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Abstract

Previous research has shown that substantial learning gains are possible

when formative assessment and support for students’ development of self-
regulated learning skills are implemented in classroom practice. Such im-
plementation is not straightforward and there is a need for both further
understanding of the knowledge and skills teachers require to practice form-
ative assessment, and further insights into how different characteristics of
ordinary teaching practices support students’ in becoming proficient self-
regulated learners. This doctoral thesis includes a licentiate thesis and two
articles. In the licentiate thesis, classroom observations are used to investi-
gate the knowledge and skills used by a teacher engaged in a comprehensive
formative classroom practice. The results show that the teacher's practice is
complex and requires advanced knowledge and skills that are often used
simultaneously and under time pressure. For example, the teacher, some-
times in a matter of seconds, handles new (to her) mathematics, makes
inferences from students’ responses to their understanding, and based on
these inferences makes decisions about her teaching. The first article is a
literature review focusing on the effects of formative assessment on student
achievement in mathematics since there is a lack of knowledge of the effects
of formative assessment on student achievement, in particular for subject
areas such as mathematics. In the review, a systematic literature search is
made for articles studying the effects of both teacher-centered approaches
and approaches emphasizing student involvement in the formative assess-
ment processes. The latter type of approaches includes teacher practices that
support students’ development of aspects of self-regulated learning compe-
tence. The results show that all approaches included in the review have
significant positive effects on student achievement in mathematics. The se-
cond article examines in what ways learning situations in authentic
classroom practices provide opportunities for the students to develop self-
regulated learning skills, and how students experience these opportunities.
The analysis is based on data from classroom observations of three teachers’
mathematics lessons, and on interviews with their students. The results
show that instruction in self-regulated learning skills mostly occurred im-
plicitly, and the opportunities to develop the skills were mainly provided and
experienced at the observational level
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1 Introduktion

1.1 Fran forskningsintresse till avhandlingsfokus

Att péborja, genomfora och avsluta forskningsstudier beskrivs ofta som en
resa. Jag skulle vilja betrakta det som ett flertal samtidiga resor i olika di-
mensioner. Forskningsstudierna har inneburit forflyttningar i méanga
riktningar: i mitt lararyrke, min syn pé forskning, min personliga utveckling
och nya fritidsintressen. Forskningsstudierna har bestatt av olika former av
larandesituationer, jag har gétt kurser, dkt pa konferenser, genomfort fort-
bildning f6r och med lirare, gjort filtstudier och diskuterat min forskning
tillsammans med handledare och kollegor. Det som framstar som mest tyd-
ligt i min utveckling ar det sétt pa vilket jag nu inhdmtar, viarderar och
anviander ny information och kunskap. Kort sagt, hur jag sjalv reglerar mitt
larande.

I avhandlingen s& kommer ni framforallt att fd ta del av min kunskaps-
utveckling nér det giller formativ bedomning, sjdlvreglerat larande och den
forskning jag bedrivit for att bidra med ytterligare kunskap i dessa omraden.
P& samma sitt som jag sjalv fordjupat min kunskap sa har dven forsknings-
faltet inom formativ bedomning och sjilvreglerat lirande utvecklats. Ni
kommer att fa ta del av denna utveckling for att kunna placera mina studier i
den kontext dir den kommit till och for att fa en forstaelse for varfor mina
studier ar viktiga och vad de bidrar med.

Boken du haller i 4r en sammanlidggningsavhandling, med en inledande sa
kallad kappa, en licentiatavhandling samt tva artiklar. I kappan fogas av-
handlingsarbetet samman till en helhet, ett arbete som har lett till nya insik-
ter och fragestillningar. Urvalet av vad som ingar i kappan har darfor
préglats av att finna samband mellan huvudbegreppen formativ bedomning
och sjilvreglerat lirande, samt att lyfta likheter och skillnader mellan de
olika delarna i forskningsprocessen for de olika typer av studier som jag ge-
nomfort. For djupare forstdelse for forskningsprocessens delar i de olika
studierna s hinvisas lasaren till licentiatavhandlingen och artiklarna. Licen-
tiatavhandlingen dr en monografi som tidigare publicerats i samband med
min licentiatexamen, Studie 2 ar en forskningsoversikt, accepterad men
annu ej publicerad.



1.2 Introduktion av forskningsomradet

En anledning till att studera formativ bedémning och sjélvreglerat lirande ar
den forskning, inklusive ett flertal forskningsoversikter, som visar att an-
vindning av formativ bedomning och sjilvreglerat larande har visat sig ge
stora larandedkningar (Black & Wiliam, 1998a; Hattie, 2009; National
Mathematics Advisory, 2008). Sjilvreglerat larande ses dessutom som en av
de kompetenser som ingar i livsldngt larande och som rekommenderas och
framhalls av EU-kommissionen som nodvandigt for “sjalvforverkligande,
aktivt medborgarskap, social sammanhéllning och anstéllningsbarhet”
(European Commission, 2007, sid. 3, min 6versattning).

Efter Black och Wiliams forskningsoversikt 1998 dar man pavisade stora
effekter av formativ bedomning pa elevers larande sa paborjades implemen-
tering av formativ bedomning pa ménga hall i viarlden (Swaffield, 2011). Det
visade sig dock snart att implementering av formativ bedomning inte har
visa sig sa latt for larare att implementera (Black & Wiliam, 2003). Tillrack-
lig kunskap saknas om hur lirare kan stodjas vid implementering av
formativ bedémning (Schneider & Randel, 2010; Wiliam, 2010), och vad
specifikt som kan vara svarigheter nir en larare ska utféra formativ bedom-
ning. Vi behover alltsi veta mer om vad larare gor och vilka kunskaper och
forméagor de anvander sig av vid genomforandet av formativ bedomning. Vi
behover alltsi veta mer om vad larare gor och vilka kunskaper och férmégor
de anvinder sig av vid genomforandet av formativ bedomning. Vidare har
implementerad formativ bedomning ofta visat sig resultera i en lararcentre-
rad formativ bedomning, det vill sdga den fokuserar pa lararens roll i den
formativa bedomningen och engagerar varken elever som resurser for
varandra i lairandeprocessen eller som &dgare av sitt eget lirande (t.ex. Biren-
baum, 2015). Det innebdar att de goda resultat som den formativa
bedomningen forviantas ge riskerar att utebli. Vi behover alltsa battre forsta
pa vilka sitt larare kan stodjas specifikt for att genomfora en formativ be-
domning dar dven elever engageras.

Man kan fé indikationer pa vad som kan behova utvecklas for att lyckas med
formativ bedémning dar elever dr med elever som aktiva deltagare, genom
att utgd fran befintlig undervisning dir formativ bedémning ar ett vil inar-
betat inslag. Jag har dock endast funnit ett fatal studier som underséker en
befintlig klassrumsmilj6 ur perspektiven formativ bedémning och sjilvregle-
rat lirande Som en konsekvens vet vi mycket lite om hur formativ
bedomning utévas i en vardaglig verksamhet och vilka krav som stills pa
utovaren. P4 motsvarande sétt vet vi mycket lite om hur en befintlig under-



visning kan stddja elevers utveckling av sjalvreglerat lirande. Fa studier later
elever vara kompetenta informanter och bidra med sina upplevelser om
undervisningen (Hirsh & Lindberg, 2015). Elevers kan bidra till att forsta
vilka egenskaper i undervisningssituationer (dessa benidmns episoder i licen-
tiatstudien och larandesituationer i Studie 3) som &ar viktiga for deras
forstaelse av larandeinnehallet (Cook-Sather, 2002). I denna avhandling
studeras formativ bedomning och sjdlvreglerat lirande i en autentisk
larmiljo i matematik. Med autentisk 1armilj6 menas hir larmiljéer som inte
medvetet paverkats, till exempel med interventioner. Mer specifikt si stude-
ras de aktiviteter en larare genomfor, och de kunskaper och forméagor hon
anvander vid genomfoérandet av den formativa beddmningen. Sjilvreglerat
larande, som inom formativ bedomning hanfors till nyckelstrategin elever
som dgare av sitt eget ldrande, studeras avseende de mdgjligheter till ut-
veckling av sjilvreglering av lairande som undervisningen ger.

1.3 Syfte och disposition

Avhandlingens 6vergripande syften dr att bidra med karaktiriseringar fran
undervisningssituationer i autentisk larmilj6 om hur formativ bedémning
kan bedrivas och vilka krav den stiller pa sin utovare, samt pa vilka sitt
undervisningen kan ge mdjligheter for elever att utveckla sjilvreglering av
sitt larande. Avhandlingen dr en sammanlaggningsavhandling, bestdende av
fyra delar. Del 1 dr en s kallad kappa, darefter foljer tre studier som resulte-
rat i en licentiatavhandling och tva artiklar. De tre studierna relaterar till
ovanstiaende syften och i kappan, som kommer f6rst, kommer jag att féra
fram samband mellan formativ bedomning och sjdlvreglerat larande, dels i
bakgrundstexten och dels frin mina empiriska studier. Samband anviands
hir i en vardaglig betydelse synonymt med forhdllande, eller gemensam
ndmnare. Sambanden mellan formativ bedomning och sjilvreglerat larande
kommer att diskuteras utifrén dessa sitt att se pa samband. Kappan bestar
av fem kapitel dir det forsta ar denna introduktion. I det andra kapitlet, bak-
grunden, beskrivs formativ bedomning, sjdlvreglerat larande och sambandet
mellan dessa. Det tredje kapitlet beskriver den forskningsdesign och de me-
toder jag anviant mig av for min forskning och direfter presenteras
huvudsakliga resultat fran dessa studier i fjairde kapitlet. I det femte kapitlet
for jag en diskussion kring dessa resultat och négra av de &mnen som upp-
kommit i kappan. Efter kappan f6ljer sedan studierna: forst
licentiatavhandlingen, en monografi, och darefter de tva artiklarna.



2 Bakgrund

I detta kapitel presenteras de ingdende studiernas dmnen, formativ bedom-
ning och sjdlvreglerat lirande. Hir kommer #ven sambandet mellan
formativ beddmning och sjélvreglerat larande att belysas med teoretiska och
empiriska exempel.

2.1 Formativ bedomning

Det forsta av avhandlingens fokus adr formativ bedomning. I detta avsnitt
definieras och beskrivs formativ bedomning, samt formativ bedomnings
paverkan pé elevers lidrande. Vidare kommer implementeringsproblematik
for formativ bedomning att redovisas. For ytterligare beskrivning av formativ
bedomning hinvisas till licentiatavhandlingen.

2.1.1 Formativ bedomning: definition och beskrivning

Det latinska ursprunget for betydelsen av ordet bedémning &r att sitta bred-
vid (Wiliam, 2007) vilket indikerar en tidig syn pa bedémning som en
informell och stédjande process i larandet. Att elever inte lir vad de blivit
larda &r en erfarenhet som varje larare har. "Darfor 4r bedomning en, eller
kanske den, mest centrala processen i effektiv undervisning” (Wiliam, 2011,
sid. 3, min Gversittning), och det verktyg larare har for att granska elevers
larandeprocess. Begreppet formativ bedomning kan anses ta sin form i och
med att Scriven (1967), gjorde distinktionen mellan summativ och formativ
utvirdering och deras olika syften, med det gemensamma Gvergripande syf-
tet att bedomningar ska bidra till skolutveckling. En summativ bedémning
syftar till att avgora hur langt eleven natt i sitt larande vid ett specifikt till-
fille, exempelvis for betygsittning (Harlen, 2005). Formativ bedomning &
andra sidan, syftar till att avgora var eleven befinner sig i sitt lirande, for
beslut om vilka atgarder som ska vidtas for att fora larandet framat. Bloom,
(1971), tar begreppet formativ in i klassrummet genom att fora fram utvar-
dering som ett viktigt redskap i lirares undervisning for att kunna fora
elevers larande framét.

Mot bakgrund av Black och Wiliams (1998a) omfattande syntes om bedém-
ning och liarande drog de slutsatsen att om bedémning anvinds for att
utveckla undervisningen, i synnerhet pa klassrumsniv4, sé kan det i ménga
fall fordubbla elevernas inldrningshasighet. Denna syntes, med den uppfol-
jande sammanfattningen, (Black & Wiliam, 1998b) placerade formativ
bedomning pa en framskjuten plats som forandringsfaktor i undervisningen
internationellt, bdde inom forskning och skolutveckling. D& formativ be-



domning inte anses behaftad till en specifik larandeteori (Wiliam, 2007) och
har formulerats utifrén effektiv klassrumsundervisning, s har det inom
forskningsfiltet bidragit till olika sitt att se pa vad formativ bedomning ar
(med olika bendmningar), och hur den bor utévas. Det innebir ocksa att ett
flertal definitioner av formativ bedomning utvecklats och anvinds (Baird,
Hopfenbeck, Newton, Stobart, & Steen-Utheim, 2014). Kognitiva och kon-
struktivistiska perspektiv pa larande betonar elevens roll for att férstd vad
som lars, medan sociokulturella perspektiv betonar mer de sammanhang och
sociala aktiviteter som eleven befinner sig i och som skapar forstéelse (Baird
et al, 2014). Dessa olika synsatt pa vad larande ar har medfort att vi idag kan
ta del av forskning om formativ bedémning som bedrivits med olika typer av
forskningsfragor, metoder och resultat.

Formativ bedomning definieras pd olika sitt i litteraturen (Baird et al.,
2014), och det finns manga sitt att utfora formativ bedomning pa. Ett ar att
lararen dr den som utfér den formativa bedomningen genom att samla be-
lagg for elevens ldrande och direfter anpassa undervisningen efter
identifierade behov hos eleven, eller en grupp av elever. Ett andra tillviga-
gangssitt fokuserar pd den feedback som ldrare ger elever for att fora
larandet framat, det vill sdga information fran en person eller ett material
som beror nagons prestation eller forstielse (Hattie & Timperley, 2007). Ett
tredje tillvigagangssatt fokuserar elevens egen modifiering baserat pa sjalv-
bedomning (sjéalvreglerat lirande). Det fjarde tillvigagingssittet fokuserar
hur elever kan anvinda varandra som resurser vid lirande genom kamrat-
bedomning eller kamratstédjande larande. Det femte och sista
tillvigagingssittet innebar att alla fyra ovanstiende tillvigagangssitt inte-
greras i en formativ bedomningspraktik. De ovan beskrivna sétten att utfora
formativ bedomning inryms i Black och Wiliams definition fran 2009, och ir
den som anvinds i avhandlingen.

“Beddmning fungerar formativt ndr beldgg for elevens prestation tas
fram, tolkas och anvdnds av ldrare, elever eller deras kamrater for att
ta beslut om ndsta steg i undervisningen som formodligen blir bdttre,
eller bdttre grundade, dn de beslut de skulle ha fattat om beldgg inte
funnits”. (Black & Wiliam, 2009. sid 9, min éversdttning)



Wiliam & Thompson (2008) har operationaliserat definitionen till det som
beskrivs som den stora iden och fem nyckelstrategier som kan anvéndas som
stod i syfte att 14ra sig anvdnda formativ bedomning:

NS1. Klargora, dela och skapa forstéelse for larandemal och kriterier for
framsteg

NS2. Astadkomma effektiva klassrumsdiskussioner, aktiviteter och liran-
deuppgifter som visar att larande har skett

NS3. Ge feedback som for ldrandet framat

NS4. Aktivera eleverna som undervisningsresurser for varandra

NSS5. Aktivera eleverna som dgare av sitt eget ldrande

(Wiliam, 2008, sid 62, min dverséttning)

Nyckelstrategierna (NS1—NS5) har olika roller i undervisningssituationen.
Mal och ldrandeintentioner klargors (NS1) och genom effektiva klassrums-
diskussioner, fragor och uppgifter (NS2) framkallas information till ldrare
och elever om beldgg for lirande. Beldgg for lirande kan anvindas for att
formulera feedback som for lirandet framat (NS3). Aven genom kamrat- och
sjalvbedomning (NS4 och NS5) skapas feedback, savil extern som intern.
Nyckelstrategi 4 och 5 klargor att dven eleven, bade i rollen som liarande och
som resurs till den ldrande, kan och bor vara en aktiv deltagare i den forma-
tiva bedomningen, till exempel genom sjilv- eller kamratbed6mning.

Ovanstdende beskriver hur den formativa bedémningen kan bedrivas pa
olika sitt, men det kan dven skilja sig at betriaffande den tid som gar mellan
framkallande av information och att den anvinds i form av feedback eller
modifierad undervisning (lIingden péa cykeln). Wiliam (2006) tar dven in
andra aktorer i den formativa bedomningen i sin beskrivning av den ldnga
cykeln, som nir en skolans huvudman anvénder sig av resultat pd nationella
prov for att besluta om innehéllet i en work-shop for larare. Den ldnga cykeln
handlar alltsd om formativ bedomning med en tidscykel fran fyra veckor pa
upp till ett ar (Wiliam, 2006). Medium-cykeln har ett tidsomfang pa en till
fyra veckor och exemplifieras av att en larare anvinder ett fortest for att gora
anpassningar i undervisningen innan det egentliga provet (Wiliam &
Thompson, 2008). Den korta cykeln fér formativ bedémning beskrivs an-
tingen som dag-for dag (mellan lektioner) eller minut-fér-minut (inom
lektionen). Dag-for-dag-cykeln kan innebéra att lararen far information fran
elever om nigot moment som &r oklart ena lektionen och viljer darfor till
nésta lektion ut en aktivitet som klargor just det momentet. Den korta cykeln
fors ibland fram som den som har storst potential for elevers larande, trolig-



en di den kan goras mer frekvent &n de lidngre cyklerna (Wiliam &
Thompson, 2008).

