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Abstract

Research reviews have shown that the use of formative assessment in
classroom practice can substantially improve student achievement. However,
a strong research base about how to support teachers’ implementation of such
formative classroom practice is lacking. In this thesis, I investigate the effects
of a comprehensive professional development programme (PDP) in formative
assessment on teachers’ classroom practice and students’ achievement in
mathematics. In addition, I identify reasons for the changes made in the
teachers’ formative classroom practice. Fourteen randomly selected year - 7
mathematics teachers participated in the PDP. The teachers’ formative
classroom practice before and after attending the programme was analysed
and described, and reasons for their change in practice were explored. The
effect of the changes in formative classroom practice on students’
mathematics achievement was examined using pre- and post-tests
administered to both the intervention group and a control group. A mixed
methods approach with classroom observations, teacher interviews,
questionnaires and student achievement tests in mathematics was used in the
studies included in the thesis.

The results show that the teachers used aspects of formative assessment in
their classroom practice before the PDP, but that there was plenty of room for
development towards a more effective formative assessment practice. Several
possibilities for developing the practice were identified. After the PDP the
teachers believed in the idea of formative assessment and were motivated to
make changes towards a more formative classroom practice. The teachers
included new formative assessment activities in their classroom practice, but
in different ways and to different degrees. The characteristics of these changes
were identified, and also the characteristics of the PDP that the teachers found
to be influential for their development of the formative classroom practice.
Results also show that the teachers’ motivational beliefs held after the PDP
was an explanatory factor for their changes in practice. However, the
formative assessment practice the teachers implemented did not have a
significant effect on their students’ achievement compared to the control
group. In addition, there was no correlation between the number of formative
assessment activities implemented by the teachers and their students’
achievement gains. Reasons for these non-effects on student achievement,
and for the teachers’ degree and type of implementation of formative
assessment in the classroom practice, are discussed in the thesis.



Avhandlingens artiklar

Avhandlingen innehéller foljande artiklar, dar Artikel I 4r publicerad och
Artikel II - IV ar under forberedelse for att skicka till tidskrift.

Artikel I

Andersson, C., Bostrom, E. & Palm, T. (2017). Formative assessment in
Swedish mathematics classroom practice. Nordic Studies in Mathematics
Education, 22(1), 5-20.

Artikel IT

Changes in teachers' formative classroom practice after a professional
development programme, and important conditions for change
Forfattare: Erika Bostrém & Torulf Palm

Artikel III

Motivational beliefs as an explanation for the effect of professional
development programs in formative assessment on teacher practice
Forfattare: Erika Bostrom & Torulf Palm

Artikel IV

The impact of a specific formative assessment practice, on student
achievement in mathematics.

Forfattare: Erika Bostrom & Torulf Palm

Alla artiklarna ar samforfattade med min handledare, Torulf Palm. Artikel I
skrevs dessutom tillsammans med Catarina Andersson, som ocksa var
doktorand inom det Formativa projektet (projektet beskrivs i avsnitt 2.1). I
Artikel T har jag och Catarina gjort merparten av arbetet nir det géller
insamling och bearbetning av empiriskt material, och i Artikel II- IV har jag
gjort merparten av arbetet nir det giller insamling och bearbetning av
empiriskt material. Torulf har i egenskap av forskningsledare haft
huvudansvaret for den Overgripande planeringen av projektet och dess
datainsamling, och jag har varit aktivt deltagande i diskussioner och beslut.
Torulf (och Catarina i Artikel I) har liksom jag gett betydande intellektuellt
bidrag i analys- och skrivfasen. Vid skrivandet av artiklarna har jag bidragit i
processen och skrivandet av artiklarnas alla delar. Samtliga forfattare har last
igenom och statt bakom den slutgiltiga versionen av Artikel I som skickats till
tidskrift. Artikel I dubbel-publiceras har med godkdnnande fran den aktuella
tidskriften.






1. Introduktion

Flera forskningsoversikter har lyft fram anvindningen av formativ
bedomning i undervisningen som ett av de mest effektiva sitten att oka
elevernas larande (Black & Wiliam, 1998; Hattie, 2009, s. 297). Det har ocksa
varit ett 6kat intresse for formativ bedomning bland forskare under de senaste
aren (Baird, Hopfenbeck, Newton, Stobart & Steen-Utheim, 2014; Hirsh &
Lindberg, 2015), och sedan Black och Wiliams (1998) inflytelserika
forskningsoversikt har det i ménga lander genomforts olika reformer for att
utveckla anviandningen av formativ bedomning (Black, 2015; Birenbaum
m.fl., 2015). Att infoérliva formativ bedémning i undervisningen har dock visat
sig vara svart, da det for manga larare innebar en férdndring av synen péa
lararens roll i klassrummet:

"It calls for a set of pedagogical habits of mind and pedagogical content knowledge that most
teachers do not have and that are not simple to acquire”
(Shoenfeld, 2014, p. 407).

“For many teachers, adopting formative assessment practices is difficult because it involves a
radical change in the way in which they relate to their students and the ways they behave in
the classroom. What is called for is nothing less than a change in the ways they perceive, and
strive to implement, their role as teachers.”

(Black, 2015, s.171)

Manga forskare menar att idén med formativ bedomning maste forstas pa
djupet, for att sedan kunna inforlivas pa ett tillforlitligt satt i undervisningen
(Florez & Sammons, 2013; Pedder & James, 2012). I allmidnhet s havdar
foresprakare for formativ bedomning att det finns ett behov av storre
forstdelse for komplexiteten i att inforliva formativ bedémning i praktiken och
att detta inkluderar att acceptera processen som en langsam process som
maéste ske gradvis, samt att larare behover mycket stod i denna process (Florez
& Sammons, 2013; Leahy & Wiliam 2012; Black, 2015). Niar det géiller att mota
de utmaningar som foljer med att forsoka 6ka anvidndningen av formativ
bedomning i undervisningspraktiken sa spelar kompetensutvecklingsinsatser
en viktig roll (Laveault, 2016). Dock sa visar forskning om kompetens-
utvecklingsinsatser i formativ bedéomning att nationella reformer i olika
lander inte fatt det utfall som manga hoppats pa (Tierney, 2006; Bierenbaum
m. fl., 2015) och beslutsfattare i manga lander efterfragar en mer omfattande
anviandning av formativ bedomning i skolorna (Cizek, 2010; Smith, 2011;
Stiggins, 2002). Forsok att oka anvdndningen av formativ bedémning i
undervisningen har dock inte visat sig vara sa framgéngsrika i att &stadkomma
en utvecklad formativ klassrumspraktik (De Lisle, 2015; Florez & Sammons,
2013; Hume och Coll, 2009; James & McCormick, 2009; Ofstead, 2008;
Schneider & Randel, 2010; Wylie & Lyon, 2015), i den utstrdckning att det
medfor okat larande hos eleverna (Bell, Steinberg, Wiliam & Wylie, 2008;
Jonsson, Lundahl & Holmgren, 2015, Randel, Apthorp, Beesley, Clark &



Wang, 2016; Schneider & Randel, 2010). Forskning har lyft och belyst
svarigheter med att stodja liarare att inférliva formativ bedomning i undervis-
ningen i den utstrickning att det fir en betydande inverkan p& elevernas
resultat. Shavelsons (2008) citat, dar han beskriver sina erfarenheter av att
skapa, inforliva och studera effekter av formativ bedomning talar sitt tydliga
sprak:

“After five years of work, our euphoria developed into a reality that formative assessment, like
so many other education reforms, has a long way to go before it can be wielded masterfully by
a majority of teaches to positive ends”

(Shavelson, 2008, p.294)

Inom forskningsfiltet om formativ bedomning har det ocksé visat sig vara en
stor variation i hur formativ bedomning konceptualiseras och inforlivas, vilket
har skapat kontroverser kring de beldgg som finns kring okat larandehos
elever som anvdndningen av formativ bedomning ségs ge (Briggs, Ruiz-Primo,
Furtak, Shepard, & Yin, 2012; Dunn & Mulvenon, 2009; Filsecker & Kerres,
2012; Kingston & Nash, 2011; McMillan, Venable, & Varier, 2013). Svarigheter
i att identifiera 'best practice’ gillande anviandningen av formativ bedomning
i praktiken har ocksd lyfts fram (Dunn & Mulvenon, 2009). Ett antal
empiriska studier rapporterar dessutom om ett ytligt inférlivande av formativ
bedomning (Hume & Coll, 2009; James & McCormick, 2009; Marshall &
Drummond, 2006, Torrance, 2007), vilket dven fors fram i flera teoretiska
reflektioner om forskningsfiltet (bl.a. Klenowski, 2009; Swaffield, 2011;
Torrance, 2012). Detta kan ses som en indikation pd den komplexitet och de
svarigheter som inforlivandet av formativ bedomning verkar innebdira.
Dessutom visar den ovan nidmnda forskningen pa vikten av att forsknings-
studier méste vara tydliga med och redovisa egenskaperna hos den formativa
bedomningspraktiken som inférlivas (och inte bara att formativ bedomning
inforlivas). Detta dr dven nagot som Bennett (2011) och Kingston och Nash
(2011) efterlyser da de onskar fler studier for att avgora vilka faktorer som
inverkar pé effektiviteten av formativ bedomning. Studier som underséker
effekter av kompetensutvecklingsinsatser i formativ bedomning pa bade
lararnas praktik och pa elevernas prestationer har just bérjat dyka upp inom
faltet. Schneider och Randel (2010) betonar att sddana studier ar viktiga for
att avgora om kompetensutvecklingsinsatser i formativ bedémning &r
effektiva avseende ldrarnas fordndrade praktik och elevernas okade pres-
tationer. De framhéller dven att sddan forskning ar vardefull for att bidra med
forstdelse om for vem kompetensutvecklingsinsatser i formativ bedémning ar
effektiva och under vilka forutsittningar. Dessutom konstaterar de att
kompetensutvecklingssatsningar i formativ bedomning oftast genomforts
med ldrare 6ver dmnesgrianser, och att antagandet da &r att lirare har de
amneskunskaper och de pedagogiska fardigheter som kravs for att genomfora
et framgéngsrikt inforlivande av formativ beddmning i sin klassrumspraktik.
Men de konstaterar ocksa att larare inte alltid har de 4mneskunskaper och



pedagogiska fiardigheter som behovs for att infoérliva formativ bedomning pa
ett effektivt siatt (Schneider & Randel 2010). Detta tyder pa att det finns ett
behov av kompetensutvecklingssatsningar i formativ bedomning dér larare
aven kan fa st6d inom sitt amnesomrade.

