dessutom kan
bada dessa aktiviteter vara ett bra satt att utmana de klassrumsnormer, som sager
att det &r lararen som star for undervisningen och bedémningen och att eleverna ar
passiva mottagare.

Exempel fran praktiken

Det ar en komplex process att &ga sitt larande. Sjalvbeddémning och samarbets-
bedémning kan ge elever stod for att komma en bit pa vagen. Precis som med
kamratbedomning, kréver sjalv- och samarbetsbedémning en viss forberedelse
och systematik for att de ska kunna verka i sin fulla kraft. | formativ anda &r deras
roll inte att vara lika eller likvardiga med lararens beddmning, utan att engagera
eleverna som aktiva deltagare i bedémningsprocessen.

Nedan presenteras tva exempel: Kvaliteter i farg, vilket ar en form av sjalvbedém-
ning med hjalp av en bedémningsmatris, samt Kriterier i tva steg, vilket &r en
form av samarbetsbedomning med fokus pa att bestamma kriterierna for bedom-
ning. Syftet med dessa exempel ar att visa pa tva relativt enkla satt att aktivera
elever som &gare av det egna larandet. Aktiviteterna kan anvandas enskilt eller i
grupp och kopplas till bade enklare och mer omfattande uppgifter.

Kvaliteter i farg gar ut pa att eleverna gor en bedémning av en uppgift de har
genomfort. Beddmningen genomfors med hjalp av en befintlig beddmningsmatris,
dar olika aspekter och kvaliteter redan finns preciserade. Matrisen behover vara
kand och begriplig for eleverna, vilket innebér att den inte kan vara nagot eleverna
ser for forsta gangen. Aktiviteten gar sedan ut pa att identifiera var i arbetet eleven
visar beldgg for de kvaliteter som beskrivs i bedémningsmatrisen. Med en vald
farg markeras i bedémningsmatrisen en beskrivning kopplad till en viss kvalitet.
Med samma farg markeras i uppgiften vilket stycke eller vilken del som motsvarar
denna kvalitet i genomfdrandet (se figur 7). De olika fargerna synliggor vilka
kvaliteter i uppgiften eleverna anser sig visa beldgg fér samt vilka kvaliteter som
saknas eller som behdver utvecklas.
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Bild 2. Elev som med farg markerar olika kvalitetsaspekter som aterfinns i den egna
texten, med st6d av en beddmningsmatris.
Foto: Petra Gustafsson

Kriterier i tva steg ar en aktivitet dar eleverna far arbeta med en uppgift indivi-
duellt eller i grupp och dar de ombeds att medverka i att bestamma kriterierna for
bedomning. Till sin hjalp far eleverna en generell bedémningsmatris, fran vilken
de valjer de aspekter som ska provas i uppgiften, och med vilken svarighetsgrad.
Efter att eleverna arbetat klart med uppgiften, véljs slumpmassigt tre arbeten som
anonymt delas med resten av klassen (ett digitalt arbetssatt kan underlatta pro-
cessen). Eleverna studerar forst de utvalda arbetena (enskilt eller i grupp), for att
sedan i helklass diskutera vilka aspekter de identifierat i de utférda arbetena och
kvaliteten med vilken dessa har utforts. Avslutningsvis ombeds eleverna att
revidera sina bedémningskriterier.
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Avslutning

Nu ndr du har last om alla fem strategierna, &r du férhoppningsvis angeldgen om
att prova pa att implementera bedémning for larande i ditt klassrum. Innan du
satter igang, vill vi bara ge nagra rad pa vagen. Utifran ett antal studier kring
implementering av beddmning for larande, kan man se att det finns bade vissa
specifika framgangsfaktorer, men ocksa vissa svarigheter, som kan vara bra att
kanna till. Nedan presenteras nagra av de mest uppmarksammade framgangs-
faktorerna och svarigheterna. Presentationen bygger pa bade svenska och inter-
nationella studier av bedémning for larande (Balan, 2012; Wiliam, Lee, Harrison,
& Black, 2004; Jonsson, Lundahl & Holmgren, (kommande); Kirton, Hallam,
Peffers, Robertson & Stobart, 2007; Smith, 2011).