Begreppsutveckling kring formativ bedomning utvecklas vidare i licentiatav-
handlingen och teorier om formativ bedémning, feedback och sjdlvreglerat
larande tas upp i relation till avhandlingens andra fokus, sjdlvreglerat la-
rande, i avsnitt 2.2.

2.1.2 Formativ bedomning: relevanta aspekter

Flertalet forskningséversikter visar att infoérandet av formativ bedémning ar
ett av de mest effektiva sitten att oka elevers larande (Black och Wiliams,
1998a; Hattie, 2009). Denna effekt har pavisats nar det giller den lararcen-
trerade formativa bedémningen (National Mathematics Advisory Panel,
2008) det vill sdga nar lararen utfor den formativa bedomningen. Effekten
har ocksé klarlagts nir det giller enskilda nyckelstrategier, som vid anvan-
dande av matriser for att klarligga och exemplifiera mal och kriterier
(Panadero & Jonsson, 2013), feedback (Hattie & Timperley, 2007), samt
kamrat- och sjalvbedomning (Panadero, Jonsson & Strijbos, 2016). Storle-
ken pa de effekter pa elevers lirande som framliggs i Black och Wiliams
forskningsoversikt har ifrgasatts, dels beroende pé studiens metodologi,
dels for kvaliteten i nagra av de ingdende studierna (Dunn & Mulvenon,
2009; Kingston & Nash, 2011). Kritiker menar dven att eftersom skoldmnen
ar av sé olika karaktar sd behovs mer forskning om vilken effekt olika typer
av formativ bedomning har i olika amnen (Bennett, 2011). Med andra ord,
dessa kritiker menar att formativ bedomning har potential for elevers la-
rande, men att det saknas forskning for att sdkerstilla dess effekt for alla sitt
att utfora formativ bedémning, i alla Amnen och for alla aldrar. Denna bak-
grund motiverar avhandlingens Studie 2, en forskningséversikt som utreder i
vilken utstrackning formativ bedomning har paverkan pa elevers lirande i
matematik.

Mot bakgrund av de starka forskningsresultat kring effekten av formativ
bedomning péa elevers larande, dr en konsekvens att beslutsfattare i skolfra-
gor pd manga hall i varlden motiverats till olika typer av insatser for att
stodja implementering av formativ bedomning i undervisningen (Biren-
baum, 2015). Dessa insatser kan innebdra allt fran enbart nya
policydokument eller webbaserat stod till ldrare till mer omfattande kompe-
tensutveckling (Birenbaum, 2015). Det har dock visat sig svért att stodja
larare att utfora formativ bedomning (t.ex. Bell, Steinberg, Wiliam, & Wylie,
2008; Schneider & Randel, 2010; Wylie & Lyon, 2015) i sédan omfattning



eller med sédan kvalitet att effekt pa elevers ldrande har kunnat pévisas (t.ex.
Bell et al, 2008; Jonsson, Lundahl & Holmgren). Tre exempel pad mindre
onskvirda sitt som formativ bedomning utovas efter implementering ar att
den formativa bedomningen tenderar att bli instrumentell, det vill sdga for-
mativa tekniker anvidnds procedurellt utan att lararen férdjupar sig i hur
eleven forstar innehéllet (James & Mc Cormick, 2009, Torrance & Pryor,
2001 ), att den implementerade formativa praktiken tenderar att fokusera
mer pa att insamla information an pé att anvdnda information for att an-
passa undervisningen (Clark, 2012; Heritage et al., 2009; Schneider &
Gowan, 2013). Det tredje exemplet dr att den formativa bedomningen tende-
rar att bli lararcentrerad (Birenbaum et al., 2015; Hirsh & Lindberg, 2015),
det vill sdga, det ar i huvudsak ldararen som ar aktiv i den formativa bedém-
ningen och eleven blir en passiv deltagare.

For att fa svar pA om nagra specifika egenskaper hos formativ bedomning
varit bidragande orsaker till implementeringssvarigheterna, s& samlades
erfarenheter av implementering av formativ beddmning in fran sju olika
lander i fyra virldsdelar (Birenbaum et al., 2015). Ett hinder som visat sig
vara gemensamt for manga implementeringsforsok i dessa lander ar det de
bendmner som spdnningen mellan summativ och formativ bedomning
(Birenbaum et al., 2015). En orsak till denna spanning anses vara det dubbla
budskap som sdnds, vilket resulterar i att larare hamnar mellan tva konkur-
rerande bedomningsparadigm (Birenbaum et al., 2015). Ett exempel ar fran
Norge, dir formativ bedomning fatt ett mycket positivt bemoétande fran
skolpolitiskt hall samtidigt som krav pa likvirdig summativ bedémning okar.
Det senare medfor att antalet nationella tester 6kar, antal prov som larare
ger Okar och det blir allt vanligare med prov &ven i tidigare ar (Birenbaum et
al., 2015).

En liknande utveckling kan vi se i Sverige dir bdde den summativa och for-
mativa bedomningen fatt stor uppmairksamhet och stort utrymme i skol-
diskursen. Inforande av skriftliga omdomen, betyg fran arskurs 6, fler
nationella &mnesprov, nationella prov i drskurs 3 och att statistik frdn sko-
lors resultat offentliggors, medfor att krav pad och tid for summativ
bedomning har 6kat (Hirsh & Lindberg, 2015). Samtidigt promotar skolver-
ket formativ bedomning genom att erbjuda skolvirldens olika aktorer stod
(Hirsh & Lindberg, 2015), till skolledare genom allmdnna rad och kompe-
tensutveckling samt till larare genom att via sin webbplats erbjuda digital
kompetensutveckling (matematiklyftet, bedomningskurser, litteratur), stod i



undervisningen (concept cartoons, lektionsférslag) samt bedémningsstod
(bedémningsportalen).

Ytterligare en orsak till spanningen mellan formativ och summativ bedom-
ning uppstar niar begreppen blandas ihop (Birenbaum et al., 2015). Att
aterkommande kontrollera och rapportera elevresultat till fordldrar och rek-
torer har blivit allt vanligare och denna typ av testande bendmns dessutom
ofta som formativ bedomning eller formativa prov (Birenbaum et al., 2015).
Denna sammanblandning av begreppen summativ och formativ bedomning
kinns dven igen fran England (Swaffield, 2011). Det stora problemet med det
menar Swaffield ar att det kan vara svart att skilja dessa at i praktiken. D4
den informella summativa bedomningen ligger tillrdckligt ndra den forma-
tiva bedémningen i sitt utférande, s ar det troligt att skolledare, elever och
fordldrar kommer att acceptera denna form av det hon bendmner som falsk
formativ bedomning (Swaffield, 2011). Darfor manar Swaffield oss till att
virna inneborden av formativ bedomning och hon gor det genom att sjilv
fora fram ett alternativ, autentisk formativ bedomning. De uppgifter som
eleverna ska arbeta med under lirandet ska vara autentiska, det vill sdga
Jfran verkliga livet, dar elever ska ha mgjlighet att 1ira medan bedémningen
pagar och elever och liarare gemensamt tar ansvar och driver bedomnings-
processen (Swaffield, 2011).

Det verkar som att en reaktion fran forskningshill pd dessa exempel av
(miss)tolkningar av begreppet formativ bedomning har medverkat till att
nya definitioner skapas for att klargora skillnaden mellan det de betraktar
som (miss)tolkningen och det de betraktar som den rétta tolkningen. S& kan
till exempelvis Swaffields eget begrepp “authentic assessment for learning”
uppfattas. Det ar visserligen nodvandigt med definitioner, men om en defi-
nition ar bred, sa blir konsekvensen att det i forskningen blir 4n mer viktigt
att tydligt beskriva pa vilket sdtt man tolkar och anvinder definitionen. Om
vi anvander alltfor ménga begrepp for liknande och 6verlappande fenomen
(formativ bedomning, bedémning for larande, autentisk bedomning for 14-
rande, informell formativ bedémning, osv.) sd kan vi inte férvinta oss att
man bland larare eller beslutsfattare ska ha tid och mojlighet att sétta sig in i
alla olika begrepp som framfors av olika forskargrupper.

I avsnittet har beskrivits hur implementering av formativ bedémning har
skett i en stor del av virlden, bade genom fordndrade policydokument (t.ex.
kursplaner) men ocksé genom olika former av stod for kompetensutveckling.
Den avsedda typen av formativ bedémning har dock inte alltid blivit resulta-



tet av implementeringarna. Av sérskilt intresse i avhandlingen dr de resultat
som pavisar att den formativa bedomningen tenderar att bli mer lararcentre-
rad dn avsett, eller att fokusera mer pé att insamla information &n pé att
anvdnda informationen for att anpassa undervisningen. Intressant ar ocksa
att implementeringssvarigheterna av formativ bedomning tillskrivs den kon-
kurrens (i form av tid och fokus) mellan summativ och formativ bedomning
som upplevs av lirare, tillsammans med sammanblandningen av bedom-
ningsbegreppen, dir vissa former av summativ bedomning, bendmns
formativ bedomning.

2.2 Sjalvreglerat lirande
Avhandlingens andra fokus dr sjélvreglerat larande och mer specifikt under-
visningens stod for sjilvreglerat larande, vilket beskrivs i detta avsnitt.

2.2.1 Sjalvreglerat larande: definition och beskrivning

Begreppet sjdlvreglerat ldrande har inneborden sjalvreglering av larande,
det vill sdga, det dr inte ndgon specifik typ av larande som sker vid sjilvregle-
ring vilket den sprakliga inneborden antyder. Sjédlvreglerat lirande och sjalv-
reglering av ldrande innebar alltsd samma sak (Schunk & Zimmerman,
2003). Jag kommer att félja gdngse bruk och anvinda uttrycken synonymt.

Sjalvreglerat lirande definieras i forskning pé olika sitt, men i kdrnan ligger
att den ldrande “proaktivt anvinder specifika processer for att forbattra sitt
lairande, som att sdtta mal, vilja och anvianda strategier och att 6vervaka sin
effektivitet” (Zimmerman, 2008, sid. 166, min 6versittning). Med det menas
att larande i skolmiljon innebar att deltagarna ar aktiva i sin egen larande-
process (egen agency) och att de engagerar kognition, metakognition,
beteenden och motivation for att nd mal (Zimmerman, 2008). Sjélvreglering
av larande kan riktas mot olika typer av mél, exempelvis larandemal (jag vill
ldra mig att...), men de kan dven riktas till utférande eller skolprestationer
(jag vill klara uppgiften, jag vill fG ett bdttre betyg).

Begreppet kognition innefattar kognitiva fardigheter som anviands exempel-
vis for att ldra ett innehall (t.ex. minnesstrategier) eller for att 16sa en uppgift
(t.ex. problemldsningsstrategier). Metakognition innefattar kunskap om, och
kontroll 6ver den egna kognitiva processen (t.ex. vélja effektiv strategi for en
viss uppgift). I begreppet beteenden inkluderas exempelvis hjilpsokande
strategier, som att soka hjilp hos en lidrare eller en klasskamrat. Komponen-
ter for motivation som enligt vissa forskare anses tillhora sjalvreglering och
enligt andra ir en paverkande faktor, ar till exempel tron pa att klara en

10



uppgift (self-efficacy), vilja att utfora och fortsitta med uppgiften, intresse
for eller kdnsloméssiga reaktioner pa uppgiften (Boekaerts, 1999).

For att sjdlvreglerat larande (SRL) ska vara framgangsrikt i skolmiljon beho-
ver eleven forsta och acceptera de 6vergripande mal som sétts upp, samt ha
tillrackliga forkunskaper for att ha mdjlighet att nd malen (Schunk &
Zimmerman, 2003). Dessutom, for att det ska vara just sjdlvreglering och
inte ldrarreglering av lirande, sd behovs ett friutrymme for nagon eller
négra av foljande aspekter av lirandeprocessen: formulering av mal eller
delmal, planering, organisering, resurser och tidsanvindning under arbetet
att nd malet och dven att sjdlv ha inflytande 6ver vilka metoder (t.ex. upp-
giftsstrategier) som ska anvidndas for att exempelvis 16sa ett problem
(Schunk & Zimmerman, 2003). Att sjilvreglera sitt larande innebér att gora
val inom nagot eller ndgra av dessa omraden (Schunk & Zimmerman, 2003),
agera pa dessa val och att reflektera och lira av de val som gjorts. En elev
som framgangsrikt sjdlvreglerar sitt lirande har flertalet motiverande strate-
gier for att komma igéng, vara uthallig och hantera kénslor i sitt arbete mot
malet och slutligen, genom att tillskriva orsaker till misslyckanden till orsa-
ker som gar att paverka (Schunk & Zimmerman, 2003). De fardigheter
eleven anviander under denna process bendmns i Artikel 2 som fardigheter
for sjadlvreglerat lirande (SRL-fardigheter).
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Sjalvreglerat larande betraktas hir ur ett social-kognitivt perspektiv i vilket
ldirande ses som en aktiv och konstruktiv process (Zimmerman, 2000). De
sjalvreglerande processerna beskrivs av Zimmerman som en cyklisk och
dynamisk process som inbegriper tre faser: foretinksamhetsfasen, genom-
forandefasen samt sjilvreflektionsfasen (se Figur 1).

Genomforandefasen
Sjalvobservation

Sjalvkontroll

Foretanksamhetsfasen Sjalvreflektionsfasen
Uppgiftsanalys Sjalvbedémning
sjalvmotiverade beliefs Sjalvreaktion

Figur 1. Faser och processer i sjilvregleringscykeln. Forenklad figur frén Zimmerman (2002).
Foretdnksamhetsfasen innebir att eleven sitter sig in i kommande arbete
genom uppgiftsanalys och genom att sidtta mél och planera (t.ex. strategival,
tidsatgang, val av arbetsplats) for det kommande arbetet. Under genomfo-
randefasen genomfor eleven sin plan for att nd malen, 6vervakar att arbetet
fortskrider genom sjidlvobservation och sjalvkontroll. Detta kan exempelvis
ske genom att eleven soker bekriftelse av andra, eller genom att stélla sig
sjalv kontrollfragor (Gor jag ratt uppgift? Har jag forstatt frdgan? Verkar
strategin jag valde fungera?). Sjalvreflektionsfasen innebar att eleven sjalv-
bedomer och sjilvjusterar, det vill sdga avgér om uppgiften dr klar (om maélet
ar natt) eller om nagon justering behover goras, och reflektera 6ver orsaker
till framgéng eller misslyckande. I sjidlvreflektionsfasen ingar ocksa sjélvre-
aktion, vilket innefattar de kianslor som sjalvbedémningen kan skapa, som
till exempel kinslor av otillfredsstillelse. Dessutom s& kommer utfallet av
sjalvreflektionsfasen att paverka nista sjalvregleringscykel. Till exempel, om
eleven upplever att de anstringningar som gjorts lett till goda resultat, sa
kommer dessa upplevelser att padverka nista sjédlvregleringscykel genom att
eleven ar beredd att anstringa sig pd samma sitt eller mer for att nd nista
mal.
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Som ovanstdende visar presenteras Zimmermans teori om sjilvreglerat 14-
rande som en fas-modell (se Figur 1). Sjdlvreglerat larande kan ocksa
modelleras genom en hierarkisk modell (Boekaerts, 1999), se Figur 2.
Boekaerts modell utgér fran tre forskningstraditioner kopplade till sjilvre-
glerat lirande: forskning om ldrandestilar; metakognition och reglering;
teorier om jaget som inkluderar malinriktat beteende. Dessa "6msesidigt
relaterade kognitiva och affektiva processer som opererar tillsammans pa
olika komponenter av informationsprocess systemet” (Boekaerts, 1999, sid.
447, min 6versittning).

Sjalvreglerat larande

Val av kognitiva strategier

AT

och
férmaégor fér att reglera sitt lérande

Val av mal och resurser

Figur 2. Hirearkisk modell av sjilvreglerat lirande. Forenklad modell frdn Goetz, Nett & Hall,
(2013, sid 113, min Gversittning)

Dessa tre forskningstraditioner bildar varsitt skikt i en cirkulir modell
(Goetz et al. 2013). Det forsta lagret, ligger enligt Boekaerts i kapaciteten att
anvianda och reglera kognitiva processer som dr direkt lankade till 1drande-
malet (t.ex. specifika SRL-firdigheter som repetition). Forméigan att
anvinda och se mojligheten att vilja kognitiva strategier antas vara en nod-
vindig forutsdttning for att kunna sjilvreglera sitt lirande f6r mer
komplicerade processer. I modellen omges kidrnan av det andra skiktet, me-
takognitiva processer, som innebir att koordinera de kognitiva strategier
som kidrnan innehaller. Ett exempel pd metakognitiv SRL-fardighet som
beskrivs pad den har nivan ar overvakning, vilket innebéar att observera sin
progression mot maélet likvdl som att identifiera problem som uppstar pa
vigen. Overvakning innebir med andra ord en stindigt pdgiende sjilvbe-
domning av larandeprocessen och en virdering av hur vil reglering av olika
SRL-fardigheter anvinds och fungerar och, om nédvindigt, modifierar 1i-
randeprocessen (Boekaerts, 1999). I modellens tredje lager som omgéirdar de
tva andra, finns reglering av jaget, vilket relaterar till motivation i samband
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med ldrande (se Figur 2). Det innebar mer specifikt aspekter som hur elever
valjer och viarderar mal och vilken kostnad (t.ex. i form av tid och resurser)
som eleven anser det 4r virt att nd mélet. Aven firdigheten att vilja aktivite-
ter som bast passar ens nuvarande och framtida onskemél, behov och
forvantningar liksom fardigheter att inte lata sig storas av distraktioner.
Enligt Boekarts (1999) sa behover en elev fardigheter inom alla tre skikt for
att framgéngsrikt kunna sjélvreglera sitt larande. Foljaktligen dr det av vikt
att undervisningen innehéller mdjligheter att ldara olika kognitiva strategier
och probleml6sning samt hur, niar och med vilka kombinationer dessa far-
digheter kan anvindas.