Sammanfattningsvis, for att bidra med kunskap om hur vi kan stodja larare
att inforliva formativ bedomning av hog kvalitet i sin klassrumspraktik sa
behovs fler studier som undersoker effekter av kompetensutvecklings-
satsningar i formativ bedomning pa béade ldrarnas praktik och pa elevernas
prestationer i matematik. Detta for att bidra med kunskap om vilka
kompetensutvecklingsinsatser som ar effektiva och for att bidra med kunskap
om egenskaper i den fordndrade praktiken som ger effekt pa elevernas
prestationer. Dessutom bor siddana studier dven utrona viktiga egenskaper i
kompetensutvecklingsinsatsen for att stodja inforlivande av formativ
bedomning, samt for vem och i vilken kontext sidana kompetensutvecklings
satsningar ar effektiva. Sddan forskning behovs {for att bidra med mer kunskap
om vilka egenskaper den formativ bedomning bor ha som ska inkluderas i
kompetensutvecklingssatsningar, hur dessa ska utformas samt vilket stod
olika larare behover for att pa basta sdtt kunna och vilja inforliva formativ
bedomning i sin klassrumspraktik.

I denna avhandling si har intentionen varit att méta manga av dessa ovan
beskrivna behov genom att genomféra en interventionsstudie av en
omfattande kompetensutvecklingssatsning for matematiklarare i formativ
bedomning. De ingdende artiklarna studerar effekter av kompetensutveck-
lingssatsningen (interventionen) pa lararnas praktik och pa elevernas
prestationer i matematik, samt s6ker mdjliga orsaker till utfallet. Da formativ
bedomning visat sig ha stor potential for att 6ka elevers prestationer s& har
det varit aktuellt i Sverige liksom i ménga andra ldnder att utveckla
anviandningen av formativ bedomning for att forbattra ldrares och elevers
larande (Florez & Sammons, 2013; Hirsh & Lindberg, 2015). Forskare behover
dessutom bli battre pa att bygga broar mellan forskning och praktik, det vill
siga att de behover bli battre pa att finna vigar for hur forskningsresultat kan
komma till nytta och anvindas i praktiken, ndgot som Paul Black, 2015
poangterar:

” Academics in education have to find ways to build fruitful interactions between their world
and the world of practising teachers if they are ambitious to explore, and to learn how to
implement, the potential benefits of their work.”

(Black, 2015. s. 175).

Inom det svenska skolvisendet finns ocksd en 6nskan om att ta beslut pa
vetenskaplig grund, och i skollagen uttrycks att utbildningen ska vila pa
vetenskaplig grund (och beprovad erfarenhet), vilket denna typ av forskning
kan bidra till. Den har forskningen kan darmed vara vardefull for politiker,



rektorer och andra beslutsfattare som tar beslut om kompetensutvecklings-
satsningar, sdvil som for larare och elever som &r de viktigaste aktorerna inom
skolvidsendet. Denna forskning fyller ddrmed dubbla syften, och kan bidra
béade till forskningsfiltet i formativ bedémning och till skolpraktiken.

1.1 Syfte och oversikt

1.1.1 Avhandlingen som del i ett storre projekt

Denna avhandling har sitt ursprung i och utgor en del av ett projekt som delvis
finansierats av en kommun och med pengar fran Skolverket. Den forskning
som mynnade ut i de fyra ingdende artiklarna i denna avhandling genom-
fordes inom ramen for projektet som fortsiattningsvis kommer att kallas
Formativa projektet. Det Formativa projektet skapade forutsittningar for att
genomfora en omfattande kompetensutvecklingssatsning i formativ bedém-
ning for matematiklarare, samtidigt som det erbjod goda mdjligheter till
forskning. Detta samarbete mdjliggjorde att cirka hilften av de matematik-
larare som ldsdret 2011/2012 skulle undervisa arskurs 4 eller arskurs 7 i
kommunen kunde véljas genom slumpmassigt urval, for att sedan erbjudas
att delta i den omfattande kompetensutvecklingssatsningen. Fortsdttningsvis
kommer lararna som undervisar i arskurs 4 att kallas mellanstadieldrare och
lararna som undervisar i arskurs 7 att kallas hogstadieldrare. Kompetens-
utvecklingen genomfordes sedan pé liknande sitt for de tvd grupperna av
larare. Samarbetet med kommunen mdjliggjorde ocksé att alla kommunens
elever fick gora tester i matematik, bade fore och efter inforlivandet av
formativ bedémning, vilket gjorde att vi kunde anvinda en experimentell
design med interventionsgrupp och kontrollgrupp. I denna avhandling
fokuseras hogstadieldrarna (som under ldsaret 2011/2012 undervisade
arskurs 7) i det Formativa projektet, som beskrivs mer utforligt i avsnitt 2.1

1.1.2 Syfte och innehall

Det 6vergripande syftet med det Formativa projektet och dven med denna
avhandling ar att bidra med kunskap och forstielse av viktiga faktorer nir det
giller att stodja matematiklarares inférlivande av formativ bedémning i sin
klassrumspraktik. Mer specifikt 4r avhandlingens syfte att beskriva och bidra
med kunskap om den (eventuella) effekt en genomférd kompetensutveck-
lingssatsning i formativ beddmning gav pa hogstadieldrarnas formativa klass-
rumspraktik och pé elevernas prestationer i matematik. Dessutom ar syftet att
bidra med kunskap om orsaker till att lirarna att fordndrade sin klassrums-
praktik pa det sitt och i den omfattning som de gjorde.

I kappan kommer jag att beskriva resultaten i de fyra ingdende artiklarna och
dven att gora en syntes. I syntesen dr min avsikt att viga samman resultaten
fran artiklarna och diskutera dessa som en helhet for att mota syftet med



avhandlingen. Jag kommer specifikt att lyfta fram de resultat som bidrar till
kunskap och forstielse av orsaker till lararnas inférlivande av formativ
bedomning.

De fyra ingdende artiklarna i denna avhandling belyser ovanstidende syften
utifrdn olika perspektiv: Hur anvinds formativ bedémning av ett slump-
maéssigt urval av hogstadieldrare (och dven mellanstadieldrare) i matematik i
en kommun (Artikel I)? Hur fordndrade hogstadieldrarna sin klassrums-
praktik i matematik efter en omfattande kompetensutvecklingssatsning i
formativ bedémning, vilka egenskaper i kompetensutvecklingen och andra
forutsattningar i skolkontexten upplevde de som viktiga for fordndringen, och
vilka hinder for fordndring upplevde de? Forekommer likheter och skillnader
avseende dessa fragor jamfort med mellanstadieldrarna? (Artikel II)? Kan
hogstadieldrarnas forandring mot en mer formativ klassrumspraktik forklaras
och forstas utifrdn deras motivation? Kan skillnader mellan hur hogstadie-
larare och mellanstadieldrare forandrade sin klassrumspraktik forklaras och
forstds utifrdn skillnader i motivation (Artikel III)? Vilka effekter har den
inférlivade formativa bedomningspraktiken pa elevernas prestationer i
matematik och finns det nagot samband mellan antalet nya bedémnings-
aktiviteter som inforlivas och elevernas larande (Artikel IV)? Den fOrsta
studien genomfordes fore kompetensutvecklingssatsningen och inkluderar
dven mellanstadieldrarna i det Formativa projektet. De andra tre studierna
genomfordes under och efter kompetensutvecklingssatsnigen och i Artikel IT
III och IV gors dven vissa jimforelser med motsvarande resultat i de parallella
studierna som ror mellanstadieldrarna i det Formativa projektet.

1.1.3 Avhandlingens disposition

Detta dr en sammanliggningsavhandling med en inledande sé kallad kappa
och fyra artiklar. Kappan bestar av sex kapitel och i det forsta kapitlet ges en
introduktion av forskningsfiltet och avhandlingens syfte. I det andra kapitlet,
bakgrund, ges en 6verblick av befintliga teoretiska och empiriska studier om
formativ bedémning och om kompetensutveckling som ar av sirskild relevans
for den har avhandlingen. I Kapitel 2 presenteras ocksa de ramverk som
anviands i avhandlingen. Det tredje kapitlet behandlar forskningsdesign och
metoder och dar aterfinns dven designen av den givna kompetensutveck-
lingen. I det fjarde kapitlet beskrivs avhandlingens resultat, dir avsikten dr att
knyta samman och till viss del gora en syntes av resultaten. Det femte kapitlet
innehéller en diskussion kring avhandlingens resultat och slutsatser, avhand-
lingens relevans och hur den relaterar till forskningsfiltet. Det sista kapitlet
bestar av korta sammanfattningar av de ingdende artiklarna.



2. Bakgrund

I detta avsnitt beskriver jag inledningsvis ramarna for det projekt som denna
avhandling utformats inom. Direfter ger jag en 6verblick av de teoretiska och
empiriska studier om formativ bedémning och om kompetensutveckling som
ar av sirskild relevans for den hir avhandlingen samt de ramverk som
anvinds.