De mest uppmarksammade svarigheterna med att implementera bedomning for
larande &r dels att lararna upplever att tiden inte racker till, dels att manga larare
upplever det som tveksamt att involvera eleverna i beddmningsarbetet. Trots att
dessa tva svarigheter kan tyckas ha valdigt lite med varandra att gora, ar de i
sjélva verket delar av samma problematik. Som ndmndes i inledningen, bryter det
formativa forhallningssattet mot traditionella satt att arbeta med undervisning och
beddmning, och det &r inte alla larare som vill eller upplever att de kan &ndra sitt
satt att arbeta med bedémning. Framfor allt tycks ett fokus pa att engagera
eleverna i bedémningen kannas ovant for manga larare. Dessa larare undviker
darfor, atminstone inledningsvis, att involvera eleverna i bedémningsarbetet.
Istallet véljer de att fokusera pa att tydliggéra mal och kriterier och att ge formativ
aterkoppling.

A ena sidan ar det naturligtvis bra att dessa larare implementerar i varje fall ett par
av strategierna for bedomning for larande och det uppskattas ofta mycket av
eleverna. A andra sidan kan man se att arbetsbelastningen tenderar att tka for
dessa larare. Bedomning for larande bygger pa bedémningar av hog kvalitet, som
ger mycket information om elevernas kunskaper och larande, samt att eleverna far
nyanserad och framatsyftande aterkoppling. Att som lérare ta ansvar for detta
bedémningsarbete helt pa egen hand kan givetvis innebara mycket arbete. Det
finns déarmed en risk att man, genom att inte engagera eleverna i beddmnings-
arbetet, sliter ut sig sjalv som larare och darmed att arbetet med denna inriktning
blir intensivt men kortlivat. Vi skulle darfor vilja rekommendera att man aktivt
arbetar for att involvera eleverna i bedomningen, framfor allt eftersom det pa ett
effektivt satt bidrar till elevernas larande och deras mojlighet att ta ansvar for sin
egen larandeprocess, men ocksa for att det kan avlasta lararen.

Andra faktorer som visat sig kunna stddja implementeringen av bedémning for
larande, &r ofta organisatoriska till sin karaktar. Till exempel upplever manga
larare att det ar gynnsamt att med jamna mellanrum tréffa andra larare for att
diskutera sina erfarenheter, vilket gjort att man i flera fall skapat s kallade "BFL-
grupper”, dér ldrarna tréffas regelbundet for att diskutera just bedomningsfragor.

29



Utan sadana stodjande grupper, finns det en risk att lararnas engagemang avtar
efter hand.

Det har dven visat sig viktigt att engagera samtliga larare pa en skola, eftersom det
annars forekommer forhallandevis sparsamt med spridningseffekter — till och med
om rektorn ar aktiv i implementeringsarbetet.

Sist, men inte minst, férekommer det att vissa elever motséatter sig ett forandrat
arbetssatt. Framfor allt galler detta hogpresterande elever, som har natt framgang i
skolarbetet genom att lara sig fakta och minneskunskaper utantill infor skriftliga
prov. Det &r darfor viktigt att man som larare for en dialog med eleverna kring
vilka forandringar det innebar att arbeta med bedémning for larande. Enligt vara
erfarenheter, accepterar de flesta elever dessa forandringar om de forstar motiven
till dem. De allra flesta elever vill lara sig mer och fa en djupare forstaelse om de
far chansen.
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I detta nummer av Forskning i korthet riktar vi fokus mot bedom-
ning for larande. Omradet dr knappast obekant inom skolvarlden.
Bedomning for larande, eller formativ bedomning som det ocksa
bendmns av manga, lyfts ofta fram som ett centralt utvecklings-
omrade. En oversiktlig vigledning har samtidigt efterfradgats om
vad det egentligen innebér och kraver. Vad kan underlétta respek-
tive forsvéra arbetet med bedémning for larande? Vad séger forsk-
ningen inom omrdadet?
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