Den sociala kontextens betydelse har genom influenser fran Vygotskij, samt
ett 6kat pedagogiskt intresse for kollektivt larande, inneburit ett specifikt och
okat intresse for socialt reglerande av lirande. Detta har medfort att begrepp
som samreglerat ldrande och socialt delat reglerande av lirande (Panadero &
Jarveld, 2015) har utvecklats fran teorier om sjélvreglerat lirande. Samregle-
ring av lirande innebidr att en eller flera elever reglerar en annan elevs
aktivitet, medan socialt delat reglerande av lirande innebér att gruppmed-
lemmar gemensamt reglerar sin aktivitet (Panadero & Jirveld, 2015).
Samreglering innefattar specifikt de processer dir elever kan observera och
efterlikna signifikanta andra, det vill sdga dar elever tar ett delat ansvar for
reglering av lirande genom samarbete av olika slag. Utvecklingen mot kol-
lektivt larande har ocksa inneburit att forskningsfiltets forskningsmetoder
utvecklats, exempelvis genom observationsmetoder (Zimmerman, 2008).
Dessa forskningsmetoder som sker i autentiska kontexter medan det sjilvre-
glerade larandet pagar ar viktiga for att 6ka var forstielse for sjalvreglerat
lairande (Perry & Drummond, 2002).

Zimmermans (2000) teori om sjilvreglerat lirande och den teori om hur
sjalvreglerat larande utvecklas som jag anvdnder mig av i Artikel 2 (Zim-
merman, 2000), baseras pa social kognitiv teori, utvecklad av Bandura
(Shulman, 1986). Social-kognitiv teori (SCT) &r ursprungligen en teori om
hur méanniskor fungerar (sjilvreglerar) som en triadisk interaktion mellan
beteende, miljo och personliga variabler till exempel kognition och kéanslor,
men ocksd med upplevelsen av personlig agency att utféra denna reglering i
relevanta kontexter (Zimmerman, 2000). Nar SCT appliceras pa larande,
innebar det att larandet ses som situationsspecifikt, vilket exempelvis inne-
bér att elever inte kan férvintas att engagera sig pa samma sétt i alla &mnen
eller vid alla tillfallen (Schunk & Zimmerman, 1997). Vidare s ses ldrande
som en aktiv och konstruktiv process (Zimmerman, 2000). Ett antagande i
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SCT ar att sjalvreglering initialt utvecklas genom péverkan frén sociala killor
(larare, kamrater, idoler) tills forméagan kan internaliseras och initieras i
hogre grad fran sjalvkillor (t.ex. meta-kognition, vilja) och med egen agency
(Schunk & Zimmerman, 1997). Definitionen av agency som “féorméagan att
gora val och agera pa dessa val pa s sitt att de gor skillnad i deras liv”
(Martin, 2004, sid. 135), ar en bred definition som anvands bade inom soci-
al-kognitiva och sociokulturella teorier (Martin, 2004). SCT:s
utvecklingsteori innehéller alltsé inslag av bade konstruktivistiskt och socio-
kulturellt synsitt pd larande (Clark, 2012), det vill siga en syn pa ldrande
som tillignande av exempelvis kognitiva och metakognitiva strategier, me-
dan begreppet agency skulle sammanfalla med en socio-kulturell syn pa
lirande genom deltagande (Clark, 2012). Enligt Martin (2004), sa hiarstam-
mar dock agencybegeppet fran olika ontologiska perspektiv for de olika
larandeteorierna och kan ddarmed inte likstillas.

DA mitt forskningsintresse ligger mellan undervisningen och elevers sjilvre-
glerande ldrande si var en teoretisk utgdngspunkt som fokuserar samspelet
mellan elever inte anvandbar. En skillnad mellan Boekaerts (1999) hierar-
kiska modell och Zimmermans (2000) cykliska modell processmodell av
sjalvreglerat larande ar att Boekaerts framhiver att eleven behover kompe-
tenser fran alla tre skikt for att sjdlvreglera sitt larande, medan den cykliska
modellen beskriver skeendet i faser 6ver tid, vilket medfor att de ingdende
kompetenserna kan anvands for att sjalvreglera sitt lirande pé olika sitt. Jag
har anviant Zimmermans modell som ramverk i Artikel 2, delvis grund av att
den ger mig mojlighet att begrinsa min studie att inte omfatta motivation,
men ocksa for att med hjilp av Zimmermans faser ar det ocksd lattare att
identifiera sjilvreglerat lirande i undervisningssituationerna (ldrandesituat-
ioner for SRL). Slutligen ar Zimmermans ramverk baserat pa samma
grundantaganden som det andra ramverket (Utvecklingsnivaer av SRL-
formégor) som anvinds i Artikel 2 for att studera pa vilket sidtt undervis-
ningen stédjer elevers utveckling av sjalvreglerat lirande (Zimmerman,
2000). Ramverket som beskriver elevers utveckling som sjilvreglerande i sitt
lairande presenteras i avsnitt 2.2.2.

2.2.2 Sjalvreglerat larande: relevanta aspekter

Sambandet mellan elevers anvindning av sjalvreglerat lirande och goda
prestationer i skolan &r starkt (t.ex. Dent & Koenka, 2016; Zimmerman &
Bandura, 1994). Sddant samband visas dven specifikt for skolamnet matema-
tik (t.ex. Kistner et al., 2010; Metallidou & Vlachou, 2010; Ocak & Yamac,
2013; Rosario, Nifiez, Valle, Gonzalez-Pienda, & Lourenco, 2013 Gonzalez-
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Pienda & Lourencgo, 2013). Sambandet mellan metakognitiva processer (t.ex.
planering) och skolprestationer har ocksa visat sig vara starkare dn samban-
det mellan kognitiva strategier (t. ex repetition) och skolprestationer (Dent &
Koenka, 2016). Planering innebar att kartldgga och avgora vad som ska ldras
och hur, dérefter foljer att 6vervaka och kontrollera att planen f6ljs. Av de
kognitiva strategierna har sddana som hjilper eleverna att hitta, forstd och
organisera ett innehdlls huvudidé (till exempel att hitta nyckelord, stryka
under, anvdnda rubriker) ett starkare samband med ldrande dn mer ytliga
strategier som till exempel repetition (Dent & Koenka, 2016). Tilliggas bor
att dessa samband frimst grundar sig pa elevers sjilvrapporter i enkiter,
vilket innebér en svaghet i tillforlitligheten, exempelvis p& grund av att ele-
ven kan vara omedveten om sddana strategier som har automatiserats och
ddrmed inte rapporterar dem (Dent & Koenka, 2016).

Jag har endast funnit ett fatal studier som undersoker pé vilket sétt befintlig
undervisning stodjer sjdlvreglerat larande. Tva av dessa fokuserar pa vilken
typ av strategier lararen anvinder sig av och hur ofta (Hamman, Berthelot,
Saia, & Crowley, 2000; Kistner et al., 2010). En annan beskriver hur en ldra-
res undervisning for elever i arskurs 1 fostrar elever till sjdlvreglerande
larande genom utmanande och meningsfulla forsknings- och skrivuppgifter
dér eleverna kan kontrollera svarigheter och far utvirdera sitt arbete (Perry
& Drummond, 2002). Betraktar vi elevers mojligheter att trina sjalvreglerat
larande fran ett annat perspektiv, hur matematikundervisning bedrivs, kan
det konstateras att vanligt forekommande &r att elever arbetar individuellt
med matematikboken en stor del av undervisningstiden (Mullis, 2008;
Olson, Preuschoff & Erberber, 2007) och att matematikbocker i hog grad ar
algoritmiska (Boesen et al., 2014; Lithner, 2008). Dessa faktorer indikerar
att elevernas mojligheter att fa stod for att utveckla sjdlvreglerat ldrande
under matematiklektioner framst utgors av lararens individuella stéd, och
algoritmriakningens behov av larandestrategier. De SRL-firdigheter som
denna typ av undervisning fraimst premierar torde vara minnesstrategier och
repetition.

Interventioner som fokuserar pa att liara elever sjilvreglerat larande har ef-
fekt pa elevers lirande, bade nir det giller att eleverna lar sig att sjdlvreglera
sitt 1drande och att de 1ir sig matematik, visar en meta-studie pa elever i ak
1-6 (Dignath, Biittner, & Langfeldt, 2008). Hattie (1996) konstaterade i en
meta-analys att unga elever dr de som har storst fordel av SRL-
interventioner. For elever i tidigare ar har det visat sig vara mest effektivt att
iinterventionerna kombinera olika typer av strategier (kognitiva, metakogni-
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tiva och motiverande strategier) och att interventionen baserar sig pa social-
kognitiva teorier om lirande jamfort med metakognitiva teorier (Dignath et
al., 2008). For dldre elever ar interventioner med motiverande inslag mer
effektiva (Dignath & Biittner, 2008). Exempel pd kognitiva och metakogni-
tiva strategier har beskrivits tidigare (se avsnitt 2.2.1) En motiverande faktor
for elever som sjilvreglerar sitt lirande ar att de uppfattar sig som kompe-
tenta och tror att de kommer att klara de uppgifter som de sétts att 16sa (self-
efficacy, se Zimmerman, 1986). Det innebér att motiverande inslag som kan
ingd i interventioner om sjalvreglerat lirande exempelvis ar att ge stod for
eleverna att se intelligens och férméga som négot som ar fordndringsbart
genom utmaningar, anstringning och genom att lira av kritik (Yeager &
Dweck, 2012) eller att genom feedback paverka elevers tro att de ska klara en
uppgift (t.ex. Bandura, 1993; Hattie & et al., 1996). Nedan foljer exempel pa
interventioner som paverkar bade elevers sjdlvreglerande larande (metakog-
nition, motivation, samt SRL-utveckling) och deras prestationer,
foretradelsevis i matematik om inte annat anges.

Interventioner som fokuserar metakognitiva processer kan innebira att ele-
verna far metakognitiva kontrollfrdgor att besvara under problemlosnings-
processen. Fragorna innebar att eleven under arbetet formas att reflektera
over SRL-fardigheter som att sdtta mal, planera, 6vervaka och over utfallet.
Fragorna kan antingen vara i form av ett protokoll som eleven ska fylla i,
eller integrerat i ett dataprogram, t.ex. IMPROVE (Kramarski & Gutman,
2006) eller Synergo (Lazakidou & Retalis, 2010). Bada dessa program inne-
béar dven att elever ska 16sa problem och diskutera sina losningar i par eller i

grupp.

Interventioner som paverkar motiverande aspekter av sjalvreglerat larande
exemplifieras har av interventioner som utgar ifran att paverkan pa elevers
attityd (mindset) ocksd kan péverka viljan att sjalvreglera. Detta kan goras
genom att lara elever att hjarnan ar en muskel som beho6ver arbeta for att bli
starkare, det vill siga, att intelligens inte ar en opaverkbar faktor, utan nagot
som kan fordndras genom att den larande antar utmaningar, tar emot kritik
och lagger ner tid pa sitt larande (Yeager & Dweck, 2012). En interventions-
studie gav ett sddant larandeinnehéll till elever i 8k 7 genom workshops, dar
de ocksa fick tips pa hur denna kunskap konkret kunde anviandas i skolar-
bete. Dessa elevers matematikresultat okade i forhallande till
kontrollgruppen vid eftertest (Good, Aronson, & Inzlicht, 2003).
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Exempel pé interventioner som anvidnder en undervisningsmetod som foku-
serar pa elevers utveckling av sjilvreglerat lirande och som innehaller
larande av bade kognitiva och metakognitiva strategier dr metoden reciprok
undervisning (Palincsar & Brown, 1984). Metoden innebér att utovande av
larandestrategier instrueras och praktiseras péd ett strukturerat sitt. Forst
modellerar lararen de larandestrategier som eleven sen far ta alltmer ansvar
for nir de arbetar i grupp, dér varje strategi blir en elevroll i gruppen. Over
tid minskar lararens inflytande 6ver hur strategierna utfors och eleverna far
sjialva och tillsammans anvidnda strategierna for att komma till gemensam
forstaelse for larandeobjektet (Palincsar, 2012). Interventioner som anvén-
der metoden har visat sig vara positiva for elevers ldrande av att ldsa och
skriva i tidiga ar (t.ex. Palincsar, 2012; Sporer, Brunstein, & Kieschke, 2009).

I Artikel 2 utgér jag frdn Zimmermans ramverk (2000) for att beskriva hur
undervisningen stodjer mojligheter for elever att utveckla sin férméga att
sjilvreglera sitt l1arande. Nedan beskrivs detta ramverk och hur det kan an-
vindas i undervisningen for att ge elever mojligheter att utvecklas fran
nyborjare till autonoma sjalvreglerande i sitt larande. I avsnitt 3.3 beskriver
jag pa vilket sitt jag har anvant ramverket i Artikel 2.

Som tidigare namnts utgar social kognitiv teori frdn att fardigheter for
sjalvreglerat larande initialt utvecklas genom paverkan fran sociala kéllor
(t.ex. larare eller kamrater) for att succesivt skifta till interna (sjalv-)killor
(Schunk & Zimmerman, 1997). I skolmiljon innebir detta att en nyborjar-
elevs forsta mojlighet att upptidcka och lira en fardighet for sjalvreglerat
lirande (SRL-fardighet) kan vara att se och registrera ndgon annan anvinda
den. Nyborjareleven tranar pa att anvinda SRL-firdigheten i ett liknande
sammanhang, men behdver fortfarande kanske fraga om hur vissa delar ska
genomforas. S& sméningom har nyborjaren internaliserat SRL-fardigheten
sd pass att hon sjilv kan kontrollera sitt utférande och slutligen ar nyborja-
ren inte lingre nyborjare, utan kan anpassa SRL-fardigheten till andra
sammanhang. Undervisning kan stddja utveckling av dessa kompetenser i
fyra utvecklingsnivaer: observation, efterliknande, sjalvkontroll och sjilvre-
glering (Schunk & Zimmerman, 2003; Zimmerman, 2000). Detta kan péa
observationsnivan ske genom att en ldrare, eller en kamrat, visar en SRL-
fardighet och samtidigt berattar vad hon gor, samt hur, nir och varfér SRL-
fardigheten anvidnds, medan elever observerar (s.k. social modellering).
Undervisning som stodjer efterliknandenivdn ger elever majlighet att prak-
tisera den SRL-fardighet de observerat genom strukturerade uppgifter, samt
fa feedback som ar riktad mot hur strategin utfors (Schunk & Zimmerman,
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2003). Nar lararen uppfattar att nyborjaren kan anvinda SRL-firdigheten
genom att efterlikna firdigheten snarare dn att identiskt hirma, kan eleven
anvianda SRL-fardigheten pé efterliknandenivén. Skillnaden mellan att efter-
likna och identiskt harma kan exemplifieras med att eleven stéller fragor av
samma typ snarare dn exakt samma fraga. For de foljande tvad nivaerna,
sjalvkontroll och sjdlvreglering, ar sjalv-influenser den priméira killan for
elevens initiativ att utveckla SRL-fardigheter. Fiardigheterna ar da i huvud-
sak internaliserade, och undervisningen kan stédja elevers sjdlvkontroll 6ver
SRL-fardigheten genom att ge tillgéng till nigon form av representation, t.ex.
guider, modeller, figurer. Slutligen, for att stodja elever som sjdlvreglerande
av sitt larande, bor undervisningen ge mojligheter for eleven att initiera an-
vindning och val av SRL-fardigheter. Det kan till exempel ske genom att
lararen ger uppgifter som tar tid att utfora, eller genom att ldraren ger mer
oppna eller komplicerade uppgifter dir strategivalen inte ar givna. Zimmer-
mans ramverk (2000) har anviants for att designa interventioner for elever i
tidigare ar gillande lds- och skrivfardigheter (Perry & Drummond, 2002;
Perry & VandeKamp, 2000) och for att utveckla unga elevers sjalvreglerande
larande nir de genomfdér naturvetenskapliga undersokningar (Joyce &
Hipkins, 2005).

Ovanstaende beskrivning av utveckling av sjdlvreglerat larande ska inte tol-
kas som att varje elev maste passera varje nivd for att bli effektiva
sjalvreglerande av sitt lairande, men de som behirskar alla nivderna har en
rikare repertoar av SRL-fiardigheter (Schunk & Zimmerman, 2003). Elever
kan lira sig att sjalvreglera pa egen hand, men som pépekats ovan, sa gar det
snabbare om undervisningen stédjer utvecklingen (Schunk & Zimmerman,
1997). Aven om det dr forst i borjan av tondren elever har visat sig som effek-
tiva sjilvreglerande av sitt larande, sd har forskningsresultat ocksa pavisat
att unga elever kan utveckla sjdlvreglerat lirande genom stéd frén undervis-
ning (t.ex. Joyce & Hipkins, 2005; Perry & Drummond, 2002; Perry &
VandeKamp, 2000; Sporer et al., 2009; Throndsen,2011 ).