2.1 Ramar for avhandlingsprojektet

Detta avhandlingsprojekt genomférdes inom ramen for ett storre projekt, det
Formativa projektet som var ett samarbetsprojekt mellan en kommun och
Umed universitet. Kommunen sokte och fick pengar fran Skolverkets
matematiksatsning 2009 - 2011, en satsning pad matematik dir kommuner
under 3 ar kunde s6ka pengar for att utveckla matematikundervisningen.
Kommunen kunde sjdlv bestimma vad pengarna skulle satsas pa genom att
skriva fram det i sin ans6kan. Inom utvecklingsprojektet satsade man pa tva
spar. Det ena sparet innebar en allmidn satsning pd matematik for alla
matematikldrare i kommunens grundskolor. Det andra sparet innebar att
genomfora en omfattande kompetensutvecklingssatsning for ett antal
matematiklarare i formativ bedémning, det Formativa projektet. Det
Formativa projektet inleddes med en pilotstudie som inbegrep en omfattande
kompetensutvecklingssatsning for nagra av kommunens hogstadieldrare
under hosten 2010. Huvudstudien péborjades under senare delen av hosten
2010, och under viren 2011 genomférdes tvad liknande omfattande
kompetensutvecklingssatsningar for ett storre antal mellanstadieldrare och
hogstadieldrare. Totalt deltog cirka 45 matematiklarare i det Formativa
projektet, inom vilken detta avhandlingsprojekt genomfordes.

2.1.1 Ett samarbetsprojekt mellan Umea universitet och en
kommun

Forskargruppen fran universitetets sida bestod av Torulf Palm, Catarina
Andersson och jag sjilv. Dessutom sa bidrog Peter Nystrom vid planering och
uppstarten av projektet och Tomas Bergqvist deltog i delar av data-
insamlingen och planeringen av hur analysen av ldrarnas praktik efter
kompetensutvecklingen skulle genomforas. Torulf Palm var forskningsledare
och dven handledare till de tva doktoranderna, dar jag ansvarade for de
studier som genomfordes pa hogstadienivd och den andra doktoranden
(Catarina) ansvarade for de studier som genomférdes pd mellanstadieniva.
Forskargruppen ansvarade for designen och organisationen av forsknings-
studierna savil som designen och genomforandet av kompetensutvecklingen.
Kommunen i sin tur ansvarade for den initiala kontakten med skolorna och
bistod dven med administrativt stod i de delar av datainsamlingen som



omfattade elevdata. Kommunen bidrog genom att skapa kontakter med liarare
och rektorer och information (och marknadsféring) om projektet kunde
diarmed pa ett bra sitt administreras till alla berérda. Dessa informations-
utskick handlade bland annat om tillvigagangssitt vid datainsamling och
aterkoppling. Vi i forskargruppen deltog i allt detta och genom samarbetet
med kommunen kunde det ske genom kommunens kommunikationskanaler.
Kommunen ansvarade ocksa for finansieringen av att fristdlla de ldrare som
skulle delta i kompetensutvecklingen motsvarade 20% av en heltids-
tjanstunder en termin. De pengar kommunen fatt frdn Skolverket bidrog till
att kommunen hade ekonomi att genomfora detta projekt, vilket var mycket
vardefullt.

Genom detta samarbete fick kommunen mojlighet att fa (da forskargruppen
ansvarade for kompetensutvecklingen) en omfattande kompetensutveckling
for ett stort antal lirare, som dessutom foljdes upp genom forskning.
Kommunen fick ocksd tillgdng till de tester (som kan anvindas som
diagnoser) som konstruerades sarskilt f6r forskningsstudien. Forskargruppen
a sin sida fick mgjlighet att genomfora en storskalig forskningsstudie om en
kompetensutvecklingssatsning i formativ beddmning med ett slumpmaéssigt
urval av ldarare. Detta 0msesidiga samarbete gynnade diarmed bada parter.
Innan projektet initierades genomfordes en kartliggning av aktuell
kompetensutvecklingsforskning av forskningsledaren. Den kartldggningen
(som ocksd bidrog till kompetensutvecklingssatsningens design) och
kommunikation med verksamma ldrare stodde kommunen i deras beslut att
satsa pa detta projekt. Forskargruppen hade en kontaktperson pa kommunen
som drev projektet och ansvarade for ansékan av pengar fran Skolverket. Alla
de rektorer som var ansvariga for de larare som deltog i kompetensutveck-
lingen hade i forvag gatt med pé att ordna det praktiska sa att lararna skulle
kunde delta. Som tidigare ndmnts sd innebar det att liararna skulle fa
nedséttning i sin tjinst motsvarande 20% av en heltidstjinst. Rektorerna
skulle ombesorja att de deltagande lararna inte skulle vara schemalagda med
undervisning da triaffarna pa universitetet var planerade, helst en hel dag fri
frdn undervisning. For hogstadielararna var kurstraffarna pa universitet
forlagda en halvdag (4h) per vecka, alltid samma dag och tid under en termin.

2.1.2 Den svenska kontexten

Da studien genomfordes i Sverige, vill jag hir ge en 6vergripande bild av den
svenska kontexten som ar viktig for att forstd forutsdttningarna for det
formativa projektets genomférande. Formativ bedomning och den positiva
effekt det kan ha péa elevers prestationer har uppmérksammats i Sverige, och
detta har inte minst visat sig i beslut pa nationell niva. Mellan 2009 och 2011
genomfordes en stor matematiksatsning, varav det Formativa projektet
utgjorde en del. Formativ bedomning hade borjat uppmarksammas i Sverige



innan det Formativa projektet genomfoérdes men det hade dnnu inte borjat na
ut pd bred front. Vidare har det svenska skolsystemet under senare ar
genomgatt stora forandringar och ménga frégor rorande bedomning har varit
i fokus i samband med en mangd reformer, detta sarskilt i samband med
skrivandet och implementering av den senaste laroplanen for grundskola (Lgr
11) och gymnasium (Gy 11). Larare och skolledare har fatt ta sig an fragor
rorande bedémning, bdde med summativa och formativa syften, i storre ut-
strackning (Hirsch & Lindberg, 2015). Skolverket har dven propagerat for den
formativa bedomningens plats i skolan genom allminna rad och riktlinjer.

Formativ bedomning har fortsatt att ha en framtradande roll i Sverige ocksa
inom ‘'matematiklyftet’, en stor nationell utvecklingssatsning i matematik som
pagatt 2012 - 2016 med syfte att utveckla matematikundervisningen i Sverige
(Skolverket, 2012¢). I flera av de undervisningsmoduler som ingér i den sats-
ningen s ir formativ bedomning inbaddat. En annan indikation ar formativ
bedomnings framtriadande roll inom SKOLFORSK, Vetenskapsradets projekt
fran 2014 med att kartldgga utbildningsvetenskaplig forskning pa uppdrag av
regeringen. Syftet med kartlaggningen var att de skulle skapa en plattform av
kunskapsunderlag for det nybildade Skolforskningsinstitutet att utgd fran i
deras fortsatta arbete med skolans vetenskapliga forankring. Inom projektet
sa genomfordes en kartliggning av aktuell forskning inom formativ bedém-
ning (Hirsch & Lindberg, 2015). I en annan kartlaggning, ocksd genomford pa
uppdrag av SKOLFORSK (Ryve m. fl. 2015), anségs formativ bedémning vara
ett av tre viktiga utvecklingsomrdden for utveckling av matematikunder-
visningen i Sverige. Det har ocksd genomforts olika kompetensutvecklings-
insatser i Sverige dir formativ bedémning varit i fokus, till exempel
“Borasprojektet” (Jonsson, m. fl., 2015). Detta tyder pa att utveckling av
matematikundervisning och anvindandet av formativ bedomning ar hogt
prioriterade omraden i Sverige. Vad giller forskning kopplat till formativ
bedomning sa 6kar antalet studier som ror formativ bedémning i Sverige, men
ar fortfarande relativt begridnsat, vilket giller bade generellt (Hirsch &
Lindberg, 2015) sdsom i matematik (Ryve m.fl., 2015).



2.1.3 Oversikt av forskningsprojektet

I det hir avsnittet presenteras i Figur 1 en oversikt av det totala forsknings-
projektet. Forskningsprojektet inkluderar kompetensutvecklingssatsningen
som genomfordes inom pilotstudien samt de tvd kompetens utvecklings-
satsningarna, en for hogstadielirare och en for mellanstadieldrare, som
genomfordes inom forskningsprojektet. Huvudstudien gillde bade hogstadie-
larare och mellanstadieldrare, men i denna avhandling fokuseras hogstadie-
lararna, dock sé gors jamforelser med motsvarande studier for mellanstadie-
lararna. Fyra av de artiklar som blev resultatet fran huvudstudien, de som
beror hogstadieldrarna, ingar i avhandlingen (Artikel I-IV), se Figur 1.

Formativa projektet

Pilotstudie med kompetensutveckling for hogstadielirare (n=38)

Huvudstudie

Hogstadielarare (n=17) Mellanstadielirare (n=21)

Lirarnas anvindning av formativ bedémning innan kompetensutvecklingen (n=38)

(Artikel T
- : . .. © e Kompetensutveckling for
Kompetensutveckling for hégstadielirare 1 e
< mellanstadielirare
- . Orsaker till effekter pa
Effekter pa lirarnas . . p - .
. lararnas praktik Effekter pa elevernas
klassrumspraktik och . ) .
. -~ N utifran ett prestationer t Artikel | Artikel | Artikel
orsaker till eftekter pa o ) I . v
I Ktik motivations- matematik
Ararnas praktik . .
- pl n perspektiv (Artikel TV)
Artike .
) (Artikel IIT)

Figur 1. Figuren presenterar en oversikt 6ver hela det Formativa projektet vilket inkluderar en
pilotstudie och en huvudstudie. Dessutom presenteras kompetensutvecklingssatsningarna som
genomfordes inom projektet och de fyra artiklar (géllande hogstadieldrarna) som blev resultatet

av huvudstudien.



2.2 Formativ bedomning

I detta avsnitt presenteras forst en redogorelse for vad formativ bedomning
kan anses vara, och darefter beskrivs konceptualiseringen! av formativ
bedomning som anvinds i denna avhandling.

2.2.1 Vad ar formativ bedomning?

En bedomning som sker under larprocessen for att fora larandet framét, och
dir informationen som genereras i bedomningen anvidnds for att stodja
elevers ldrande ar en formativ bedomning. Begreppet summativ bedomning
anvinds om informationen som genereras i bedomningen inte anviands for att
stodja elevers larande utan enbart sammanfattar det larande som skett.
Formativ bedémning stélls ofta mot summativ bedémning, och diskussioner
har forts om nédvandigheten i att separera dessa. Att anvinda dessa begrepp
for att skilja pa den funktion som bedémningen fyller, anser dock de flesta
vara anviandbart. Bedomningen kan dirmed ske pad samma sidtt men hur
informationen sedan anvidnds kan vara olika, det vill siga den funktion
bedomningen fyller kan skilja sig 4t. Samma beddémning kan ddrmed
anviandas bade for formativa och summativa syften vilket medfor att det
ibland kan vara problematiskt att gora en absolut distinktion mellan dem
(Bennett, 2011).

Termerna formativ bedomning och Bedomning for lirande (BfL) anvands
ibland med olika innebérd och ibland synonymt inom forskningsfiltet om
formativ bedomning (Swaffield, 2011). Néagra som varit tongivande i
utvecklandet av begreppet formativ bedomning ar Paul Black och Dylan
Wiliam med kollegor. Den definition av formativ bedomning som Black och
Wiliam anvénde i sin forskningsoversikt 1998, utvecklades senare till en mer
detaljerad och forfinad definition i Black & Wiliam (2009). Den senare kan
anses inkludera ménga av forekommande definitioner av formativ bedomning
och BfL, och ir den definition som anvidnds i denna avhandling och i de
ingdende artiklarna. Dock podngterar Black & Wiliam (2009) i sin definition
att bedomningen maéste atfoljas av handling (dvs, ndgon maéste agera pa
bedomningen) och definitionen kan dirmed inte anses inkludera de
definitioner av formativ bedomning och Bedémning for lirande som bara
inkluderar skrivningar om bedémningens syfte istillet for bedomningens
faktiska funktion. Definitionen av Black & Wiliam (2009) presenteras nedan
(pa niasta sida) och direfter presenteras ocksd en svensk Oversittning av
definitionen:

I Med konceptualisering avser jag hur hela “begreppsapparaten” runt formativ bedomning forstés och anvénds, dvs
termen konceptualisering kan ddrmed innefatta bade definition och operationalisering av definitionen
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"Practice in a classroom is formative to the extent that evidence about student
achievement is elicited, interpreted, and used by teachers, learners, or their peers, to
make decisions about the next steps in instruction that are likely to be better, or
better founded, than the decisions they would have taken in the absence of the
evidence that was elicited.”

(Black & Wiliam, 2009, p. 9).

"Bedomning fungerar formativt ndr bevis for elevens prestation tas fram, tolkas och
anvdnds av lirare, elever eller deras kamrater for att besluta om ndsta steg i
undervisningen som formodligen blir bdttre, eller bdttre grundade, dn de beslut de
skulle ha fattat om bevis inte funnits”

(Wiliam, 2013 s. 58)

Definitionen innefattar flera olika sétt att genomfora formativ bedomning. En
variant fokuserar att liraren anvinder test for att samla information om
elevers larande vilket foljs av en justering av undervisningen (t.ex. Yeh, 2009).
I detta sammanhang &r det vanligt att datorprogram anvinds for att testa
eleverna (t.ex. Burns Klingbeil & Ysseldyke, 2010; Koedinger, McLaughlin &
Heffernan, 2010). Andra fokuserar pa lararens feedback som en respons pa
den insamlade informationen om elevernas lirande (t.ex. Rakoczy m. fl.,
2013). Andra varianter fokuserar elevernas aktiva deltagande i den formativa
bedomningsprocessen (t.ex. Marchis, 2012). Det kan vara elever som
sjalvreglerare av sitt larande, vilket inkluderar sjidlvbedomning och
efterfoljande agerande for att na larandemaélen (Zimmerman, 2002).
Elevernas aktiva deltagande i den formativa bedémningsprocessen kan ocksa
handla om att stédja varandras larande. Detta kan ske pa olika sitt, till
exempel genom kamratbeddmning och efterféljande forslag till kamraten om
hur de kan agera for att na larandemaélen. Vissa forskare som beforskar dessa
aspekter av formativ bedémning anviander det termen for det specifika fokus
som studeras, t.ex. feedback, medan andra anvinder mer 6vergripande termer
sdsom formativ bedomning och BfL. D& de olika varianterna av formativ
bedomning kan fungera kompletterade (t.ex. ldrares feedback kan mottas pa
ett battre sitt av elever som ar effektiva sjilvreglerare av sitt larande), kan
man anta att det finns potential for 6kade lirandemdjligheter genom att
integrera dessa strategier till en helhet. Det skulle da kunna leda till ytterligare
forbattringar i elevers prestationer. Detta dr ocksd négot som bland annat
Hawe och Parr (2014) argumenterar for: De havdar att 16ftet som formativ
bedomning (eller BfL) f6r med sig endast kan nés nér strategier dr antagna pa
sitt som aterspeglar dess enhetliga natur, fraimjar kvalitativa utfall, och ger
eleverna en central roll i sitt ldarande. Det forekommer olika men liknade
forslag pa hur en sddan praktik kan konceptualiseras och operationaliseras
(Arter, 2009, Wiliam & Thompson, 2008). Wiliam och Thompson (2008)
operationaliserade en idé om att involvera flera olika strategier for formativ
bedomning, som alla kretsar kring den stora idén att framkalla beldgg om
elevers liarande och sedan att informationen anvidnds for att justera
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undervisning (och ldrande) for att battre mota elevernas liarandebehov.
Konceptualiseringen av formativ bedomning som anvints i denna avhandling
inbegriper Black och Wiliams definition (2009) och Wiliam & Thompsons
(2008) operationalisering och beskrivs mer ingdende i nédsta avsnitt.

2.2.2 Formativ bedémning - definition och ramverk

Definition av Black och Wiliam (2009), se ovanstaende avsnitt, ar den som
anviands i de ingdende studierna och i denna avhandling. Definitionen betonar
formativ bedomning som en naturlig inneboende del i klassrumspraktiken.
Den utgor alltsd en oOvergripande beskrivning av idén med formativ
bedomning som en enhetlig praktik av integrerade strategier. I definitionen
inkluderas i begreppet "undervisning” (eng. instruction) kombinationen av
undervisning och ldrande, all verksamhet avsedd att skapa ldrande.
Definitionen operationaliseras av Wiliam och Thompson (2008) i ett ramverk
som underldttar forstielsen och den praktiska anvdndningen av formativ
bedomning i klassrumspraktiken. Ramverket av Wiliam & Thompson (2008),
bestdende av en stor idé och fem nyckelstrategier, utgjorde basen for
kompetensutvecklingen i denna studie och strukturerade analysen av ldrarnas
formativa klassrumspraktik (Artikel I & II). I ramverket operationaliseras
formativ bedomning som en klassrumspraktik som baseras pd “trohet”
gentemot en “stor ide”, att beldgg for lirande ska anvindas for att anpassa
undervisningen for att battre mota elevernas larandebehov (med andra ord
att undervisningen ska anpassas efter elevernas lirandebehov), och en
kompetent anvindning av fem nyckelstrategier, se Figur 2 (Wiliam &
Thompson, 2008). Enligt dem kan formativ beddmning forstas som att det
involverar tre huvudprocesser i undervisning; (1) att identifiera var eleverna
befinner sig i sitt larande (2) var de ar pa vag i sitt lirande, och (3) hur de ska
ta sig dit (ursprungligen frain Ramaprasad, 1983; Sadler, 1989). De poédngterar
ocksa att detta dr ndgot som kan utévas av tre aktorer i klassrummet (lararen,
eleven och klasskamraterna), vilket resulterar i en matris bestdende av nio
celler som kan organiseras som “fem nyckelstrategier” av formativ bedomning
utifran aktoérernas roll i respektive process, se Figur 2. Nyckelstrategierna som
presenterats i Figur 2 ar som féljer (frain Wiliam, 2013, s. 61):

1) Klargora, delge och skapa forstaelse for larandemaél och kriterier for
framsteg

2) Genomfora effektiva diskussioner, aktiviteter och lirandeuppgifter
och som tar fram beldgg for larande

3) Ge feedback som for larandet framat

4) Aktivera eleverna som laranderesurser for varandra

5) Aktivera eleverna till att dga sitt eget larande
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Vart eleven ar pa vidg  Vart eleven befinner Vigen dit

sig just nu
NS 1. NS 2. NS 3.
Klargora, delge och skapa | Skapa och leda effektiva | Ge feedback som for
forstéelse for larandemal | klassrumsdiskussioner, larandet framét

Lirare | och kriterier for framsteg | larandeuppgifter och
aktiviteter som tar fram
belédgg for elevers larande

Forsta och dela NS 4.

Kamrat | lirandemal och kriterier Aktivera eleverna som liranderesurser for
for framsteg varandra
Forsté och dela NS 5.