Hur elever tidnker kring bedéomning, till exempel deras forestdllningar om
syftet med bedomning, paverkar om och hur de sjdlvreglerar sitt ldrande
(Brown, 2011). Elever som upplever att bedomningens syfte 4r summativt
kommer troligen inte att uppleva och agera pa SRL-mojligheter i samma
omfattning som de elever som uppfattar att bedomningens syfte dr formativt
(Brown, 2011; Cowie, 2005). Nir elever ar engagerade i kamrat och sjilvbe-
domning s dr en del elever mer medvetna om de summativa (bedémning av
larande) an de formativa (bedémning f6r larande) aspekterna i bedomnings-

19



aktiviteterna. Detta blir tydligt genom att eleverna uttrycker tvivel om att
vara kompetenta bedomare eller funderingar kring om kamraterna fuskar
vid bedomningen (Harris & Brown, 2013; Harris, Harnett, & Brown, 2009).
Denna typ av reflektioner visar att de ser bedémning i huvudsak som en
grund for betygsittning och inte som en mojlighet att lira. Denna passiva
syn péa elevrollen hos eleverna indikerar att de inte forstar eller ser majlig-
heten att sjdlvreglera genom att sjilv 6vervaka sitt larande. Det finns dock
forskning som visar att den typen av uppfattning dr mdjlig att paverka ge-
nom feedback och formativ bedémning (t.ex. Cowie, 2005; Remesal, 2009).
Dessutom kan de faktorer som kan paverka om och hur elever sjilvreglerar
sitt larande vara personliga, som motivation (t.ex. Chatzistamatiou,
Dermitzaki, Efklides, & Leondari, 2015; Jérveld, Jiarvenoja, & Malmberg,
2012), och elevers kunskapssyn (Metallidou & Vlachou, 2010) eller sociala
genom influenser fran kamrater (Jones, Alexander, & Estell, 2010).

Sammantaget kan konstateras att elevers sjilvreglerande formagor ar viktiga
for elever i skolan och for det livsldnga ldrandet. Det finns ett starkt positivt
samband mellan lirande i matematik och sjalvreglerat lirande. Hur det
sambandet ser ut vet vi inte exakt, men de metakognitiva processerna fram-
stdr som viktiga och interventioner som innebir att unga elever fir trdna
béade kognitiva och metakognitiva strategier forefaller vara mest framgangs-
rika. Elevers utveckling fran nyborjare till autonomt sjilvreglerande i sitt
larande har beskrivits ske i fyra optimala, men ej nodvindiga, utvecklingsni-
vider for att elever ska kunna sjilvreglera sitt lirande. Hur larares
undervisning kan ge mdjligheter for elever att utveckla dessa SRL-formagor
studeras i Artikel 2, dir jag ocksd anvinder Zimmermans (2000) ramverk
for att beskriva vilka mojligheter undervisningen erbjuder for elever att ut-
veckla sitt sjdlvreglerande larande. Ytterligare en slutsats ar att det finns fa
studier som tittar pa hur elever upplever de majligheter undervisningen er-
bjuder i form av stod for sjilvreglerat larande. Mdjligen kan elever som i
hogre grad tar en aktiv roll i formativa bedomningsprocesser ocksa i hogre
utstrackning uppfatta mojligheter att sjialvreglera sitt larande.

2.3 Samband mellan formativ bedomning och sjilvreglerat
larande

Teorier om sjilvreglering och sjdlvreglerat lirande har utvecklats inom psy-
kologifiltet till skillnad frén forskning om formativ bedémning som
utvecklats inom utbildningsfiltet och ar sprunget ur praktiken (Panadero,
Jonsson, & Strijbos, 2016). Numera sker dven forskning om sjilvreglerat
larande allt mer i klassrumsmiljon (Butler, Beckingham, & Lauscher, 2005;

20



Joyce & Hipkins) och de teoretiska grunderna till formativ bedomning har
utvecklats (t.ex. Black & Wiliam, 2009; Clark, 2012). Foregaende tva avsnitt
behandlar tvd huvudfokus i min avhandling: formativ beddémning och
sjalvreglerat larande. Detta avsnitt avser att belysa hur forskning inom for-
mativ bedémning beskriver sambandet mellan dessa tvd huvudteman
teoretiskt och empiriskt. I detta sammanhang anvinds en bred definition av
samband, som forhéllande, forbindelse och relation men dven synonymt
med 'gemensam nidmnare'. Forskning inom sjalvreglerat larande tar inte upp
detta samband i ndgon egentlig utstrickning. Féljande avsnitt tittar pa sam-
bandet mellan sjdlvreglerat lirande och nyckelstrategierna i formativ
bedomning, samt ett avslutande teoretiskt resonemang om sambandet mel-
lan sjilvreglerat lirande och formativ bedomning, baserat pa social-
kognitiva teorier.

2.3.1 Klargora mal och kriterier och sjalvreglerat larande
Bedomningsmatriser for uppgifter 4r dokument i vilka forvantningar pa en
uppgift/uppgifter framgar via kriterier och dir beskrivningar av kvalitéer
framgér. Bedomningsmatriser som anvénds i en formativ beddmning paver-
kar elevers SRL pa flera olika sitt (Panadero & Jonsson, 2013). Bedomnings-
matriser anviands huvudsakligen pa tre sitt for elever och dessa kan héanféras
till mojlig paverkan av SRL: for planering, som stod for pdgdende sjdlv-
bedomning och som stod for reflektion innan ett arbete 1amnas in. Enligt en
forskningsoversikt av Panadero och Jonsson (2013) har bedémningsmatriser
i en formativ praktik en positiv paverkan pa elevers SRL, vilket i sin tur kan
inverka positivt pa deras lirande av skoldmnet. Sambandet mellan formativ
bedomning och sjidlvreglerat lirande beskrivs i denna forskningséversikt
som att sjalvreglerat larande paverkas av och ar ett resultat av den formativa
bedomningen.

2.3.2 Feedback och sjalvreglerat larande

Sambandet mellan feedback och sjdlvreglerat lirande bygger pé att eleven
skapar egen (intern) feedback och att larare genom formativ bedémning och
extern feedback kan underlétta sa att elevens egen feedback blir relevant och
anvandbar for sjalvreglering av larande (Hattie & Timperley, 2007; Nicol &
Macfarlane-Dick, 2006). Feedback dr i detta sammanhang definierat som
information om elevens nuvarande kunskapslédge i forhallande till mal eller
kriterier. Nicol och McFairlane-Dick (2006) menar att nar eleven har fatt i
uppgift att exempelvis genomféra en uppgift och da sitter mal for uppgiften,
valjer strategier och arbetar med uppgiften, sa genereras intern feedback pa
olika nivaer (kognition, motivation, beteende) med information om pro-
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gression mot malet. Denna sjdlvgenererade feedback kan leda till att eleven
reviderar mal eller strategianvandning, det vill sdga sjdlvreglerar sitt lirande.
Kvaliteten pa sjdlvreglerat lirande paverkas av elevens kompetens for att
skapa intern feedback samt av hur vl eleven kan tolka och reagera pa extern
feedback (t.ex. ldrares). For att stodja denna process och utveckla elevers
sjalvreglerande larande pekar Nicol och McFairlaine-Dick (2006) pa vikten
av lararfeedback av hog kvalitet, samt mojligheter for eleven att tolka, bear-
beta och internalisera feedbacken om den ska ha nagon effekt pa elevens
efterféljande larande.

2.3.3 Sjalvbedomning och sjalvreglerat larande

Ytterligare ett sdtt att se pd sambandet mellan sjidlvreglering och formativ
bedomning dr att beskriva sjilvreglerat lirande och sjilvbedémning som
processer dar sjilvreglerat larande fokuserar pa reglering av ldrandeproces-
sen (forstaelsen av en text, hélla sig till en plan, behélla motivation) medan
sjalvbedomning fokuserar pa sjalvbedomning av produkten (t.ex. den skrift-
liga produkten, den muntliga framstillningen) och kvaliteten i den
(Andrade, 2010). Andrade menar att sjdlvbedémning ar en aspekt av sjdlvre-
gleringens sjalvobservation och sjilvomdome, dar sjdlvobservation innebar
att halla fokus pa aspekter av sin prestation och sjilvomdome innebar att
bedoma sin prestation i férhallande till givna kriterier eller kursméal. Hon
menar vidare att det gemensamma centrala syftet for bade sjalvreglerat 1a-
rande och sjalvbedomning ar att férse den lairande med intern feedback som
kan anvindas for att fordjupa deras forstaelse och darmed forbattra sin pre-
station.

I denna avhandlings Artikel 1 (forskningsoversikten) beskrivs en utgéngs-
punkt for synen pd sambandet mellan formativ bedomning och sjilvreglerat
larande. Detta ingéar i studien for att klargora de urvalskriterier som anvan-
des for de ingdende artiklarna. Den syn pa sambandet som beskrivs utgar
ifran att vissa sjalvregleringsfardigheter motsvarar sjilvbedomning med
efterféljande modifiering av lirandeprocessen. I sjdlvbedomning (formativ
bedémning) ingar att anvinda bedémningsinformationen for att nd maélen.
Detta motsvaras exempelvis av sjdlvregleringens genomforandefas dar ele-
verna anvander olika informationskéllor (t.ex. ldrare, sjélv-
observationsprotokoll) for att samla information om larande och genomfo-
rande.
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2.3.4 Elever som dgare av sitt eget liarande och sjalv-reglerat
larande

For att elever ska kunna bli dgare av sitt eget larande (Nyckelstrategi 5 i for-
mativ bedomning) s behéver de kunna sjilvreglera sitt larande, menar
Wiliam, (2007). Sjdlvreglerat ldrande ar ddarmed det barande begreppet for
formativ bedomnings Nyckelstrategi 5. Sjdlvreglerat larande mojliggors i den
formativa bedomningen genom att eleven med egen agency skapar forstaelse
for larandeintentioner och kriterier for framgéangsrikt larande, deltar i klass-
rumsdiskussioner, tar emot, samt tolkar och anviander feedback frin
kamrater och ldrare (Wiliam, 2007).

2.3.5 Formativ bedomning driver sjdilvreglerat larande

Om elever ska utveckla SRL-fardigheter kommer det att vara i en undervis-
ningspraktik som Overensstimmer med teorier om formativ bedémning,
havdar Clark (2012). Han menar vidare att en anledning till detta ar att dessa
teorier bortser frdn de traditionella spanningar som finns mellan kognitiva
och sociala lirandeteorier och later dem motas. Detta exemplifierar Clark
genom Zimmermans (2000) ramverk (se ocksa kap 2.2.2, och Artikel 2) som
innehéller bade indirekt och direkt larande, dar indirekt lirande enligt soci-
al-kognitiv teori kan ske da eleverna genom observation internaliserar en
forméga. Clark menar att detta sitt att se pa larande dr nara besldktat med
Vygotskijs utvecklingsteori som menar att social interaktion ar en foregang-
are till de individuella psykologiska funktioner som tilliter en medvetenhet
om sjilvreglering av kognitiva och affektiva strategier. Clark forstarker sitt
teoretiska argument genom att hénvisa till empirisk forskning dar larare star
som modell for sjalvreglerat lirande bade med perspektivet social-kognitiva
teorier (t.ex.) och med perspektivet sociokulturella teorier (t.ex. Crossouard).

Formativ bedémning driver sjilvreglerat lirande, menar Clark (2012) i sin
omfattande forskningsoversikt i vilken 199 artiklar utgor underlaget for det
“extensive conceptual territory that is the ‘theory of formative assessment™
(sid. 205), det vill sdga, ett konceptuellt ramverk dar han fé6r samman olika
riktningar inom formativ bedomning till en sammanhidngande modell. I
Clarks modell ingadr bedomning for ldrande och bedomning som ldrande
som tvd biarande bedomningsbegrepp med olika syften. Bedomning for 1a-
rande innebér att 6vervaka larandeprocessen mot ett 6nskat mél genom att
forsoka minska gapet mellan nuvarande och 6nskvird nivda, medan bedom-
ning som ldrande innebdr den process dir ldrare och elever sitter
larandemal, delar med sig av lirandeintentioner och framgangskriterier och
utvirderar lairande genom dialoger, samt sjilv- och kamratbedomning. Med
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andra ord, bedomning for larande innebar mdgjligheter for eleven att over-
vaka ldrandeprocessen vilket sammanfaller med aspekter av sjélv-
regleringens fas 2, genomforandefasen (Clark, 2012). Bedémning som
larande innebidr gemensam och individuell reflektion kring beldgg for la-
rande, dar mojligheter till individuell reflektion framst sammanfaller med
aspekter av sjilvregleringens fas 1 och 3 (Clark, 2012) genom moéjligheter att
sitta relevanta mal och att sjalvbeddma sitt lirande mot faststillda eller egna
kriterier. I kidrnan av Clarks teoretiska modell 6ver formativ bedomning har
han placerat feedback som ett formativt verktyg som kan paverka det
sjalvreglerande liarandet genom hela SRL-cykeln. Feedback kan antingen
vara extern (producerad av nagon eller nigot i elevens omgivning) eller in-
tern (producerad av eleven sjélv). Formativ bedomning syftar specifikt till att
generera bade intern och extern feedback och dessutom till att synliggora
den interna feedbacken. Detta for att majliggora ett lararstod for tolkning,
attribuering eller andra atgérder till f6ljd av hur eleven tolkat feedbacken.
Den interna feedbacken ar SRL per se, som ett verktyg for att sjilvreglera
larande, och den externa feedbacken kan anvindas av eleven i sjilvrege-
ringsprocessen.

2.3.6 Sammanfattning och reflektion

Av de exempel pd samband mellan sjilvreglerat lirande och formativ be-
domning som beskrivits i kapitlet, s& ser forfattarna pa sambandet pa olika
sdtt, beroende pa deras olika utgdngspunkter for den formativa bedomning-
en (t.ex. olika nyckelstrategier). Wiliam ser sjdlvreglerat lirande som en
forutsattning for formativ beddmning, medan Panadero och Clark beskriver
sjdlvreglerat larande som en produkt av formativ bedomning. Andrade och
var Artikel 1, beskriver ddremot den formativa bedémningen (sjdlvbedom-
ning inklusive modifiering) som en del av SRL. Andrades definition av
sjalvbedomning skiljer sig dock fran den i var Artikel 1, dd4 hon menar att
sjalvbedomning fokuserar bedomning av en produkt och var definition in-
rymmer bedomning av bade produkt och process.

En skillnad som kan observeras mellan studierna, ar grovkornigheten i det
som observeras. Andrade (2010) och Panadero (2013) hanterar analysobjekt
som innebdr en lingre tids bearbetning och ofta synliga artefakter, medan
Clark (2012) och Nicol och McFairlaine (2006) fokuserar pa elevers interna
feedback, en process som ar for oss osynlig och som kan paverkas snabbt av
oforutsigbara skeenden och darfor kan antas vara mer finkorning i de flesta
fall. Den formativa bedomningen kan alltsd skapa god kvalitet pa den exter-
na feedbacken, vilket i sin tur ger eleven mdjlighet att konstruera anvindbar
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intern feedback som for lirandet framéat. En viss mdjlig 6verlappning mellan
begreppen sjialvbedomning och intern feedback kan dock anas vid jamforelse
mellan de olika forfattarnas begreppsanviandning. Flertalet av de exempel
som gavs ovan innebir dock att feedback ar centralt for sjalvreglerat lirande
och att kvalitativ feedback kan &stadkommas genom formativ bedémning
(Andrade, 2010; Clark, 2012; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Panadero &
Jonsson, 2013).
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3 Forskningsdesign och metoder

I kapitlet presenteras studiernas syften och forskningsfragor samt de meto-
der som anvinds for att besvara dem, inklusive motiveringar av metodvalen.
Malet ar att klarldgga valet av fokus och design for att belysa och mojliggora
reflektion Gver studiernas trovirdighet. Efter presentationen av metoderna
diskuteras etiska Overviaganden och avslutningsvis reflekterar jag 6ver de
metoder som anvints och studiernas troviardighet. Metoderna finns be-
skrivna i varje artikel, s i texten presenteras ett urval som sammantaget vill
visa pé olikheter och likheter i forskningsprocessen och i nigot fall utveckla
metodbeskrivningen.

3.1 Forskningsdesign

Avhandlingen bestar av en licentiatavhandling, i form av en monografi som
publicerades 2014, och tva ytterligare artiklar. Artikel 1 dr en forskningsover-
sikt accepterad for publikation i tidskriften NOMAD. Artikel 2 ar ett
manuskript som ska skickas till tidskrift for mojlig publikation. I Tabell 1 gar
att utldsa studiernas syften, forskningsfragor, antal informanter samt i stora
drag vilka datainsamlings- och analysmetoder som anvénts.

Denna avhandlings studier ar alla kvalitativa studier som grundar sig pa
empiri frdn grundskolan, dven om forskningséversikten baserar sig pa and-
ras empiriska undersokningar. Forskningsoversikten (Artikel 1) gjorde det
mdjligt att identifiera vilka fenomen inom formativ bedomning som var vik-
tiga att undersoka. Det Overgripande syftet med licentiatavhandlingen och
Artikel 2 har varit att soka existens av, och att forstd, fenomen. For dessa
syften ar kvalitativa metoder lampliga. For att fa svar pa forskningsfrdgorna i
licentiatavhandlingen s& analyserades en larares aktiviteter dd hon utévade
formativ bedomning, och de kunskaper och formagor som kom till anvind-
ning vid utévandet av dessa aktiviteter. Datainsamlingen bestod av
klassrumsobservationer, ljudinspelningar och videoinspelningar (se Tabell
1), vilket innebar att jag kunde gora rika beskrivningar av skeenden i klass-
rummet.
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Tabell 1. Oversikt av de studier som ingér i avhandlingen, samt de metoder och analyser som

anvants for att nd studiernas syfte.