Elev larandemal och kriterier

Aktivera eleverna till att dga sitt eget larande

for framsteg
Figur 2. Forhallandet mellan nyckelstrategierna, undervisningsprocesserna och aktorerna i
klassrummet (utifran figurer i Wiliam & Thompson, (2008, s. 63) och Wiliam, (2011, s. 61))

De tre processerna (att identifiera var eleverna befinner sig i sitt larande, var
de ar pa vig i sitt 1drande, och hur de ska ta sig dit) utgor den definierande
egenskapen i formativ bedomning i definitionen likvdl som inom den stora
idén i ramverket. Detta da de utover att tydliggora vikten av att malen for
larandet ar tydliga fokuserar pa framkallandet, tolkandet och anviandandet av
information for att ta beslut om nista steg i undervisningen (inkluderat
lirandet) for att nd dessa mal. Figur 2 visualiserar hur de fem
nyckelstrategierna kan kopplas till den definierande egenskapen av formativ
bedomning likvdl som hur de relaterar till varandra och integreras i ett
enhetligt ramverk f6r formativ bedémning. Den stora idén kan genomsyra allt
arbete med formativ bedomning, och klargor att beldgg om elevernas larande
bor samlas in for att sedan anvdndas av aktorerna i klassrummet (larare,
elever och (klass)kamrater) for att ta beslut om nésta steg i undervisningen —
med andra ord ar undervisningen f6ljsam mot elevernas behov. For att detta
arbete ska vara effektivt, betonar den forsta nyckelstrategin vikten av att
larare och elever nar en gemensam forstaelse av larandemélen. Den andra
nyckelstrategin handlar om att samla belédgg for elevers larande. De insamlade
beldggen (informationen) kan sedan anvindas for att ge feedback som moter
elevernas larandebehov (Nyckelstrategi 3) eller till att ta battre grundade
beslut om hur undervisningen ska fortsétta. Nyckelstrategi 4 och 5 klargor att
alla aktorerna i klassrummet, lararen, eleverna och deras klasskamrater, (och
inte bara lararen, kan (och bor) vara aktiva aktorer i dessa processer. Eleverna
kan till exempel sjdlva bedoma sina prestationer for att avgora hur de ska ga
vidare och ta nista steg i sitt lirande i linje med den stora idén. Vidare kan
lararen stodja elevernas motivation och fardigheter att ta rollen som kamrat-
och sjilvreglerande ldrande. For att vara effektiva bor dessa strategier
inforlivas kontinuerligt och dagligen i klassrumspraktiken och manga av dessa
strategierna har enskilt visat sig vara effektiva for elevernas lirande (Wiliam,
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2007). Dessutom, som tidigare namnts, nir dessa strategier anviands
tillsammans i klassrumspraktiken, som en integrerad helhet, finns potential
att de ytterligare stodjer varandra for att forbattra elevernas engagemang och
lirande. Detta d& ldarares feedback och justerad undervisning, baserat pa
insamlad information om elevers lirande, kan ses som kompletterande
komponenter till elevers sjdlvreglerande larande och kamratlirande
(Andersson & Palm, 2017a). Lararen och eleverna arbetar tillsammans for att
stodja larandet genom interaktion under alla nyckelprocesser.

Black och Wiliam (2009) Kklargor ocksd att “formative assessment is
concerned with the creation of, and capitalization upon, ‘moments of
contingency’ in instruction for the purpose of the regulation of learning
processes” (Black and Wiliam, 2009, s. 10). En aspekt som skiljer mellan olika
sitt att genomfora formativ bedomning ror tidsramen for justeringscykeln,
vilket inkluderar langden av cykeln och frekvensen av cykler. Lingden av just-
eringscyklen handlar om den tid som gar mellan att information om elevers
larande framkallas till dess att informationen anvinds i form av feedback eller
justerad undervisning (Wiliam & Thompson, 2008). Liangden av cykeln kan
variera fran sekunder till mer dn ett ar, och Wiliam delar utifran detta in
cykellingden som Kort-cykel (inom eller mellan lektioner, 5 sekunder till 48
timmar), medium-cykel (inom och mellan undervisningsmoment, en till fyra
veckor) och 1ang - cykel (mellan betygsperioder, terminer och ar, fyra veckor
till ett &r) (Wiliam & Thompson, 2008; Wiliam, 2010). En ldrare kan till
exempel agera pa information om elevers ldrande genom att justera under-
visningen samma lektion som informationen samlades in eller genom att ge
feedback till eleven som sedan direkt agerar pa detta genom att till exempel
dndra sitt inldrningsbeteende. I dessa fall skulle lingden av justeringscykeln
vara ett antal sekunder eller minuter. Liraren kan ocksa vinta med att agera
pa den insamlade informationen till nasta lektion, till ndsta moment eller till
néasta termin. I dessa fall skulle cykellingden beskrivas i termer av dagar eller
manader. Frekvensen av justeringscykeln, innebar hur ofta undervisning eller
lairande justeras, baserat pd den framkallade informationen om elevernas
larande (Andersson & Palm, 2017a). Langden av cykeln, likvil som frekvensen
av cykler kan variera, bade for individuella elever och for hela klassen.

2.3 Formativ bedomning — effekter pa elevers prestationer

Som tidigare ndmnt lyfter Black & Wiliam (1998) i sin forskningsoversikt fram
att stora effekter pa elevernas prestationer ir mojliga om formativ bedomning
anvands i klassrumspraktiken. Den definition av formativ bedomning som de
da anviande (likval som definitionen frdn 2009) inkluderar flera olika satt som
formativ beddmning kan genomforas pé. Detta innebar att deras forsknings-
oversikt inkluderade publikationer som undersokte effekten av olika strat-
egier for formativ bedomning. Potentialen att forbittra elevers lirande for var
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och en av dessa strategier bekréftas ocksa i olika forskningséversikter. Dessa
forskningsoversikter visar starka samband mellan elevers prestationer och
formativa bedomningsstrategier sdsom feedback (Hattie & Timperley, 2007;
Kluger & DeNisi, 1996; Shute, 2008), sjdlvreglerat larande (vilket inkluderar
sjalvbedomning och efterféljande agerande for att na larandemalen) (Dignath
& Biittner, 2008; Ross, 2006) och kamratlarande inkluderande kamrat-
bedomning och efterfoljande feedback (Rohrbeck, Ginsburg-Block, Fantuzzo,
& Miller, 2003; Van Zundert, Sluijsmans & Merrienboer, 2010). Att
anviandandet av bedomningsmatriser kan ha potential att inverka positivt pa
elevers larande konstaterats i en forskningsoversikt av Pandero och Jonsson
(2013) med fokus pa anvindning av matriser f6r formativa syften.

Forskningsoversikter med ett sarskilt fokus pd matematik har ocksa visat
samband mellan elevers prestationer och larares justering av undervisningen,
baserat pd den insamlade informationen om elevernas lirande (National
mathematics Advisory Panel, 2008; Yeh, 2009), och sjdlvreglerat ldrande
(Dignath & Biittner, 2008). En forskningsoversikt som inkluderar olika
varianter av formativ bedomning som alla delar den gemensamma egen-
skapen att aktorer i klassrummet (larare, elever och klasskamrater) samlar
information om elevers ldarande och baserat pd den informationen justerar
undervisningen visar ocksa pa en positiv relation mellan formativ bedomning
och elevers prestationer i matematik (Palm, Andersson, Bostrém & Vingsle,
accepterad for publikation). Tre varianter av formativ bedémning studerades
i forskningsoversikten och alla tre indikerar en positiv relation till elevernas
prestationer. I den forsta varianten av formativ bedomning ligger fokus pa att
lairaren samlar information ofta om elevernas kunskaper for att justera
undervisningen (vilket ocksé kan ske genom feedback). Manga av de ingdende
studierna kopplade till denna variant anvinde datorprogram for att framkalla
information. Forskningsoversikten visar dven att den andra varianten, som
fokuserar egenskaper hos den feedback ldraren ger, kan ha en positiv effekt pa
elevernas prestationer. Typen av feedback dr dock avgorande vilket ar i
enlighet med tidigare forskning om feedback (t.ex. Hattie & Timperley, 2007).
I o6versikten konstaterar de ocksd en stark relation mellan varianten av
formativ bedomning som handlar om sjalvbedémning och efterféljande
agerande.

Utifran ovanstdende kan konstateras att forskningsbasen for att formativ
bed6mning har stor potential att gynna elevers larande kan sidgas vara stark.
Dock har de stora effektstorlekar som ofta gors géllande som vedertagna i
forskningslitteraturen kritiserats. Det forekommer stor variation i storleken
pé den effekt som olika studier visat att formativ bedomning har pa elevernas
prestationer, och vissa interventioner med formativ bedémning har inte gett
négon effekt pa elevernas prestationer (Bennet, 2011; Dunn & Mulvenon,
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2009; Kingston & Nash, 2011). Det ir ocksa en stor variation i hur formativ
bedomning konceptualieras (som tidigare ndmnts) och inforlivas, vilket har
orsakat kontroverser kring de beldgg som finns som hévdar stora vinster
avseende elevernas prestationer nir formativ bedomning anvinds (Briggs,
Ruiz-Primo, Furtak, Shepard, och Yin, 2012; Dunn & Mulvenon, 20009;
Filsecker & Kerres 2012, Kingston & Nash, 2011; McMillan, Venable & Varier,
2013). I en forskningsoversikt genomford av U.S. Department of Education
(National Mathematics Advisory Panel, 2008) som inkluderade en under-
sokning av effekten av lirares anvindning av information fran frekvent
administrerade sma test for att ge differentierad undervisning for elever drogs
slutsatsen att formativ bedémning i matematik har stor potential att oka
elevers prestationer. Men de konstaterade ocksa att mer forskning behovs for
att kunna dra reliabla slutsatser om denna effekt.

D4 formativ bedomning kan genomforas pa méanga olika sitt kan dirmed dven
effekten pa elevernas prestationer variera stort fran en specifik inforlivande
av formativ bedomning till en annan. Vissa generella egenskaper for effektiv
formativbedomning kan anses vara kinda frén till exempel Black och Wiliams
(1998) forskningsoversikt och andra forskningsoversikter om till exempel
feedback (Shute, 2008; Hattie & Timperley, 2007). Men det ar inte klarlagt
vad som skiljer effektiva formativa bedémningspraktiker frin mindre
effektiva (Jonsson m.fl., 2015), och bland annat Bennett (2011) fragar efter
studier for att avgora vilka faktorer som péaverkar effekten av formativ
bedomning. For att flytta fram forskningsfiltet om formativ bedomning
efterfrigar Bennet (2011) ‘a theory of action’. Han anser att det behovs studier
som utvirderar de underliggande mekanismerna som ar tinkta att orsaka de
onskade effekterna av formativ bedomning da vi annars inte kan forutsiaga
under vilka forutsattningar eller for vilka grupper som formativ bedomning
fungerar.

Endast ett fatal empiriska studier har undersokt effekten av en formativ
bedomningspraktik som integrerar flera strategier pa elevernas prestationer,
och effekten av en sddan formativ bedomningspraktik pé elevers prestationer
ar hittills inte sa vilkdnd (Florez & Sammons, 2013). Det finns dock nagra
exempel pa studier dir effekten pa elevers prestationer av nadgra kompetens-
utvecklingsinitiativ i formativ bedomning undersoks (t. ex. Bell, Steinberg,
Wiliam, & Wylie, 2008; Randel m. fl., 2016). Det finns ocksé exempel pa négra
studier dar effekten pa kompetensutvecklingsinitiativ pa ldrarnas praktik har
undersokts (t.ex. Jonsson m. fl., 2015; Robinson, Myran, Strauss, & Reed,
2014; Wylie & Lyon, 2015). I studierna av Jonsson m. fl. (2015) och Robinson
m. fl. (2014) fanns dven elevernas prestationer med som ett effektmatt. I
Jonsson m. fl. (2015) anvindes ett méatt pd elevernas medelbetyg for att
diskutera majliga utfall av elevernas prestationer. I Robinson m. fl. (2014)
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baserades slutsatserna péd ett begridnsat antal sjdlvrapporter fran ldrarna,
vilket i sin tur begridnsade deras resultat som de inte kunde koppla till
elevernas resultat pa ett meningsfullt sitt (ndgot som forfattarna sjilva
konstaterar). Avseende studierna av Bell m. fl. (2008) och Randel m. fl.
(2016), finns indikationer pa att bidde omfattningen och “troheten” mot
kompetensutvecklingen var begrdnsad, och dessa studier visar inte heller
nagon effekt pd elevernas prestationer. Detta medfor att de tvd senare
studierna inte bidrar med forskningsbeldgg for formativ bedémnings effekter
pé elevers prestationer. De visar ddremot pa svarigheten med att utforma och
genomfora kompetensutvecklingssatsningar i formativ bedomning som ger
effekt pd lararnas klassrumspraktik och pé elevers prestationer, sirskilt da
formativ bedomning konceptualiseras som en integrerad helhet av strategier.

De tva studier jag funnit som anvinde en design med interventionsgrupp och
kontrollgrupp, (Wiliam, Lee, Harrison & Black, 2004; Andersson & Palm,
2017a), visade positiva resultat avseende elevernas prestationer. I “The
Kings’s Medway- Oxfordshire Formative Assessment Project (KMOFAP)”,
rapporterade Wiliam med kollegor (Black, Harrison, Lee, & Marshall, 2003;
Black & Wiliam, 2003; Wiliam m. fl., 2004) positiva resultat pa elevernas
prestationer da lararna i projektet utvecklade sin praktik inom fyra omraden
som ar inkluderade i ramverket av Wiliam and Thompson (2008). Den andra
studien, som ingér i det Formativa projektet, anvinde Wiliam & Thompsons
(2008) ramverk och inkluderar 22 slumpmaissigt valda mellanstadieldrare
(Andersson & Palm, 2017a). Resultaten visar att klasserna som undervisades
av ldrare i interventions gruppen, de ldarare som utvecklat sin formativa
klassrumspraktik, presterade bittre pa ett test efter ett skolar jamfort med
klasser som undervisats av larare i kontrollgruppen, nar hansyn tagits till ett
fortest.

Sammanfattningsvis kan konstateras att da det férekommer en stor variation
i hur formativ bedomning konceptualiceras och inforlivas behévs det mer
forskning om vilken typ av formativ bedomning som ger effekt pa elevers
prestationer. Det finns séledes ett behov av att urskilja vilka egenskaper av
formativ bedomning som har vissa effekter, samt for vem och i vilken kontext
som denna formativa klassrumspraktik dr effektiv. Dessutom finns det fa
studier som undersoker formativ bedomning som en integrerad helhet av flera
strategier och dess effekt pa elevers prestationer.

2.4 Kompetensutveckling och inforlivandet av formativ
bedémning

Under de senaste aren har formativ bedomning férordats av beslutsfattare i

skolfragor runt om i virlden (Birenbaum m. fl., 2015). Trots att forsknings-

basen for formativ bedomning ar relativt véletablerad och accepterad i de
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olika linderna har utbildningspolicyn inte fullt ut antagits pa ett sddant sitt
att det lett till en signifikant fordndring i ldrarnas klassrumspraktik
(Birenbaum m. fl., 2015). Formativ bedomning féresprakats i ménga lander
(OECD, 2005) men anstriangningar att sprida anvidndningen av formativ
bedomning har inte medfort att formativ bedomning, som genomférs med
hog kvalitet, observerats frekvent i praktiken (t.ex. De Lisle, 2015; Hume &
Coll, 20009; Carless, 2005; Florez & Sammons, 2013; Ofsted, 2008; Stiggins,
2002).

Forsok att frimja anvindningen av formativ bedémning har ofta inte varit
framgangsrika avseende att utveckla en bestidende formativ bedomnings-
praktik (De Lisle, 2015; Hume och Coll, 2009; James & McCormick, 2009;
Schneider & Randel 2010). Larare behover pa djupet forstd den komplexa idén
som formativ bedomning utgér for att kunna overfora den forstielsen till
praktiken pa ett tillfredstdllande satt (Pedder & James, 2012; Robinson m. fl.,
2014). Kompetensutvecklingsinsatser spelar d& en viktig roll i att méta de
utmaningar inférlivandet av en formativ bedomningspraktik verkar innebara
(Laveault, 2016). Interventioner med kompetensutvecklingsinsatser i forma-
tiv bedomning har moétt pd svarigheter, och ofta inte resulterat i en
substantiellt forbattrad formativ beddmningspraktik (t.ex. James &
McCormick, 2009; Jonsson m. fl. 2015; Randel m. fl., 2016; Wylie & Lyon,
2015). Dessutom behéver man investera dven pé andra nivaer i skolsystemet
for att mojliggora en mer spridd och hogkvalitativ formativ klassrumspraktik.
Skolledare behover stod och utbildning i anslutning till att formativa praktiker
ska inforlivas, och broar mellan forskning, policy och praktik méste stidrkas
och byggas (Hirsch & Lindberg, 2015). Manga forskare har konstaterat att
larare behover mycket stod for att inforliva formativ bedomning pa ett tillfred-
stidllande sétt, och det har inom forskningsfiltet konstaterats att man vet for
lite om hur man pa bista sitt kan stodja larare (t.ex. Wiliam, 2010; Schneider
& Randel, 2010). Nista avsnitt behandlar kompetensutveckling av ldrare och
dérefter foljer ett avsnitt som handlar om viktiga forutsittningar for, och
svarigheter med, en framgéngsrik inforlivning av formativ bedémning.

2.4.1 Kompetensutveckling generellt

Inom forskningsfiltet kring kompetensutveckling har fokus liange legat pa att
identifiera viktiga designegenskaper i kompetensutvecklingssatsningar
(Kennedy, 2016). Inom filtet finns nu en samsyn om egenskaper i kompetens-
utvecklingssatsningar som ar viktiga for att astadkomma en fordndring i
larares praktik och oOkade elevprestationer (Desimone, 2009; Timperley,
Wilson, Barrar & Fung, 2007). Dessa egenskaper kan summeras som
amnesfokus, aktivt larande (t.ex. praktiska évningar for att na djupinlirning),
koherens (t.ex. mellan det som fokuseras i kompetensutvecklingen och
lararnas forestillningar eller vidare trender i policys), utstriackning av och
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tillrackligt med tid, samt mojligheter till samarbete och diskussioner med
kollegor. Dessutom fann Timperley m. fl. (2007) att engagemang fran
skolledare och tillgdng till extern expertis var viktiga for att kompetens-
utvecklingar skulle ha inverkan pé elevernas prestationer. Schneider & Randel
(2010) som i sin forskningsoversikt kopplar litteratur om kompetens-
utveckling generellt till litteratur om formativ bedomning identifierade sju
viktiga faktorer kring kompetensutveckling generellt som troligen ar sarskilt
viktiga vad géller kompetensutveckling i formativ bedémning. Dessa faktorer
var: administrativt stod, individualisering av liararnas mal, kunskap om
innehallet, tid, samarbete, koherens och aktivt larande. En nyligen genomford
forskningsoversikt med fokus pa viktiga forutsidttningar for inférlivande av
formativ bedomning identifierade ocksd liknande viktiga egenskaper
avseende kompetensutveckling och stéd till larare (Heitink, Van der Kleij,
Veldkamp, Schildkamp, & Kippers, 2016). Ovanstdende indikerar att
forskning kring kompetensutveckling generellt kan bidra och utgora en bas
for forskning om kompetensutveckling i formativ bedomning.

Dock har man fatt olika utfall av kompetensutvecklingsinsatser bade nér de
kidnda egenskaperna ar uppfyllda och inte, vilket medfort att dessa egenskaper
inte fungerar for att forutsiga ldrarnas larande i det enskilda fallet (Kennedy,
2016; Opfer & Pedder, 2011). Varje egenskap i designen hos en kompetens-
utveckling kan skilja pa viktiga sitt, pdverka med olika intensitet och upptrada
pé olika sétt i olika kontexter, och dessa skillnader kan paverka larares lirande
(Kennedy, 2016; Opfer & Pedder, 2011). Vidare argumenterar Opfer och
Pedder (2011) att ett fokus pa nirvaro eller franvaro av de olika egenskaperna
begrinsar vara mojligheter att forstd och forutsiaga varfor vissa utfall av
kompetensutvecklingssatsningar kommit till stdind. De argumenterar ocksa
for att professionellt ldrande for 1arare utgor ett komplext system dér variabler
interagerar och kombineras pé olika sitt och med olika intensitet och paverkar
larares larande. Den tid som behovs for att ldrare ska forstd nya idéer och
overfora denna forstelse till praktiken kommer till exempel att variera
beroende pa tidigare kunskap och forestdllningar och pa stéd fran extern
expertis. Att utveckla en bittre forstdelse for varfér och hur larare lar och
anviander kompetensutvecklingssatsningar for att utveckla sin praktik har
darfor blivit ett viktigt omrade att utforska (Opfer & Pedder, 2011).