Studie Forskningsfragor Empiri och Analys
datainsamling
1. Vilka aktiviteter konstituerar lararens
formativa bedémning under genom-
gangar i helklass? Tolkning, analys av
2. Vilka likheter och skillnader kan iden- | En lirare kunskaper som
tifieras i aktiviteterna nar de ingar i olika | Klassrums- ldraren anvinde for
Licentiat- | cykler*? observation | att genomfora
avhandling | 3- Vilka karaktéristika har de kunskaper formativ beddm-
och formagor som lararen anviander for ning
dessa aktiviteter?
4. Vilka skillnader och likheter har de
kunskaper och formagor som lararen
anviander nir de ingér i olika cykler?
1. I vilken utstrickning har formativ 23 artiklar Analys av olika
bedomning péverkan pa elevers lirande? | Strukturerad | typer av formativ
Artikel 1 sokning av bedomning som
databas paverkar elevers
matematikldrande
1. P4 vilka sétt ger ldrandesituationerna Tre ldrare Tolkning, analys av
eleverna majligheter att utveckla fardig- | Klassrums- utvecklingsnivé,
heter for sjélvreglerat larande? observation SRL for undervis-
ning
Artikel 2 2. Hur upplever eleverna de majligheter Tolkning, analys av
till att utveckla fardigheter for sjédlvregle- 25 elever elevers utsagor,
rat larande som ldrandesituationerna Klassrunlls- handlingar, ut-
erbjuder? observation vecklingsnivéer av
Intervjuer
SRL

*Med cykler menas hér tid mellan insamling av information och respons.

Artikel 2 ar en forsta delstudie av tva, dar den andra planerade studiens da-
tainsamling sker efter en fortbildning och kollaborativ utveckling av
undervisningens stod for elevers utveckling i sjdlvreglerat larande som jag
genomforde med de ldrare som deltog i Artikel 2. For att fa svar pa forsk-
ningsfrdgorna i Artikel 2 om hur ldrandesituationer erbjod majligheter for
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elever att utveckla formagor for sjalvreglerat lirande sd observerades tre
grundskoleldrares matematikundervisning. Datainsamlingen bestod av
klassrumsobservationer och ljudinspelningar (se Tabell 1), vilket innebar att
jag kunde gora rika beskrivningar av skeenden i klassrummet. Till skillnad
fran val av deltagande ldrare i Licentiatavhandlingen, s fanns for Artikel 2
inga 6nskemal om att lararna skulle ha sirskilda kunskaper eller fairdigheter
for sin matematikundervisning. For att fa svar pa forskningsfrigan om vilka
egenskaper i lirandesituationer som kan stddja elevers utveckling av sjilvre-
glerat liarande, valde jag att lata eleverna vara kompetenta informatorer
(Artikel 2) utifran ett antagande att elevers uppfattningar kan anvindas for
att forstd praktiken (Cook-Sather, 2002; Morgan, 2007). For ett &mne som
sjlvreglerat larande, dar eleven ska uppna egen agens, ir elevens medver-
kan synnerligen motiverad och viktig. Intervjuer kan ge tillgéng till vad som
finns i personens huvud genom att gora det mojligt att forsta vad en person
vet, tycker och tdnker (Cohen, Manion, & Morrison, 2011). For att kunna
forstd hur eleverna uppfattade larandesituationernas mdgjligheter till utveckl-
ing av sjdlvreglerat lirande intervjuades elever om de situationer jag
identifierat och valt ut. Intervjuerna kompletterades med korta fragor till
eleverna under lektionerna och fragorna behandlade d& samma typ av ldran-
desituationer som under intervjun, men d& mer direkt i situationen.

I studierna har olika ramverk anvénts for analyserna. Analyserna baserar sig
pa vil utprovade definitioner och ramverk: Black och Wiliam (2009) for
formativ bedomning; Ball m.fl. (2008) och Shulman (1986) f6r att analysera
larares kunskaper och férmégor; Zimmerman (2000) for sjilvreglerat 1a-
rande samt utveckling av sjilvreglerat lirande. Att anvinda samma begrepp
som ménga andra ger storre mojligheter att kommunicera sina resultat vil-
ken kan wvara viktigt, i synnerhet for smaskaliga studier som
licentiatavhandlingen och Artikel 2 dar resultaten inte dr generaliserbara
utan visar existens och karaktir av fenomen. Det mer specifika valet att end-
ast anvidnda den stora idén for att analysera den formativa bedomningen var
ett identifierat forskningsbehov av att hela den formativa cykeln skulle fin-
nas med i analysen (samla, tolka och anvinda information). En anledning till
valet av Zimmermans (2000) ramverk var att det ar grundat pa social-
kognitiva teorier om larande for utveckling av sjédlvreglerat lirande samtidigt
som interventioner baserade pd social-kognitiva ramverk identifierats som
mest effektiva for utveckling av sjidlvreglerat lirande (Dignath & Biittner,
2008). For resultatens trovirdighet si har varje steg i analysen beskrivits
detaljerat i respektive studie.
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3.2 Datainsamlingsmetoder

I detta avsnitt beskrivs urvalsprocesser for de olika studierna som ingar i
avhandlingen (3.2.1), sokmetoden for Artikel 1 (3.2.2), klassrumsobserva-
tionerna i licentiatavhandlingen och Artikel 2 (3.2.3), samt intervjumetod for
Artikel 2 (3.2.4).

3.2.1 Urval

Det 6vergripande syftet med alla forekommande urval i forskningsprocessen
har varit att pa basta mojliga sitt fa svar pa forskningsfragorna, det vill siga,
ett urvalskriterium har varit &ndamalsenlighet. For licentiatavhandlingen
och Artikel 2 gillde det darfor att f god tillgang till undervisning. I licentiat-
avhandlingen, som fokuserar pa lirares anvidndning av formativ bedomning,
var en forutsittning att formativ bedomning var en del av den befintliga
undervisningen. For Artikel 2 fanns det inte nigra motsvarande ingdende
onskemal for hur undervisningen skulle bedrivas. Informanten i licentiatav-
handlingen var darfor en ldrare som hade gétt en omfattande fortbildning i
formativ bedomning och som hade utvecklat sin undervisning i det avseen-
det, och var den ldrare av tre tillfrdgade som accepterade forfrdgan om att
delta i studien. Informanter for Artikel 2 var tre matematikldrare fran en
skolenhet dar ett samarbete kring utveckling av undervisning med inriktning
mot sjilvreglerat larande planerades. Dessa lirare hade alltsa ingen speciell
kunskap i &mnet, men de hade ett intresse av att utveckla sin undervisning
avseende sjalvreglerat larande. Nar det giller de totalt 38 elever i klasserna
som givit samtycke till att delta i Artikel 2, sd intervjuades alla elever (25
stycken) som vid intervjutillfdllena var i skolan och var villiga att delta.

3.2.2 Sokmetoden for Artikel 1

Beroende pé vad syftet med en litteratursokning ar s& kan beskrivningen av
den placeras under olika rubriker. Nir syftet ar att samla information om
forskningsfiltet for att stodja designen av en studie, s bor det placeras un-
der avsnittet som beskriver forskningsdesign. I det hir fallet dr den
litteratursokning jag presenterar empirin for Artikel 1, alltsid en datain-
samlingsmetod, och Kkapitlet dr darfér placerat under den rubriken.
Litteratursokningen for Artikel 1, forskningséversikten, dr den mest systema-
tiska och strukturerade sokformen som anvints i avhandlingsarbetet. Artikel
1 dr en kondenserad och till engelska Gversatt version av en del av en rapport
skriven pa svenska for Skolforskningsinstitutet (Ryve, 2015). Syftet med
Artikel 1 var att ta reda pa i vilken omfattning formativ bedomning péverkar
elevers skolprestationer i matematik. Att genomfora den strukturerade sok-
ningen som behdvs for en forskningsoversikt, innebédr att noga planera,
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dokumentera och redogora for varje steg i sokningsprocessen och varje be-
slut som tas under processens ging. Darfor anvindes ramverket for
systematiska forskningsoversikter av Gough, Oliver och Thomas (2013) som
stod for sokprocessen. Ramverket innehéller tio steg: behov, forsknings-
fragor, omfattning, sdka, screena, koda, kartligga, virdera, syntes och
kommunicera. Steg fyra till sex (kursiverade) innebir sokprocessen som
redovisas hér, analysprocessens steg redovisas i avsnitt 3.3.2. S6kningens
omfattning begriansades till databasen Web of Science di den innehéller flera
hogt rankade tidskrifter i matematikdidaktik och tidskrifter som inkluderar
artiklar om formativ bedomning fran olika forskningsdiscipliner. En nackdel
ar att den inte innehéller alla tidskrifter om matematikdidaktik och bedom-
ning. Sokningen omfattade artiklar publicerade i tidskrifter 2005-2014 for
att bidra till tidigare genomforda forskningsoversikter. Da sokningen omfat-
tade formativ bedomning med tillhérande nyckelstrategier, behandlades
dessa soktermer (t.ex. formativ bedomning, sjalvbedomning, feedback) pa
samma sitt och bendmns sékgrupp formativ bedémning. For att fa relevanta
studier i var sokning s inkluderades dven sokgrupperna matematik och
elever (med relevanta soktermer). Sokgruppen formativ bedémning soktes i
titel, da artiklar vanligtvis bendmner sitt huvuddmne dar. De 6vriga sok-
grupperna soktes i &mne (titel, nyckelord eller sammanfattning). Detta for
att ord som matematik eller elev vanligtvis ingdr nir kontexten beskrivs i
artiklars sammanfattningar. De 104 artiklarna som sokningen gav lastes
oversiktligt (screening) for att avgéra om de var relevanta for att besvara
vara forskningsfragor. Artiklar som behandlade empiriska studier och sko-
lamnet matematik for elever i arskurserna 1 - 9 och gymnasiet. Darefter
avgjordes om artiklarna karaktiriserade formativ bedomning enligt Black
och Wiliams (2009) definition. Efter den 6versiktliga lasningen aterstod 23
artiklar. Artiklarna kodades (se Appendix i Artikel 1) f6r den typ av formativ
bedomning som behandlades och dessutom markerades de olika typer av
samband mellan formativ beddmning och elevers ldrande i matematik som
pavisats samt eventuell effekt den formativa bedémningen hade pa elevers
larande i matematik.

3.2.3 Klassrumsobservationer i licentiatavhandling och Artikel 2
Att ta rollen som observator indikerar att man antagit en passiv roll i det
skeende som observeras. Aven om avsikten med de klassrumsbesdk jag gjort
inte var att paverka hiandelser i klassrummet, sa ar det enligt min mening
varken mojligt eller onskvirt att forskaren dr helt passiv. Genom att ta en
elevplats nir eleverna samlas runt lararen, att sjunga med nér de sjunger,
eller genom att bldsa pa ett 6mt finger, sa blir forskaren en person for ele-
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verna. Denne blir inte en ldrare som lir ut eller som héller ordning, utan
nigon som eleverna har en relation med. Under perioden di jag gjorde
klassrumsbesok s& utvecklades den relationen vilket troligen gjorde att ele-
verna inte stordes av min narvaro och hade fortroendet att ge utforliga svar
pa mina fragor

I licentiatavhandlingen anvindes inget specifikt observationsprotokoll, utan
faltanteckningar gjordes med noteringar om hindelser och mina reflektioner
om pa vilket sitt dessa hindelser kunde bidra till min forskning. For Artikel
2 anvindes ett observationsprotokoll dir det forutom organisatoriska upp-
gifter (datum, klass, antal elever, undervisningens form m.m.) noterades
béde om ldrarens undervisning och elevers handlingar (t.ex. frigor och svar)
relaterade till utveckling av sjalvreglerat larande. Det innebar for foretank-
samhetsfasen i SRL, att om undervisningen exempelvis hade en fokusering
pé vilka mal som skulle uppnas, eller planering av hur uppgifter skulle 16sas,
sd noterades detta. Om négon elev under sddana undervisningssituationer
stéllde en fraga, sd noterade dven denna om den bedémdes relevant for SRL.

3.2.4 Intervjuer och informella samtal i Artikel 2

Forskningsfriga 2 i Artikel 2 behandlar hur eleverna uppfattar majligheterna
till sjalvreglerat lirande. Som huvudsaklig datainsamlingsmetod for att be-
svara denna fraga anvidndes semistrukturerade intervjuer. Denna typ av
intervjuer bygger pa teman och intervjuaren foljer upp informantens svar
med foljdfragor, bade baserat pa tydliga indikationer och det som intervjua-
ren uppfattar sidgs mellan raderna. En forutsittning for att den
semistrukturerade intervjun ska lyckas, dr att intervjuaren dr vil insatt i
amnet och har insikter om hur kunskap kan frambringas genom samtal
(Kvale & Brinkman, 2014). Intervjuns teman baserades pa i forvig valda
teman i amnet sjalvreglerat lairande och det tillsammans med min lararbak-
grund som gett mig lang erfarenhet av att samtala med barn i syfte att fa
information, gav goda forutsattningar for att intervjuerna skulle lyckas. Den
semistrukturerade intervjun ger det nédviandiga utrymmet att anpassa for-
muleringen av frdgorna till varje enskilt barn, dels for att mota barnet pa
dess sprakliga och konkreta niva och dels sa att barnets berittelse kan f6ljas
och dirmed framstér som det viktiga under samtalet. Eftersom denna studie
fokuserar just pa unga elevers uppfattningar ar darfor en semistrukturerad
intervju sdrskilt 1amplig.

Intervjuer tenderar att ge beskrivningar om hur man reflekterar i efterhand
om en situation i hogre grad an beskrivningar om hur man faktiskt upplevde
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situationen. Genom att anvinda sig av bilder eller video-inspelningar av
situationen som forskaren vill samtala om kommer samtalet ndrmare infor-
mantens upplevelse utan att situationen paverkas (Haglund, 2003). I
elevintervjun for Artikel 2 visade jag darfor bilder for eleverna fran de
undervisningssituationer som intervjun centrerades kring, for att forsikra
mig om att vi hade samma forstaelse for vilken situation vi talade om och for
att f4 en sd nira forsta-hands-beskrivning som mojligt. Jag formulerade
dessutom fragorna i presens, t.ex. Vad hdnder pd den hdr bilden?, istillet for
det mer sprakligt korrekta, Vad hdnde pd den hdr bilden?, for att ytterligare
astadkomma en nira upplevelse av den upplevda situationen.

Intervjufrdgorna var centrerade kring tre undervisningssituationer fran re-
spektive klassrumspraktik. De generella frigorna kring varje bild var:

e Vad hdnder pa bilden?
e  Ndr hdnder det hdar?

e Vadgorduda?

o Varfor gor du sa?

e Vad gor ldraren?

o Varfor gor ldraren sa?

For varje elevsvar sa formulerades foljdfragor baserade pé elevens svar. Om
eleverna svarade att de inte visste, sd bad jag dem gissa eller svara vad de
trodde.

Forutom dessa formella samtal sa fordes informella samtal med larare och
elever under lektioner. De informella samtalen initierades av mig, och da
oftast i form av en fraga kring en aktivitet, men ibland ocksé av larare. Larare
har di gidrna delat med sig av funderingar kring syften med klassrums-
aktiviteter. Informella samtal med eleverna bidrog till att skapa en relation
med eleverna innan intervjuerna och kompletterade dessutom informa-
tionen frén intervjun.
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3.3 Analysmetoder
Detta avsnitt presenterar de ramverk som legat till grund f6r analyserna
samt analysforfarandet for de olika analyserna.

3.3.1 Ramverk for analys

For att kunna besvara de olika forskningsfragorna i studierna som ingar i
avhandlingen har olika ramverk anvints for de olika analyserna som genom-
forts. I tidigare avsnitt har de flesta av dessa teorier och ramverk beskrivits:
formativ bedomning (Black & Wiliam, 2009), sjilvreglerat lirande samt
utveckling av sjilvreglerande formagor (Zimmerman, 2000), och ramverk
for strukturerad s6kmetod (Gough et al., 2013). I Tabell 1 (avsnitt 3.1) finns
en oversikt som beskriver vilka forskningsfragor dessa ramverk har anvints
for att besvara. I detta avsnitt beskrivs darfor det ramverk som inte redan
har presenterats, nimligen det som anvints for att karaktdrisera de kun-
skaper och formagor som lararen anviande vid genomforandet av formativ
bedomning (licentiatavhandlingen). Ramverket bestar av en syntes av tva
ramverk, varav en behandlar larares kunskaper och formagor i &mnet och
pedagogisk &mneskunskap (Ball et al., 2008), medan det andra tillfér larares
kunskaper om pedagogik, elever och kontext som inte dr kopplade till det
dmne som undervisas (Shulman, 1986). Att den pedagogiska kunskap larare
anvander sig av och behover, skiljer sig at mellan olika &mnen aktualiserades
i mitten av 1980-talet (t.ex. Shulman, 1986). Sedan dess har larares kunskap
beforskats i stor omfattning, och teorier har bade utvecklats och kritiserats.
En typ av kritik mot Shulmans (1986) ramverk har rort bristen pd samband
mellan de olika kunskapskategorier som ingdr (Rowland, 2011; Fennema,
1992). En annan kritik var att distinktionen mellan kategorierna i Shulmans
ramverk var for vaga for att operationaliseras (Loewenberg Ball, 2008). D4
avsikten med licentiatavhandlingen var att karaktérisera larares kunskap,
inte belysa samband mellan de olika kunskapskategorierna, valdes det ram-
verk som utgick fran Ball och hennes kollegor (Hill, 2008; Loewenberg Ball,
2008), med ett tilldgg fran Schulmans ramverk (Shulman, 1986) betraffande
relationen mellan matematik och kontexten. Balls ramverk utgér fran tre
huvudkategorier: &mneskunskaper (subject matter knowledge, SMK), peda-
gogisk amneskunskap (pedagogical content knowledge, PCK) samt kunskap
om pedagogik, elever och kontext (knowledge of pedagogic, students and
context, KPSC), se Tabell 2.
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Tabell 2. I tabellen visas ramverket lidrares kunskaper och formdgor for att undervisa matema-
tik, som syntetiseras av (Hill, 2008; Loewenberg Ball, 2008), och Schulmans ramverk

(Shulman, 1986). Kategorierna i den nedre raden anvénds vid analysen.