Opfer och Pedder (2011) foreslar att forskning om kompetensutveckling bor
byta fokus fran en ’orsak och effekt approach’ mot ett fokus péa
orsaksforklaringar, det vill sdga till exempel studier som inte bara visar att
mycket tid i kompetensutvecklingen dr bra utan dven visar varfoér mycket tid
ar bra. Sddana studier kan bidra med forstaelse av under vilka forutsattningar,
varfor och hur larare lar (Opfer & Pedder, 2011. Kennedy (2016) instimmer
och foreslar forskningsdesigner och kompetensutvecklingsmodeller som &r
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mer knutna till underliggande teorier om lirares motivation och lidrares
larande. Hon lyfter att alltid d& man studerar larande, oavsett om det géller
elevers eller larares larande utgér motivation en viktig faktor. D4 motivation
ar den drivande kraften bakom ménskligt beteende (Ryan & Deci, 2000) kan
ett motivations perspektiv vara anviandbart i stravan att forsta larares val da
de engagerar sig i kompetensutvecklingssatsningar for att lara och inforliva
nya idéer i klassrumspraktiken. Manga misslyckanden med kompetens-
utvecklingsinitiativ, i till exempel formativ bedémning, verkar vara relaterade
till att larare inte uppratthaller och fortsdtter sina anstriangningar gentemot
kompetensutvecklingsinsatsen och dess inforlivande (Bell m. fl., 2008;
Randel m. fl., 2016; Schneider & Randel, 2010).

For att fa battre forstaelse for de val ldrarna gor i kompetensutvecklings-
satsningen, antas i Artikel III ett motivationsperspektiv och forvdntan-vdrde-
teorin (eng. Expectancy-value theory of achievement motivation) som &r
utvecklad av Eccles och Wigfield (2000) anvindes i analysen. Teorin beskrivs
i avsnitt 2.4.4. For att fa battre forstaelse for hur kompetensutvecklings-
satsningen paverkar ldrarnas motivation att foérdndra sin praktik, ldrarnas
larande och ldrarnas praktik anvinds en modell for larares forandring (eller
professionella utveckling). Modellen om ldrares professionella utveckling av
Clarke och Hollingworth (2002) finns beskriven i avsnitt 2. 4. 3. Modellen
anvands i Artikel IIT och i avhandlingen som helhet for att knyta samman och
diskutera resultaten. Nasta avsnitt ger en 6versiktlig bakgrund kring forskning
om inforlivande av, och kidnda svérigheter med, larares inforlivande av
formativ bedomning.

2.4.2 Inforlivande och svarigheter med inforlivande av formativ
bedomning

Black & Wiliam konstaterade redan 1998, att inférlivandet av formativ
bedomning inte pd négot sdtt ar enkelt eller rattframt (Black & Wiliam,
1998b). Flertalet studier har visat pa svéarigheter med att inforliva formativ
bedomning. Dessa utmaningar och svirigheter som uppkommit har inom
forskningsfiltet kopplats till olika orsaker och nagra av dessa kommer att tas
upp i detta och avsnitt. Dessutom beskrivs forskning som belyser olika
egenskaper i den formativ bedomning inforlivats.

Yttre faktorer, sdsom skolkontexten och trender av ansvarsskyldighet
paverkar inforlivande av formativ bedomning (Birenbaum m. fl. 2016; Hirsh,
Lindberg, 2015). I ménga ldnder i vistviarlden har den rddande testkulturen
med ménga summativa bedomningar lyfts som en orsak till att inférlivande
av en bestdende formativ klassrumspraktik av hog kvalitet varit svart att fa till
stind (Birenbaum m. fl. 2015; Hirsh & Lindberg, 2015). Aven om det &r
mojligt for summativ bedomning och formativ bedomning att samexistera
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(Black, Harrison, Hodgen, Marshall & Serret, 2010; Brookhart, 2010) blir det
problematiskt nir det i hog grad ar summativa bedomningar som raknas inom
utbildningssystemet (Bennet, 2011). Likasa i linder dar testkulturen inte &r s
stor, som till exempel i Norge, verkar man ha mott svarigheter med att
inforliva formativ beddmning i stor omfattning (Hopfenbeck, 2015).

Komplexiteten av en formativ klassrumspraktik (Vingsle, 2014; Andersson &
Palm, 2017b) i sig sjdlv kan vara en bidragande orsak till att inforlivandet
medfor stora utmaningar. Nara knuten till denna orsak, som tidigare namnts,
ar att formativ beddmning maste forstds pa djupet for att sedan kunna
inforlivas pa ett tillfredstillande sdtt i klassrumspraktiken (Florez &
Sammons, 2013; Pedder & James, 2012; Robinson m. fl., 2014). En annan
svarighet dr kopplad till att undervisning generellt utgoér en komplex situation,
som darmed ar svar att forandra (Leahy & Wiliam, 2012; Pedder & James,
2012; Kennedy, 2016). D4 undervisningssituationen i sig sjalv 4r komplex kan
det vara sarskilt svart att inforliva nadgot s& komplext som formativ bedom-
ning, och for manga larare innebir det en stor fordndring i deras sitt att agera
i klassrummet (Black, 2015). Komplexiteten kan darmed utgoras av bade att
en formativ klassrumspraktik dr komplex (sdrskilt om vi ser pd formativ
bedomning som en integrerad helhet) och att det 4r komplext att fordndra sin
klassrumspraktik (bland annat da det innebér att lararen méste fordndra sin
invanda syn péa larande och agerande i klassrummet).

Hur begreppet formativ bedomning har kommit att tolkas och (misstolkas)
har utgjort ett problem. I till exempel England lanserades 2008 en nationell
strategi for formativ bedomning (de anvinde termen “Assessment for
Learning” Bedomning for larande). Forskare har dock kritiserat reformen f6r
att huvudidéerna med formativ bedémning misstolkats, och att det i sin tur
bidragit till inférlivandet av en forvrangd syn av konceptet, dir eleverna till
exempel inte fokuseras som aktiva aktorer i ldirandeprocessen (Swaffield,
2011). Klenowski (2009) for en diskussion kring detta for i sitt positionerande
paper kring hur tidigare definitioner av begreppet Bedomning for Ldrande
successivt misstolkats och hur forstaelsen av begreppet dirmed borjat dndra
innebord. Ett exempel som ndmns ar hur "deciding where the learner are in
their learning, where they need to go, and how to best get there” (Klenowski,
2009 s. 263) har tolkats som en uppmaning till larare att summativt testa sina
elever ofta for att bedoma uppnéddda nivder i enlighet med foreskrivna
nationella mal och kunskapskrav. Nédgot som enligt forskare (t.ex. Swaffield,
2011; Torrance, 2007; 2012) fatt till f6ljd att begreppet kan forstas pa ett mer
instrumentellt sdtt. En sddan tendens anar dven (Hirsh & Lindberg, 2015) i
sin genomgang av empiriska studier om formativ bedémning, och da sarskilt
i studier som fokuserar IKT (informations och kommunikationsteknik) som
formativt verktyg. Att begreppet forstas pa ett instrumentellt sitt fick till foljd
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att man inom vissa forskningskretsar inférde begreppet ’andra generationens
Bedomning for Larande’ (Klenowski, 2009). Detta for att forsoka flytta fokus
mot elevens delaktighet och roll i den formativa processen samt att det skulle
ske dagligen i klassrumspraktiken.

Manga fallstudier (t.ex. Hume & Coll, 2009) har ocksé pavisat en instrumen-
tell forstielse av formativ bedomning som snarare skulle kunde bendmnas
“teaching for the test”. Dessa forfattare viver samman sina argument med det
som Torrance (2007, s. 282) framfor da han beskriver foriandringen av
begreppet som “assessment for learning has become assessment as learning”.
Vidare har forskning visat att inforlivandet av formativ bedéomning ibland
resulterat i mekaniska och ritualiserade metoder som ldggs ovanpa larares
ordinarie undervisningsmetoder och anviands pé ett oreflekterat satt (Hirsh &
Lindberg, 2015) och maénga studier som visat pa ytligt inforlivande
forekommer (t.ex. Hume & Coll, 2009; Marshall & Drummond, 2006; James
& McCormick, 2009). I samma anda konstateras att manga larares infor-
livande av formativ bedémning ofta dr mer “by the letter” 4n “by the spirit”
(Marshall & Drummond, 2006). En f6ljd av detta ar att den viktiga roll som
eleverna spelar, och deras eget ansvar for sitt lirande, inte beaktas som sig bor
(Swaffield, 2011).

Négra utmaningar avseende med vilken kvalitet formativ inforlivas (och vad
som innebar hog kvalitet) d& formativ bedémning inforlivas kommer att lyftas
i detta avsnitt. En aspekt som kan kopplas till kvaliteten av den inforlivade
formativa praktiken giller det uttrycks av bland annat Bennet (2011). Han
podngterar att det inte ricker att samla information, utan att informationen
ocksa méste anvidndas pa ett genomtéankt sitt. Heritage, Kim, Vendlinski, &
Herman (2009) fann till exempel att det var lattare for larare att samla belagg
for elevernas kunnande dn att tolka informationen och sedan agera pa ett
fordelaktigt sitt for elevernas larande. Att tolka och anvinda information om
elevernas kunnande ir ett steg som kriaver mycket av lararen, vilket bland
annat Vingsle (2014) visar i sin fallstudie. Forskare betonar ocksa vikten av,
och hur, de tre processerna (att samla beldgg om elevernas ldrande, att tolka
informationen och att agera pa den informationen i undervisningen) som
ingér i den formativa beddmningscykeln ar 6msesidigt beroende av varandra
for att det ska resultera i en formativ bedomningspraktik av hog kvalitet
(Heritage & Heritage, 2013; Schneider & Gowan, 2013). Vidare betonas att en
brist i ett av dessa steg kan fa stor inverkan péd hur effektiv den formativa
bedomningscykeln ar. Det finns ocksé studier som visar att hela den formativa
bedomningscykeln inte genomfors fullt ut i undervisningen i stor utstrack-
ning. I en studie visar Wylie & Lyon (2015) till exempel att en stor andel av
lararna inte genomforde hela den formativa bedémningscykeln i nigon stor
utstrackning efter en relativt omfattande kompetensutvecklingssatsning. En
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annan aspekt, som tidigare ndmnts, handlar om att elevens centrala roll inom
formativ bedomning inte fatt det fokus som méanga onskat, till exempel
konstateras att elevens roll inom formativ bedomning i USA 4dnnu inte ar
véletablerad (Birenbaum m. fl. 2015). Storskaliga longitudinella studier i
andra linder, dar man forsokt inforliva formativ bedomning pa senare ar, dar
formativ bedomning ses som en integrerad helhet av flera strategier, har visat
att Nyckelstrategi 4 (elever som ldrande resurser for varandra) och
Nyckelstrategi 5 (sjalvreglerat lairande) inte dr ndrvarande i undervisningen i
sd hog grad (t.ex. Lysaght & O’Leary, 2013). Andra exempel dér lirarna
deltagit i relativt omfattande kompetensutvecklingssatsningar visar péa
liknande resultat (t. ex. Jonsson m. fl. 2015). En stor utmaning géller dirmed
att involvera eleverna mer i den formativa bedomningsprocessen.