" Kunsk: d ik,
Amneskunskap Pedagogisk @mneskunskap unskap om pedagoglk,
elever och kontexten
(SMK) (PCK) (KPSC)
. Kunskap om Kunskap om .
Gemensam Specialiserad u u Kunskap om pedagogik,
N . dmnet och dmnet och
dmneskunskap dmneskunskap L elever och kontexten
elever undervisning
(CCK) (SCK) (KCS) (KCT) (KPSC)

Huvudkategorin dmneskunskap (SMK) avser i denna avhandling &mneskun-
skaper i matematik (se Tabell 2). De tvd underkategorierna gemensam
amneskunskap (CCK) och specialiserad dmneskunskap (SCK) ar en uppdel-
ning mellan den matematikkunskap som kan forvintas anvidndas i andra
sammanhang dn i undervisning (CCK) och sddan &mneskunskap som &r unik
for undervisning (SCK). Exempel pa sddan specialiserad dmneskunskap ar
forméagan att formulera produktiva frigor och att kunna férklara ett mate-
matiskt begrepp pa flera olika sitt.
damneskunskap (PCK) har ocksa den tva underrubriker, kunskap om dmnet
och elever (KCS), samt kunskap om dmnet och undervisning (KCT). KCS
avser kunskap om hur elever tinker, forstar och lir matematik medan KCT

Huvudkategorin pedagogisk

avser kunskap om hur matematikinnehéllet bor undervisas, exempelvis i
vilken ordning och med vilken progression ett innehall ska presenteras (Hill,
2008; Loewenberg Ball, 2008). Den sista huvudkategorin, kunskap om pe-
dagogik, elever och kontext (KPSC), avser matematiska kunskaper i relation
till elever och kontexten. Det innebar forhallningssitt och relationer till en-
skilda elever samt kunskap om hur undervisning bor organiseras for att na
sitt syfte (Shulman, 1986). Da ramverket dr framvuxet ur studier av prakti-
ken, sd innebar det att undervisningspraktikens naturliga stokighet och
variation speglas i det (Loewenberg Ball, 2008). Det innebir exempelvis att
gransdragningar mellan de olika kategorierna kan vara svart.

3.3.2 Analysforfarande i studierna

Analysforfarandet for undervisningssituationerna i licentiatavhandlingen
och Artikel 2 har liknande processer 4ven om syftet och de teorier analyserna
baserats pa varit olika. Jag kommer darfor att presentera dessa analyser
oversiktligt och hanvisar till respektive studie for mer ingdende presentat-
ioner.
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Datainsamlingen for analyserna i licentiatavhandlingen och Artikel 2 var
klassrumsobservationer (se Figur 3). Definitionen av formativ bedomning
respektive definitionen av sjdlvreglerat lairande anvindes for att identifiera
mojliga undervisningssituationer lampliga for analys. Beroende pa de olika
studiernas syften sa baserades detta urval pa olika typer av kriterier. Nir det
géller licentiatavhandlingen var huvudsyftet att fa en sa rik representation
som mojligt av de kunskaper och formagor som ldraren anvinde da hon ut-
forde formativ bedomning. Darfor valdes undervisningssituationer dar den
formativa bedomningen som utfordes utspelade sig pa sé olika sdtt som moj-
ligt. Nar det géllde urvalet for undervisningssituationer i Artikel 2 s4 ville jag
anknyta till SRL-cykeln, d& ett utvecklat sjélvreglerat lirande innebir att
sjilvreglera sitt larande i varje fas. Darfor valde jag alla situationer som in-
kluderade SRL mojligheter i helklassundervisning. De undervisnings-
situationer som identifierades som mojligheter till sjalvreglerat larande vid
de tva forsta lektionsobservationerna utgjorde dessa valda undervisningssi-
tuationer. Darefter skedde analysen av objektet i sig, det vill sdga analys av
undervisningssituationerna (licentiatavhandlingen och Artikel 2) med hjilp
av de teoretiska ramverken (Se Figur 3).

Klassrums
. = Urvalsanalys = Analysobjekt
observationer
N
Definition av formativ Teoretiska
bedomning resp. ramverk, larares
sjilvreglerat larande. kunskaper samt
) utvecklings-nivaer

Figur 3. Schematisk bild av analysforfarande i licentiatavhandlingen och Artikel 2.

Analysen av elevernas uppfattningar av undervisningens stéd for utveckling
av sjalvreglerat larande (Artikel 2) beskrivas nedan mer detaljerat, for att
exemplifiera hur teoretiska ramverk har anvints och operationaliserats i
avhandlingen. Infor analysen kodades data for alla elevers uppfattningar om
varje undervisningssituation som behandlats under intervjun i kalkylblad.
Denna information bestod av transkriptionsdelar som behandlade de utvalda
undervisningssituationerna fran intervjuer och lektioner (ljudinspelningar).
Darefter paborjades sjdlva analysen i forhallande till ramverket.
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Darefter skedde analysen av objektet i sig, det vill sdga analys av undervis-
ningssituationerna (licentiatavhandlingen och Artikel 2) med hjilp av de
teoretiska ramverken (se Figur 3). For licentiatavhandlingen anvindes Ball
med kollegors ramverk (2008), se dven kapitel 3.3.1 och for Artikel 2 sa an-
viandes Zimmermans ramverk Utvecklingsnivier av sjdlvreglerande
formagor (Zimmerman, 2000), se dven kapitel 2.2.2.

For analysen av elevernas uttalanden i Studie 3 anvidndes textanalys vilket
innebar att utifrén den transkriberade texten tolka och skapa mening i utta-
landen som hjilper till att besvara forskningsfragorna (Kvale & Brinkman,
2014). For att kunna gora dessa tolkningar, s& kravs en fortrogenhet med
datamaterialet och den kontext det kommer ifran (Cohen, Manion, &
Morrison, 2011) Det &r inte ovanligt att en tolkning av ett barns, och dven
vuxnas, utsagor i text och i ljud skiljer sig at. Tank er till exempel att ni fragar
en tondring om matteprovet var svart och svaret ar: 'Nej, vad tror du?' Bero-
ende pa personens instéllning till matematik, och troligtvis ocksa hur det
gick pa provet, sa kan svaret ha helt skilda inneborder. Denna typ av svarig-
heter i texttolkning gjorde att jag ofta gick tillbaka till ljudfilerna for att
kontrollera att min tolkning av texten Gverensstimde med min tolkning av
ljudfilen. Elevernas beskrivningar av de larandesituationer med mdjlighet att
utveckla SRL-fardigheter som framkom ur texterna analyserades med ram-
verket Utvecklingsnivaer for SRL, som beskrivs i avsnitt 2.2.2 samt i Artikel

3.

Analysmetoden for Artikel 1, forskningséversikten, skilde sig betydligt fran
analyserna i licentiatavhandlingen och Artikel 2. Analysen bestod av tre steg;
kartlagga, virdera och slutligen syntetisera resultaten (Gough et al., 2013).
Kartldggningen innebar att formulera beskrivningar av de ingdende artik-
larna baserade pa de faststillda kriterierna, vilka framgér av Appendix i
Artikel 1 (t.ex. typ av formativ bedomning, olika former av resultat). Ef-
tersom artiklar som publiceras i tidskrifter som ingdr i Web of Science
genomgar en vetenskaplig granskning, gjordes inte ndgon ytterligare kvalita-
tiv bedomning av artiklarna, dvs. steget vdrdering av studiernas kvalitet
bedomdes som redan genomford. Slutligen genomfordes en syntes av de
olika studierna.

3.4 Etiska Ooverviaganden

De empiriska studierna har genomforts i enlighet med Vetenskapsradets
principer om god forskningsetik (Hermerén, 2011). Lirare, barn och vard-
nadshavare informerades om studiernas syfte och genomférande (se Bilaga 1
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och 2). Skriftligt samtycke for barns deltagande inhdmtades frén samtliga
vardnadshavare. De material som erhéllits under studien har hanterats i
enlighet med konfidentialitetskravet. Alla deltagare har fatt fiktiva namn for
att forhindra identifiering. Materialet anviands i avhandlingen och det finns
inget kommersiellt bruk eller andra icke-vetenskapliga syften med studien.

3.5 Metodreflektioner och studiernas trovardighet

I ovanstdende avsnitt (3.1—3.4) har jag beskrivit hur teori, metod och analys
har samspelat i arbetet med de olika studierna. I beskrivningarna framstar
det som att vigen varit rak och att besluten ofta varit sjalvklara men sa har
inte alltid varit fallet. En studies troviardighet bygger pa forskarens formaga
att kritiskt granska sitt arbete fore, under och efter processen (Kvale &
Brinkman, 2014). Férutom mitt eget kritiska sinne, s har kollegor varit mig
behjilpliga som kritiska vinner och péapekat tillfillen med héligheter i mitt
resonemang. I metodbeskrivningarna ovan kan det synas som att Artikel 1
var enklast att genomfora da den enbart baserar sig pa andras texter. Sa ir
inte fallet. Att fora samman olika forfattares resultat da de anvéander sig av
olika begrepp, miatmetoder etc. innebdar manga timmars ldsning samt kolle-
gor som kan bekrifta eller forkasta ens tolkningar av vad de statistiska
berdkningarna star fér. Under arbetets gang har forskningsfrdgor och meto-
der omarbetats, data har provats for olika inriktningar, som i vissa fall lett
till aterviandsgriander “det hir underlaget ricker inte till for en studie”. I
andra fall har den verklighet jag tinkt mig mota, bytts till en annan och da
har jag efter 6verviagande beslutat att "det héar ar tillrackligt”, som exempel-
vis nir det gillde antalet larare som i slutinden kunde delta i mina studier.
Ordval ar av stor betydelse. Jag har exempelvis valt att anvdnda ordet elever
(eng. students) istédllet for barn. Det kan tyckas som en objektifiering av
barn, men det dr ju enbart som elever, det vill sdga i forhdllande till den
undervisning de varit med om, som de deltar och bidrar till studien. For en
kvalitativ studie flitas begreppen validitet och reliabilitet samman i trovér-
dighet, vilket innebir att forskningsprocessens delar ska redovisas med
transparens (Kvale & Brinkman, 2014). S& har jag gjort exempelvis nir jag
beskrivit med konkreta exempel hur jag tolkar de teorier jag anvinder samt
hur kategoriseringarna géatt till. Jag har framfort argument som grund for de
tolkningar jag gjort och redovisat varje steg i mina analyser.

Mitt syfte med licentiatavhandlingen och Artikel 2 var att pévisa existens av
fenomen, inte att na statistisk generaliserbarhet (Kvale & Brinkman, 2014).
Analytisk generalisering skulle mojligen kunna uppnds genom en logisk
argumentation, eller en analys som pavisade att de undervisningssituationer
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som jag undersokt dr detsamma som vanlig matematikundervisning och
sedan lata ldsaren avgora graden av generaliseringsbarhet (Kvale &
Brinkman, 2014). En séddan analys avstar jag fran att gora och havdar istéllet
att pavisande av existens av fenomen som ir av vikt for forskningsfiltet och
inte tidigare beskrivits ar tillrackliga skal.
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4 Sammanfattning av resultat

Nedan foljer en sammanfattning av resultaten av studierna i avhandlingen,
dvs. resultaten i licentiatavhandlingen och Artikel 1 och Artikel 2. Varje re-
sultatbeskrivning foregas av en kort inledning av syfte, forskningsfragor och
metod, fOr att sdtta resultaten i ett sammanhang.

4.1 Licentiatavhandlingen. Formative assessment: Teacher
knowledge and skills to make it happen

Studiens syfte var att karaktirisera de kunskaper och formégor som en larare
i matematik anviander i sin formativa bedomningspraktik under genom-
géngar i helklass. Studiens forskningsfragor var:

1. Vilka typer av aktiviteter konstituerar lararens formativa bedém-
ningspraktik under genomgéangar i helklass?

2. Vilka likheter och skillnader kan identifieras i aktiviteterna nar de
ingéri olika cykler!

3. Vilka karaktiristika har de kunskaper och formagor som lararen an-
vander for dessa aktiviteter?

4. Vilka skillnader och likheter kan identifieras for de kunskaper och
formégor som lararen anvinder nir de ingéri olika cykler?

I studien féljde jag en larares matematikundervisning i arskurs 5 under 2 Y2
ménad. Fyra undervisningsepisoder valdes ut diar information om elevers
lirande och tdnkande framkallas (Elicit), tolkas (Interpret) och anvinds
(Use) av lararen pa olika sdtt. Dessa E-I-U situationer utgjorde studiens em-
piriska underlag.

Undervisningsepisoderna representerade tre olika cykler for formativ be-

domning;:
i) minut-for-minut, dir anvindning av den insamlande informat-
ionen skedde omedelbart,
ii) dag-for-dag, dar den insamlade informationen anvindes nést-
kommande lektion samt
iii) ldng cykel, dir responsen pa den insamlade informationen kom

efter en till fyra veckor.

Under episoderna identifierades tretton aktiviteter som lararen anvinde nar
hon utférde formativ bedomning. Sex av dessa aktiviteter var representerade

1 Med cykler menas hir tid mellan insamling av information och respons.
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i alla forekommande cykler och utgjorde basen for den formativa bedom-
ningen. Det innebar en regelbunden anvindning av tekniker som exempelvis
medforde: att hela klassen kunde svara pa samma fraga; ett slumpmaéssigt
urval av elever for att besvara pa fragor som krivde mer utrymme (se exemp-
let i nasta stycke); tillrdcklig viantetid for att eleverna skulle hinna tinka
innan de svarade.

Liararen engagerade eleverna som aktiva deltagare i den formativa bedom-
ningen. I nedanstiende exempel sd dr det elever som bidrar till infor-
mationsinsamling, elever som tolkar kamraternas svar och elever som an-
vinder information for att ge feedback till sina kamrater, medan liraren
fungerar som moderator for den formativa bedémningen. I en av undervis-
ningssituationerna anviande ldraren de forslag pd brdk av samma virde
(samma tal men skrivet pa olika sdtt) som eleverna besvarat vid ett tidigare
tillfalle for att skapa en ny frdga: Vilka av de héar braken motsvarar viardet en
och en halv? 3/2, 15/100, 15/10 och 1 Y2. Tva av brdken motsvarar viardet och
tvad gor det inte. Dérefter fick eleverna i uppgift att argumentera parvis for
vilka forslag som var korrekta svar pa fragan och vilka som felaktiga, for att
sedan slumpmassigt bli utvalda for att argumentera for sina slutsatser. De
ovriga eleverna lyssnade pa argumenten och inbjods dérefter att instimma
eller protestera, eller komma med motargument.

For de ingdende aktiviteterna i studien sa anvédnde ldraren ofta kunskap om
elever och dmnet (KCS i Tabell 2 i Avsnitt 3.3.1) for att forsta de olika satt
som eleverna forstod respektive missforstod matematikinnehéllet, kunskap
om undervisning och dmnet (KCT i Tabell 2 i Avsnitt 3.3.1) for att formulera
nya fragor baserade pa insamlad information. Vid ett tillfdlle hade lararen
behovt ytterligare kunskap av den speciella typ av amneskunskap i matema-
tik som &r unik for ldraryrket (SCK i Tabell 2 i Avsnitt 3.3.1). Dessa olika
kunskapstyper kom till anvindning i den formativa beddmningspraktiken
nar lararen hanterade oforutsdgbara situationer, hanterade for henne ny
matematik, och nir hon fattade beslut om undervisning och larande under
loppet av nigra sekunder. Aven vid de situationer di liraren hade tid att
tdnka och planera mellan lektioner si uppstod ovintade fragestillningar
eller elevsvar vilket forsatte ldraren i situationer dar omedelbara beslut krav-
de flexibilitet.
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4.2 Artikel 1. A review of the impact of formative assess-
ment on student achievement in mathematics

Tva omfattande tidigare studier, en forskningsoversikt (Black & Wiliam,
1998a) och en meta-analys (Hattie, 2009) har pavisat att formativ bedom-
ning &r ett av de mest effektiva sétten att 6ka elevers ldrande. Fa studier har
ifragasatt den formativa bedomningens potential, men diremot har effek-
tens storlek och om paverkan ar lika stor for alla &ldrar och alla &mnen
diskuterats (t.ex. Bennett, 2011; Dunn & Mulvenon, 2009; Kingston & Nash,
2011). Mot denna bakgrund finns ett behov av att kartligga och undersoka i
vilken utstrickning formativ beddmning paverkar elevers larande i skoldm-
net matematik.

D4 formativ bedomning kan utformas pé olika sitt, s utgick studien fran
fem olika tillvigagangssatt (approacher) att utfora formativ bedémning. Det
forsta tillvigagingssattet dr ett ldrar-centrerat forhallningssatt, dar lararen
ir den som samlar information om var eleverna befinner sig i sitt lirande
och fattar beslut om hur undervisningen ska anpassas. Det andra tillviga-
gangssittet fokuserar pd den feedback som ldrare ger elever for att fora
larandet framat, det vill sdga information fran en person eller ett material
som berdr ndgons prestation eller forstielse (Hattie & Timperley, 2007). Det
tredje tillvigagangssittet fokuserar pa elevens egen modifiering av sitt 1a-
rande baserat pa sjdlvbedomning (sjalvreglerat larande). Det fjarde
tillvigagingssittet fokuserar hur elever kan anvinda varandra som resurser
vid lirande genom kamratbedomning eller kamratstodjande ldrande. Det
femte och sista tillvigagngssittet innebar att alla fyra ovanstaende tillviga-
gangssitt integreras i en formativ bedomningspraktik. For att hitta artiklar
som behandlade de olika tillvigagangssatten s& anviandes sokord som repre-
senterade de olika sitten att utféra formativ bedomning (t.ex. bedomning for
larande, formativ utviardering, sjalvbedomning). Tidsomfattningen for artik-
larnas publicering begrinsades till mellan 2005 och 2014 for att komplettera
tidigare forskningsoversikter. En utforligare beskrivning av sdkmetoden
finns i avsnitt 3.2.2. Av de 104 identifierade artiklarna urskildes tillslut 23
artiklar som utgor underlaget for att besvara forskningsfragan.

Av de fem tillvigagidngssitt som ingick i studien fann vi studier som anvinde
tillvigagdngssitten lararcentrerad formativ bedomning, feedback och
sjilvreglerat larande. Ingen av de ingdende artiklarna behandlade kamratbe-
domning eller integrerad formativ beddomningspraktik. Fyra artiklar
behandlade lararcentrerad formativ bedomning, niar endast lararen ar den
som utfér formativ bedémning. I alla studier forutom en, visades statistisk
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signifikant och positiv effekt for d&tminstone ett matt pa hela elevgruppens
prestationer i matematik. Effektstorlekarna varierade mellan 0,2 och 0,8
(Cohen’s d), vilket kan betraktas som liten respektive stor effekt. Den studie
som inte visade statistiskt signifikanta effekter pa prestationer i matematik
skilde sig fran de andra i nagra hianseenden: i studien anvindes inte dator-
program for att genomfora den formativa bedémningen, lararna fick kortare
fortbildning, samt att interventionstiden var kortast av de ingdende studier-
na.

Atta artiklar behandlade effekt av tillviigagingssittet feedback pé olika sitt. I
studierna jamfordes skillnaden mellan att f4 och att inte fa feedback, fre-
kvens av feedback, olika killor som producerar feedback, olika typer av
feedback samt olika sitt och tid att bearbeta feedback. Alla studier utom tva
visade signifikant positiv effekt for atminstone ett métt pa elevers skolpre-
stationer i matematik. Feedback pa uppgiftniva, attribuerande och mer
utvecklad feedback visade sig ha effekt pa elevers lirande. Av de tva studier
som inte visade signifikant effekt pa elevers skolprestationer tittade den ena
pa en typ av feedback (6vergripande feedback for ett antal uppgifter med
kort tid att anvidnda feedback) som tidigare forskning visat vara mindre ef-
fektivt for larande (Labuhn, Zimmerman, & Hasselhorn, 2010) och den
andra undersokte enbart frekvens och inte kvalitet for den feedback eleverna
fick (Kistner et al., 2010). Det var ocksé tveksamt om elever fick tillrackligt
med tid att processa den feedback de fatt (Brosvic, Dihoff, Epstein, & Cook,
2006; Labuhn et al., 2010).

De tolv artiklar som behandlade sjilvreglerat lirande som inkluderade sjalv-
bedomning med péafoljande reglering, bestod av en forskningsoversikt, en
meta-analys, fem interventionsstudier och fem korrelationsstudier. Forsk-
ningsoéversikten, meta-analysen och de fem interventionsstudierna visade
alla signifikant positiv effekt for elevers skolprestationer i matematik. Den
formativa komponenten i sjidlvreglerat larande, alltsa sjalvbedomning, sked-
de i olika typer av larandeprocesser. Exempelvis sa fick eleverna i tva av
studierna skriftliga fragestillningar under uppgiftslosning. Fragestillningar-
na var av sadan art att de resulterade i 6vervakning (dvs. sjdlvbedomning
med efterféljande &tgdrd) av exempelvis strategianvdndning eller larande-
progression under larandeprocessen. Alla utom en av korrelationsstudierna
visade statistiskt signifikant samband mellan den formativa komponenten i
SRL och elevers lirande. Den studie som inte visade samband mellan
sjalvreglerat ldrande och prestation i matematik métte elevers sjdlvrapporte-
rade anviandning av SRL-strategier i forhéllande till deras betyg. De
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sjalvreglerande fardigheter som visade pa detta samband kan &terfinnas i
alla sjilvregleringens faser; foretinksamhetsfasen, genomforandefasen och
sjalvreflektionsfasen (se avsnitt 2.2.1).

Sammanfattningsvis visar forskningsoversikten att de forekommande tre
tillvigagdngssitten kan ha positiv paverkan pa elevers liarande for olika
aspekter av matematik, dock inte for alla typer av feedback. Feedback pa
uppgiftniva, attribuerande och mer utvecklad feedback visade sig ha effekt
pa elevers lirande. Eleverna behover dessutom ha mojlighet att agera pa
feedbacken, exempelvis genom att bearbeta den tillsammans i smé grupper.
Korrelationen mellan sjélvreglerat lirande och liarande i matematik visade
sig vara stark, bade nir den sjdlvbedomande komponenten riktades till upp-
giftslosning och nir den riktades mot reglering av liranderesurser.

4.3 Artikel 2. Opportunities to develop emerging self-
regulating skills: Teacher instruction and student experi-
ences during mathematics lessons.

Studiens syfte var att karaktarisera pa vilket sétt tre matematiklarares auten-
tiska undervisning skapar mojligheter for unga elevers utveckling av
sjalvreglerat larande. Ett ytterligare syfte var att beskriva hur elever uppfat-
tar dessa mojligheter att triana sjalvreglerat larande och om det ar speciella
egenskaper i undervisningen som gor att elever uppfattar dessa mojligheter.

Studiens forskningsfragor var:

1. P4 vilka sitt ger larandesituationerna eleverna mojligheter att ut-
veckla fardigheter for sjilvreglerat larande?

2. Hur upplever eleverna de mgjligheter till att utveckla fardigheter for
sjalvreglerat lirande som larandesituationerna erbjuder?

For att besvara forskningsfragorna foljde jag tre grundskolldrares autentiska
undervisning under vardera fem lektioner i matematik. Nio ldrande-
situationer med mojligheter for elever att utveckla fiardigheter for
sjalvreglerat larande (larandesituationer for SRL) identifierades, valdes och
analyserades avseende vilken utvecklingsniva av sjilvreglerat lirande ldran-
desituationen erbjod eleverna att praktisera SRL pa. Dessutom analyserades
huruvida SRL-fardigheten undervisades explicit eller implicit. Liraren kan
till exempel anvinda borjan av en lektion genom att modellera anvandning-
en av en SRL-fardighet och samtidigt forklara s att eleverna far en klar bild
av vad det innebdir att anvinda SRL-firdigheten, det vill sdga nir, varfér och
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hur SRL-fardigheten kan anvidndas (explicit undervisning av SRL-
fardigheten). Tjugofem elever intervjuades om sina upplevelser av de laran-
desituationer for SRL som identifierats under lektioner de deltagit i. Deras
svar var underlag for den analys av elevernas upplevelse om pé vilken ut-
vecklingsniva de ansag sig ha mojlighet att 1ara sig SRL-fardigheten.

De nio identifierade ldirandesituationerna for SRL erbjod eleverna mojlighet-
er att utveckla sjilvreglerat larande for SRL-firdigheterna sitta mal, planera,
overvaka larandeprocessen samt sjilvbedomning (eng. self-judgement).
SRL-fardigheterna att sétta mal och planera skedde genom lirarens model-
lering av SRL-fardigheterna i borjan av lektionen. Mgjligheten att lira SRL-
fairdigheterna for o6vervakning av ldrandeprocessen skedde for olika
aspekter; organisation (6vervaka att planen f6ljs), strategianviandning (6ver-
vaka probleml6sningsprocessen med stéd av en handlingsplan), ldrande
(6vervaka att jag forstatt det ldraren forklarat genom mina svar pa mini-
whiteboards), flyt (bedoma larande eller gérandeflyt med tregradig skala).
Sjalvbedomning dr en SRL-fardighet i sjdlvreflektionsfasen som skedde da
eleven ansag sig fairdig med dagens uppgifter i matematikboken och gick till
lararen for att visa sitt arbete. Eleven fick d& besvara bedomningsfragor (t.ex.
Hur gick det? Vilken strategi anvinde du? Kommer du att ha anviandning for
den fler gdnger?) samt fick feedback p4 sitt arbete.

Resultaten visar att ingen hel SRL-cykel (foretinksamhetsfas, genomforan-
defas och sjalvreflektionsfas) identifierades bland de larandesituationer for
SRL som ingick i studien. De nio analyserade larandesituationerna erbjuder
stod for att utveckla SRL-fardighet i huvudsak pa den forsta av de fyra ut-
vecklingsnivderna, observationsnivan, det vill sdga, dar ldraren modellerar
hur den fardigheten anvinds. For de 6vriga tre utvecklingsnivéerna, efterlik-
nande, sjidlvkontroll och sjidlvregeringsnivdn, s& identifierades en
undervisningssituation for vardera nivan. Av de nio larandesituationerna for
SRL sa var det endast en dir SRL-firdigheten undervisades explicit. En ge-
mensam faktor for de implicit undervisade SRL-firdigheterna for
overvakning av larandeprocessen var att larandesituationen inte inneholl
stod for hur eleverna kunde modifiera sitt larande.

I 41 av 67 fall, upplevde eleverna inte mdjligheter att utveckla sjilvreglerat
larande genom de ldrandesituationer for SRL som ingick i studien. De elever
som upplevde mojligheten, sig ocksa i de flesta fall majligheten pa den ut-
vecklingsnivd som larandesituationen for SRL var kategoriserad pa. De
larandesituationer for SRL dar flest elever upplevde mojligheter att trina
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SRL-fardigheter var den explicit instruerade samt tre implicit instruerade
SRL-fardigheter dar eleverna fick anvindning av ett SRL-verktyg, eller fick
en aktiv roll, till exempel nir lidraren modellerade SRL-fardigheten sjalv-
bedomning genom att stilla reflekterade frigor om uppgiftslésningsproces-
sen till eleven. Elever upplevde dven andra syften for lirandesituationerna
for SRL. De anség att lararens design av lirandesituationerna var av pedago-
giska skail (for att de skulle lara sig amnet) eller av organisatoriska skal (t.ex.
att eleverna satte upp rott kort sa att de skulle slippa riacka upp hinderna).
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5 Diskussion

I foregdende kapitel presenterades de huvudsakliga resultaten fran studierna
i avhandlingen, dvs. resultaten frdn min licentiatavhandling och de bada
artiklarna. I detta kapitel kommer jag att diskutera samband mellan &mnena
formativ beddmning och sjdlvreglerat larande. Det gor jag i termer av &mne-
nas gemensamma ndmnare ur ett empiriskt perspektiv utifran
avhandlingens studier (avsnitt 5.1) samt i termer av &mnenas gemensamma
ndmnare och forhdllande ur ett empiriskt och teoretiskt perspektiv fran
forskningslitteraturen (avsnitt 5.2). Det forsta avsnittet ar frimst baserat pa
mina empiriska resultat fran studierna och det andra 4r baserat pa den litte-
raturldsning jag gjort under avhandlingsarbetets slutskede. I diskussionen
utgar jag ifrén de definitioner som respektive artikelforfattare tar. Det inne-
bar exempelvis att de artiklar i forskningsoversikten (Artikel 1) som
behandlar sjdlvreglerat ldrande inte betraktas tillhéra formativ bedémning,
eftersom forfattarna sjédlva inte definierat sjélvreglerat larande som tillho-
rande formativ beddmning.

5.1 Empiriskt perspektiv fran avhandlingens studier

Som framgick av bakgrunden finns det samband mellan formativ bedémning
och sjdlvreglerat larande, 4ven om sambandets natur ar oklart eller varierar
utifran hur begreppen definieras. Jag kommer hir att diskutera tre empi-
riska samband mellan formativ bedomning och sjilvreglerat larande baserat
pd mina studier. Dessa tre samband dr den gemensamma ndmnaren for
formativ bedémning och undervisning som utvecklar sjilvreglerat larande.
For bada giller ndmligen foljande péstdenden: det ar ett stort fokus pa la-
rarcentrerad undervisning, elevens roll dr ocksa central, samt det dr svart
att anvdnda information om ldrande.

5.1.1 Stort fokus pa lararcentrerad undervisning

Det samband som jag hir identifierar mellan formativ bedomning och
sjalvreglerat lirande baserar sig pa resultat fran litteraturgenomgangen,
Artikel 1 samt Arikel 2 och den gemensamma nédmnaren handlar om hur
formativ bedomning och stod for sjalvreglerat larande vanligen utfors i prak-
tiken. Denna gemensamma namnare dr att bada tenderar att utforas
lararcentrerat. I litteraturgenomgangen framkom att da formativ bedomning
implementeras, sd blir resultatet ofta att den utévas lararcentrerat
(Birenbaum et al., 2015), det vill sdga, den formativa bedomningen fokuserar
pa lararens roll och engagerar varken elever som resurser for varandra i 1-
randeprocessen eller som dgare av sitt eget lirande, exempelvis genom
sjalvbedomningsaktiviteter (Swaffield, 2011). Detta giller bade i fall da for-
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mativ bedomning ar tdnkt att implementeras genom att fora in skrivningar i
policydokument (Birenbaum et al., 2015) eller genom fortbildning i anslut-
ning till forskningsprojekt (t.ex. Wylie & Lyon). Dessa slutsatser kan bidra
till att forstd varfor implementering av formativ beddmning tenderar att
resultera i ett fokus pa klargorande av mal och insamling av information
(Nyckelstrategi 1 och 2) och att justering av undervisning blir det moment
som saknas for att det ska anses vara formativ bedomning enligt Black och
Wiliams (2009) definition. Nar vi utgér fran de sétt som artikelférfattare
sjalva definierar sin forskning sé identifierades i forskningsoversikten (Arti-
kel 1) fyra artiklar som behandlade formativ bedomning och da endast med
tillvagagéngssattet ldrarcentrerad formativ bedomning. Det fanns alltsa ing-
en artikel som behandlade formativ bedomning dir bade larare och elever ar
aktiva i bedomningsprocessen. Forskningsoversiktens resultat visar att den
formativa bedomning som den designas i dessa forskningsstudier har en
overviagande lararcentrerad approach till formativ bedomning, néir det galler
studier som séker samband mellan formativ beddmning och elevers skolpre-
stationer. Dessa resultat indikerar att inte bara den formativa bedomning
som implementeras exempelvis genom policydokument tenderar att bli 1a-
rarcentrerad, utan att det dr mojligt att dven forskning om effekten av
formativ bedomning péa elevers lirande gors i hog grad utifrén en lararcen-
trerad formativ bedomning. Om detta skulle ha négon inverkan pa hur
formativ bedomning uppfattas och implementeras ar tveksamt, men nagot
som diremot framstar som viktigt, ar att fortsatt forskning beskriver och
karaktariserar samt undersoker effekt av formativ bedomning som utférs dar
alla aktorer (larare, kamrat och elev) och alla delar i den formativa bedom-
ningen (samla, tolka och anvinda information fér att modifiera
undervisningen) engageras da just den typen av formativ bedémning anses
ha den hogsta potentialen att frimja elevers lirande (Palm & Andersson,
2017, sid 93).

Vidare, fran filtet sjélvreglerat larande kan vi ocksd konstatera en tendens
att ocksé stod for sjilvreglerat larande utférs med en lararcentrerad under-
visning. Det vanligaste séttet att genom undervisning stodja elever till
sjilvreglerat larande bland de analyserade undervisningssituationerna i Ar-
tikel 2, var att lararen sjidlv modellerade de sjilvreglerande fardigheterna,
vilket ocksé tidigare forskning indikerat (Hamman et al. 2000). Det innebar
att dessa larandesituationer i hog grad var lararcentrerade. Larandesituat-
ionerna valdes inte som representativa for den undervisning som skedde, sa
det ar inte mojligt att dra slutsatsen att den undervisningspraktiken generellt
var den vanligaste i dessa klasser. Resultaten indikerar dock att det ar rimligt
att tro att de ar relativt vanliga. Sambandet stort fokus pa ldrarcentrerad
undervisning kan di ocksa anses innebira ett identifierat utvecklingsomrade
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béde vid ansatser att utéva formativ beddmning och for undervisningens
stod for sjalvreglerat larande.

5.1.2 Elevens roll ar central

Den gemensamma ndmnaren mellan formativ bedomning och undervisning-
ens stod for utveckling av sjdlvreglerat ldirande &dr vikten av eleven som aktiv
deltagare vilket tydliggors i licentiatavhandlingen och Artikel 2. Nar eleven
far en central roll i de biagge praktikerna kan potentialen uppfyllas i storre
utstrackning (Palm & Andersson, 2017). I den formativa bedomningen som
beskrivs i licentiatavhandlingen inbjods eleverna att delta i alla delar av den
formativa praktiken (insamling, tolkning och anvindning av information).
Detta indikerar en undervisningsdesign som syftar till ett delat ansvar mel-
lan ldrare och elever och ett tydligt elevengagemang. Licentiatavhandlingen
studerade inte om detta engagemang och lararens modellering av 6vervak-
ning av larandeprocessen ledde till att eleverna utvecklade sjilvreglering av
sitt larande genom att de i hogre grad och med battre SRL-fardigheter 6ver-
vakade sitt lirande och i och med det skapade mer anvindbar intern
feedback. I Artikel 2 framkom dock att just situationer dir eleven hade en
aktiv roll eller ett konkret verktyg (t.ex. mini-whiteboards) nar SRL-fardig-
heten modellerades, medforde att eleverna i hogre grad upplevde att de hade
mojlighet att utveckla en SRL-fardighet. Det innebar att de upplevde mgjlig-
heter till att praktisera SRL-fardigheten antingen med st6d av ldraren eller
med egen agens. De olika sitt for elever att agera som framkommit i avhand-
lingens olika studier &r: en aktiv roll (bli tilldelad en uppgift/roll av lararen) i
licentiatavhandlingen; engagemang (acceptera en inbjudan att bidra till den
formativa bedémningen) i licentiatavhandlingen; delad eller egen agens (att
praktisera SRL-fardighet med eget inflytande eller egen kontroll ver hur
fardigheten utovas) i Artikel 2. Ett samband mellan utévandet av formativ
bedomning och undervisningens stéd for sjéalvreglerat larande blir ddrmed
synligt: det ser ut att finnas ett kontinuum av elevageranden, fran aktiv roll
till egen agens, vid utévande av formativ bedomning som mgjligen paverkar i
vilken grad eleverna deltar i den formativa bedomningen men ocksé vilken
utstrackning de utvecklar sitt sjalvreglerade larande.

5.1.3 Det ar svart att anvanda information om larande

Den sista gemensamma ndmnaren mellan formativ bedomning och sjilvre-
glerat larande blir synlig i resultaten i licentiatavhandlingen och Artikel 2.
Med definitionen for formativ bedémning i licentiatstudien och definitionen
for sjdlvreglerat larande i studie 2 s& finner vi gemensam nédmnare, namligen
att det verkar vara svért att anvdnda information om ldrande. Bade vid utf6-
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randet av formativ bedomning och nir undervisningen ska vara ett stod for
elevers utveckling av SRL, si dr en av de stora utmaningarna att anvdnda
information om ldrande for att modifiera ldrandesituationen. Begreppen
anvinda information (licentiatavhandlingen) och efterféljande modifiering
(Artikel 2) betecknar samma fenomen, det vill sdga, bada innebar att an-
vianda information for att modifiera lirandesituationen (t.ex. undervisning-
en). Enligt definitionen av formativ bedomning kan bade lirare och elever
anvanda insamlad information for att modifiera larandesituationen, medan
vid sjilvreglering av lirande innebir efterféljande modifiering att eleven
sjalv ska avgora pa vilket sdtt en sddan modifiering ska goras. Sambandet
mellan licentiatavhandlingen och Artikel 2 ligger i att modifiering var en av
de stora utmaningarna for lararen att genomfora i licentiatavhandlingen, och
det var en av de egenskaper som ofta saknades i undervisningens stéd for
sjalvreglerat larande i Artikel 2. Med andra ord, om det ar svart for larare att
modifiera undervisningen baserat pa information, s ar det ocksa svéart for
larare att stodja elever i hur de ska g tillviga for att modifiera sin larande-
process. Om elever endast far uppleva att lararen samlar information om
lairande utan att fa se pa vilket sitt denna information kommer till anvand-
ning, och for elevens egen del, samlar information utan att den kommer till
anviandning for att modifiera ldrandesituationen, sa ar det forklarligt att
elever upplever dven den formativa bedémningen, och mdgjligheter till att
utveckla SRL-firdigheter, som summativa aktiviteter (Harris & Brown,
2013), och vi kan d& ocksé konstatera att likvil som det finns en spéanning i
form av dubbla budskap och sammanblandning av begreppen formativ och
summativ bedémning fran aktorer utanfor klassrummet (Birenbaum et.al,
2015) sa kan den sammanblandningen bli en oonskad konsekvens av utférd
formativ bedomning frén elevernas perspektiv. Det vill siga, den samman-
blandning av summativ och formativ bedémning som indikerades i
litteraturgenomgangen av orsaker utanfér klassrummet kan vi se dven i
klassrummet, men dér troligen orsakade av de svdrigheter att anvdnda in-
formation om ldrande som det innebir att utféra formativ bedémning och
ge elever mojligheter att trana sjdlvreglerat larande.

5.2 Empiriskt och teoretiskt perspektiv fran forsknings-
litteraturen

Utgdngspunkten for min forskning var formativ bedomning och det var fran
det perspektivet jag ndrmade mig sjilvreglerat lirande da jag paborjade
mina forskningsstudier. Linge behandlade jag dessa tvd som helt atskilda
teorier, vilket dven aterspeglas i de separata studierna. Nir jag nu i det avslu-
tande arbetet fort samman dessa teorier under genomlédsning av litteraturen
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och mina egna studier och déirigenom fétt en 6verblick av det sétt pa vilket
forskningsfiltet sammanfor formativ bedomning och sjdlvreglerat larande,
sa har jag funnit ytterligare tre samband och dessutom formulerat en vision
om ett fjirde samband. Sambanden mellan formativ bedomning och sjilvre-
glerat larande kommer i punkterna 1 och 4 nedan att beskrivas som ett
forhallande, medan sambanden i punkterna 2 och 3 innebar gemensamma
namnare.

De fyra olika samband jag kommer att beskriva ar
1. Sjdlvreglerat larande ar en produkt av formativ bedomning
2. Formativ bedomning (extern formativ feedback) okar kvaliteten pa
elevers sjdlvreglerande larande
3. Formativ bedomning (intern feedback) okar kvaliteten pa elevers
sjalvreglerande larande
4. Formativ bedomning &r en produkt av sjédlvreglerat lirande?

1. Sjdlvreglerat ldrande ar en produkt av formativ bedémning. Pa en overgri-
pande och grovkornig niva, kan sambandet mellan formativ bedémning och
sjalvreglerat larande formuleras som att frdn det formativa forskningsfiltet
anvands sjilvreglerat larande som ett méatt pa att interventionen haft effekt
(Harris & Brown, 2013). Detta grovkorniga samband kan ses som att sjalv-
reglerat larande blir en produkt av formativ bedémning, men man talar inte
alltid om hur detta gar till.

2. Formativ bedomning (extern formativ feedback) dkar kvaliteten pa elevers
sjalvreglerande liarande. I en praktik dir formativ bedémning utévas far
eleven information om sitt nuvarande kunskapsldge i forhallande till mal
eller kriterier (extern feedback) av larare och kamrater och informationen ar
till hjélp for eleven vid beslut om exempelvis mél och tillvagagangsatt (Clark,
2012; Hattie & Timperley, 2007; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Ett tydligt
samband mellan feedback och sjdlvreglerat lirande &r det Nicol &
Macfarlane-Dick (2006) bendmner feedback pa sjalvregleringsniva. Det in-
nebir att lararen formulerar sin feedback sé att eleven far gora ett eget val:
“Jag ser att du anvénde tre olika metoder nér du loste férra uppgiften, tror
du att ndgon av dem kan vara anvindbara héar?”

3. Formativ bedomning (intern feedback) 6kar kvaliteten pa elevers sjilvre-
glerande larande. I en praktik diar formativ bedomning ut6évas far eleverna
mdojlighet att skapa relevant och kvalitativ intern feedback (Clark, 2012;
Nicol & Macfarlane-Dick). Med relevant och kvalitativ intern feedback kan
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eleven sjilv pa battre grunder modifiera sitt larande for att na sina mal, det
vill sidga effektivt sjdlvreglera sitt larande. Skapandet av denna interna feed-
back sker exempelvis genom att eleven har och anviander matriser dar méalen
blir tydliga genom exemplifierade kriterier (Panadero & Jonsson, 2013). Den
interna feedbacken kan da skapas kontinuerligt under larandeprocessen, vid
jamforelse mellan egen prestation och exempel i matrisen. Att pa detta sitt
skapa och anvinda intern feedback, motsvarar 6vervakning av ldrandepro-
cess i kombination med sjilvjustering (Schunk & Zimmerman, 2003).
Schunk & Zimmerman skiljer mellan 6vervakning och sjilvjustering medan
Andrade (2010) inkluderar dessa processer i sjdlvbedomning. Med andra
ord, att sjalvreglera sin lirandeprocess och sjialvbedomning ar 6verlappande
processer som bagge kan resultera i relevant och kvalitativ intern feedback.
Sambandet formativ bedomning (klargérande av mal i form av matriser,
sjalvbedomning) och sjdlvreglerat ldrande ar tydligt, och det anvinde oss av i
var forskningsoversikt (Artikel 1) for att identifiera de studier om sjilvregle-
rat larande som behandlade formativ bed6mning.

4. Formativ bedomning ar en produkt av sjalvreglerat larande? Slutligen sa
foreslar jag en vision om ett ytterligare samband, namligen att det sjalvregle-
rande lirandet skulle kunna driva formativ bedomning. Det innebir att
formativ bedomning skulle vara en produkt av elever som sjalvreglerar sitt
larande. Det sambandet skulle d& medfora att i en klass med elever som vill
och kan sjilvreglera sitt lirande s& kommer de att krdva av sin lirare att
malen ska vara relevanta, tydliga och diskuterade, de kommer att resonera
om kvaliteter i sina I6sningar, de kommer att vara varandras kritiska vinner
och de kommer att dra slutsatser av sina mindre lyckade skolprestationer
som hjilper dem att lyckas béttre nista gang. Detta gor eleverna for att
béttre kunna sjilvreglera sitt ldrande for att nd sina mal. Det foreslagna
sambandet dr inget som jag sett forverkligas, i alla fall inte pa klassnivd, men
jag hoppas i framtiden att f4 ta del av sddana forskningsresultat, eller fa
moéta en saddan grupp elever.

5.3 Implikationer for praktiken

Som nadmnts i bakgrunden har jag endast funnit ett fatal studier som beskri-
ver och karaktiriserar avseende formativ bedomning eller sjilvreglerat
larande i en autentisk larmiljo. Det géller i synnerhet for studier om sjalvre-
glerat ldrande, dir Kkorrelationsstudier baserade pa sjdlvrapporterade
enkiter eller vilkontrollerade interventionsstudier dominerar. Den auten-
tiska ansatsen for licentiatavhandlingen och Artikel 2 gav mdjlighet att bidra
med identifikation och karaktarisering av fenomen, for att med den utgéngs-
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punkten ge kunskap om vilka svarigheter (i form av krav pa lararkunskaper)
och mojligheter (i form av undervisningens stéd for utveckling av sjilvregle-
rat lairande) sddan undervisning kan innebara

Sammanfattningsvis kan jag konstatera att mitt metodologiska bidrag bestar
av ett tillskott till forskningsfiltet i form studier av undervisning i autentisk
larmiljo som genomforts med intervjuer och klassrumsobservationer pa ett
strukturerat sitt. Denna typ av studier ar inte vanliga, och darfor ar detta ett
bidrag som ger okade majligheter att forstd hur formativ bedomning funge-
rar i praktiken och hur undervisning kan stédja elevers utveckling av
sjalvreglerat ldrande. Det giller dven for studier om sjilvreglerat ldrande, dar
korrelationsstudier baserade pa sjalvrapporterade enkiter eller vilkontrolle-
rade interventionsstudier dominerar. Ett mer teoretiskt bidrag bestir av att
jag fortydligat hur samband mellan formativ bedémning och sjalvreglerat
larande beskrivs fran olika perspektiv. Genom att titta lite ndirmare pd négra
av undervisningssituationerna i licentiatavhandlingen och Artikel 2 kan vi se
att de ganska enkelt gér att utveckla sé att larare ibland kan undvika oforut-
sidgbarheten i den formativa bedomningen vilket ocksd kan medféra att
elever i hogre grad kan uppleva mojligheter att utveckla sina fardigheter for
sjalvreglerat lirande. Nedan foljer sidana tva exempel.

Nar de yngsta eleverna ansag sig vara klara med uppgifterna i boken Artikel
2 sd hade de antingen fatt i uppgift att visa lararen vad de hade gjort i mate-
matikboken, eller si gjorde de det pé eget initiativ. Aktiviteten visa ldraren
tog ungefir tvd minuter och utgor i studien en undervisningssekvens i
sjalvreflektionsfasen. Lararen modellerar vad eleverna kan reflektera efter
avslutat arbete samtidigt som ldraren far viardefull information om elevers
larande. Undervisningssituationen kan utvecklas genom att ldraren stéiller
frigan "Vad dr du mest n6jd med?” som kan ge information om vilken typ av
mal eleven har haft med sitt arbete. Vidare kan fragan "Vad tror du att jag ar
mest nojd med?” ge information om vad eleven uppfattar som de mal for
lektionen som lararen satt. Lararen far har ocksa majlighet att paverka ele-
vens mal genom att ge feedback riktad mot onskviart mél, exempelvis hur
eleven 16st uppgiften eller anvant resurser. Nér eleverna ar vana vid den hir
typen av reflekterande fragor kan de fa i uppgift att anvinda nagon eller
négra av dem pa egen hand och direfter berdtta for en kamrat. P4 si sitt
skapas forst forviantan fran lararen (observationsniva) och dérefter en vana
(efterliknandeniva) att reflektera 6ver sin produkt och sin lairandeprocess.
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Det andra undervisningsexemplet behandlar situationen dér lararen later
eleverna anvinda mini-whiteboards att svara pa och ddrmed far lararen in-
formation frén alla elever i klassen om deras kunnande (situationer bade i
licentiatavhandlingen och Artikel 2). Undervisningssituationen kan utveck-
las genom att ge eleverna flervalsfragor dar elevens svar avslgjar olika
begreppsuppfattningar. Pa det sdttet kan of6rutsdgbarheten minskas och
modifieringen av undervisningen kan planeras i forvig. Den efterféljande
modifieringen av undervisningen kan da goras sd att eleverna grupperas
beroende av hur de svarat. Pa det sittet blir modifiering efter informations-
insamling tydlig for eleverna. Grupperingen kan goras pé olika sitt sd att
elever sjilva fir bedoma om de behover mer traning pa den typ av uppgifter
som ldraren stillt fragor om. Till exempel kan de som svarat olika arbeta i
par och lyssna pa varandras argument, eller s kan de som svarat lika grupp-
eras tillsammans och far arbeta med samma typ av uppgifter, anpassade
efter den forstaelse de visat. Jag menar att gruppering utifran forstaelse bor
goras med fingertoppskansla och bor inte vara den forsta och inte heller den
enda typen av gruppering som eleverna stoter pa. Vi kan inte heller blunda
for att eleverna skapar sig intern feedback utifran den information om sina
skolprestationer som de far och da bor undervisningens frimsta mal vara att
stodja eleven i att konstruera sa anviandbar intern feedback att eleven upp-
fattar att hon kan vidta atgarder for att forbattra sitt larande.

En undervisningspraktik med en mindre utmaning for lirare i under-
visningssituationen samt ett mer tydligt stod for elevers upplevelse av
sjalvreglerat larande, i linje med de undervisningssituationer som jag beskri-
vit ovan, kan dstadkommas med ganska enkla medel. Forslagen utgar fran de
undervisningssituationer som beskrivits i Artikel 2 och som med dessa smé
forandringar kan ge elever storre mojligheter att uppleva att de kan utveckla
sjalvreglering av sitt lirande. Samtidigt innebar det att larare kan fa viktig
information om elevers larande eller deras upplevelse av larandet, vilket kan
anvandas for att modifiera undervisningen si att det bittre gagnar elevernas
larande. Undervisningssituationerna innebir alltsa enligt min mening ex-
empel pa en formativ bedémning som striavar mot att alla aktorer (lirare,
kamrat och elev) far vara aktiva deltagare, och far géra det med mgjligheten
att utvecklas som sjilvreglerande i sitt larande.

5.4 Framtida forskning

Under avhandlingsarbetet har nya forskningsfragor vickts, bdde konkreta
och direkt tillimpningsbara om hur formativ beddmning kan designas sa att
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den stodjer elevers utveckling som sjilvreglerande i sitt larande, men dven
sddana som ar av mer generell natur. Ett exempel pa en konkret uppf6ljning
av mitt forskningsarbete skulle vara att utveckla en undervisningssekvens for
en av de fardigheter for sjalvreglerat lairande som forekom i Artikel 2. En
studie kring ett sidant utvecklingsarbete skulle ge mojlighet att f6lja om och
hur elever utvecklas fran nybérjare till autonoma for en fardighet for sjélvre-
glerat ldrande.

En mer generell frigestillning dr var forstaelse for hur den formativa be-
domningen paverkar elevers larande. Vi vet att sjilvreglerat lirande och
goda skolprestationer har ett starkt samband. Vi vet dven att formativ be-
domning ir bra for elevers lirande, men det finns en indikation pa att
huvudparten av den forskning som ligger till grund for dessa resultat ar pa
lararcentrerad formativ bedomning. Darfor ar det av vikt att klargéra om och
i vilken grad elevcentrerad, eller integrerad formativ bedomning paverkar
elevers larande.
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