I ovanstdende avsnitt (2.4.2) har jag belyst nigra av de svarigheter med
inforlivandet av formativ bedémning som &r aktuella inom forskningsfiltet. I
avhandlingen har tva ramverk anvints for att belysa och forsta orsaker till
lararnas infoérlivande av formativ bedomning och beskrivs i ndstkommande
avsnitt. I avsnitt 2.4.3 beskrivs en modell for ldrares professionella
utveckling. Darefter beskrivs i avsnitt 2.4.4 den motivationsteori som anvants
for att belysa varfor lararna inforlivade formativ bedomning.

2.4.3 Modellen om larares professionella utveckling

Modellen om lidrares professionella utveckling (eng. The interconnected
model of professional growth), se Figur 3, utgor en komplex modell f6r larares
forandring eller professionella utveckling och presenterades av Clarke &
Hollingsworth (2002). Modellen kan beskrivas som bestidende av en
bakgrund, fordndringsmiljon, fyra domdner (kvadrat och cirklar i figuren)
samt de processer (pilar i figuren) som medierar en forindring mellan
doménerna. Tva typer avdomaner finns representerade i modellen. Den yttre
domdnen, i figuren illustrerad av en kvadrat, ar placerad utanfor lararens
personliga virld. Den yttre doméanen utgors av kéllor till information, stimuli
eller stod. De andra tre dominerna praktikdomdnen , personliga domdnen
och konsekvensdomdnen och r illustrerade som cirklar i figuren och utgor i
kombination den individuella ldrarens professionella virld. Lairarens
professionella virld innefattar lararens professionella ageranden, de
konsekvenser som framtrdder av dessa ageranden, och de kunskaper och
forestdllningar (eng. beliefs) som foranledde och svarade pa dessa ageranden.
En fordndring kan ske i ndgon av modellens fyra dominer och typen av
forandring aterspeglar den specifika doménen. Att experimentera med en ny
undervisningsstrategi skulle till exempel tillhora praktikdoménen, medan ny
kunskap eller nya forestdllningar (t. ex. forestdllningar som péaverkar
motivation) skulle tillhora den personliga domé#nen. En foriandrad
uppfattning av vad som for den individuella lararen uppfattas som betydande
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utfall (eng. Salient Outcomes) relaterat till klassrumspraktiken skulle tillhora
konsekvensdoméinen. Vidare sd medieras en forindring i en domén till
fordndring i en annan domin genom processerna reflektion och realisering?
(eng. enactment). Processen av reflektion ska forstas som aktivt ihallande och
noggrann eftertanke. Realisering refererar till “putting into action of a new
idea or a new belief or a newly encountered practice” (ibid., s. 953), vilket ar
skiljt frdn att bara agera (d& ageranden sker i Praktikdoménen). Ett agerande
representerar realisering av ndgonting som ldraren vet, tror eller har upplevt.

Yttre domdn

Foriandrings- .
miljon . Yitrekiillaav
information eller
stimuli

Personlig s Praktik-
domgdn /'/' domdn

Kunskap |\ 4r==mm——————— Professionellt

forestallningar experimenterande

och attityder

— Realisering

-+ Reflektion Betydande utfall

Konsekvens-
domdn

Figur 3. Modellen om lidrares professionella utveckling (efter Clarke & Hollingsworth,
(2002, s. 951) — min Gversattning)

I modellen skiljs de fyra doménerna fran fordndringsmiljon och fran de
medierande processerna reflektion och realisering. Forandringsmiljon for
larare utgors av den kontext i vilken larare arbetar, det vill sdga skolkontexten.
Aspekter i skolkontexten kan verka genom att stédja eller motverka larares
professionella utveckling, vilket innebir att fordndring i varje domén och
effekten av varje medierande process gynnas eller hindras av det stod
och/eller de motverkande faktorer som forekommer i varje enskild larares
skolkontext. Skolkontexten inkluderar till exempel tillgéng till kompetens-
utvecklingen och den tid som kompetensutvecklingen tar i ansprak,
mojligheter att testa nya idéer i klassrumspraktiken och rektorers upp-
muntran att experimentera med nya undervisningstekniker.

Hur en fordndring sker kan med hjdlp av modellen forstds som
fordndringssekvenser. En forandringssekvens bestar av tva eller fler doméner
tillsammans med pilarna (dvs. reflektion och realisering) som kopplar

2 Enactment har dversatts till realisering, dé jag inte fann nagot annat lampligt begrepp och ar det begrepp som jag
fortséttningsvis kommer att anvinda.
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samman dominerna. Forandring i en domén leder inte alltid till f6randring i
en annan domin, men nir det gor det s anvinds begreppet forandrings-
sekvens. En sddan fordndring kan vara flyktig, ett enda tillfille av
experimentering som snabbt Gverges, eller den kan vara mer varaktig och da
anviands begreppet utveckling. Clarke & Hollingsworth (2002) gor alltsé en
skillnad i nar forandringen ar mer tillfillig, fordndring i en domén paverkar
till exempel pa fordandring i en annan doman, vilket da utgor en till tva pilar i
modellen jaimfort med nir forandringen ar varaktig (fler pilar i modellen) och
bendmner det utveckling. Forekomsten av fordndringar som ar mer varaktiga
anviands for att identifiera professionell utveckling. En forandringssekvens
som &r associerad med sddan professionell utveckling bendmns utvecklings
ndtverk. Ett exempel pa larares professionella utveckling skulle dd kunna
beskrivas pa foljande satt med hjalp av modellen: Liraren deltar i en
kompetensutveckling och en foreldsning fungerar som yttre stimuli vilket
leder till att liraren genom realisering testar en ny aktivitet i sin klassrums-
praktik. Lararen tyckte att det fungerade bra att anvidnda aktiviteten och att
eleverna blev mer engagerade dd hen anviande aktiviteten. Detta skulle i
modellen beskrivas som att ldraren reflekterar 6ver hur det har fungerat att
genomfora aktiviteten i praktiken vilket leder till en fordndring av lararens
kunskaper och forestillningar. Liraren reflekterar och drar dven nya
slutsatser om vilka betydande utfall som genomférandet av aktiviteten i
praktiken medforde, vilket genom reflektion medfor att lararen dndrar sina
kunskaper och forestidllningar. Lirarens fordndrade kunskaper och fore-
stéllningar paverkar i sin tur, sa att ldraren reflekterar och genom realisering
testar aktiviteten igen i klassrumspraktiken. Dessutom péaverkar lararens
fordandrade kunskaper och forestéillningar pa ldrarens reflektion och
realisering av andra och nya idéer som presenteras i kompetensutvecklingen,
samt Over vilka slutsatser om de betydande utfall som anvindningen av
aktiviteten i praktiken medfor och sa vidare.

2.4.4 Forvdantan- varde-teorin

Den andra teoretiska utgdngspunkten som spelar en stor roll i analysen ar
forvdntan—vdrde-teorin (eng. expectancy value theory of achievement
motivation) som utvecklats av Eccles och Wigfield (Eccles m. fl. 1983; Eccles
& Wigfield 2002; Wigfield & Eccles, 2000). Teorin har ofta anvints for att
forklara och forsta elevers motivation. Teorin anvindes i analysen av data for
att forsta de val ldrarna gjorde nir de deltog i kompetensutvecklingen och
sedan inforlivade formativ bedomning i sin klassrumspraktik. Enligt
forviantan-varde-teorin ar forvdntningar av framgdng (eng. expectancy of
success) och de vdrden (eng. values) individen ser i att lara eller genomféra
en aktivitet de huvudsakliga faktorerna for motivation och férvintas direkt
paverka prestationsval, anstringning och uthéllighet (Wigfield & Eccles,
2000). De forestillningar (eng. beliefs) som inverkar pa individens
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motivation, det vill siga individens motivationsforestdllningar, ar enligt
teorin alltsd forviantningar av framgang och de viarden lararen seri till exempel
att genomfora en aktivitet. Forviantningar av framging kan definieras som
individens forestdllningar om hur vil de kommer att klara en kommande
uppgift, antigen direkt eller i en framtid (Wigfield & Eccles, 2000 s. 70). Den
forviantade framgdngen av att lara och inforliva formativ bedémning i sin
klassrumspraktik kan inkluderas i sddana forestillningar. Olika komponenter
av viarden ar personligt virde (eng. attainment value), inre vdrde (eng.
intrinsic value), nyttovdirde (eng. utility value) och kostnad (eng. cost).
Personligt viarde avser vikten av att genomfora en aktivitet vil och dr kopplat
till personens identitet eller sjalvbild. Nar en aktivitet bekriftar en sjalv som
person kianns den viktig. Det personliga virdet ar alltsé kopplat till relevansen
av att engagera sig i en aktivitet for att bekrifta eller inte bekrifta betydande
aspekter av ens ideala eller faktiska ’sjdlvschema’, sdsom kompetens inom ett
omrade (Wigfield & Eccles, 1992). Darigenom kan sidana sjalvscheman
involvera idéer om vad en bra lidrare dr. Inre virde handlar om den
tillfredstéllelse som man far av att genomfora aktiviteten och handlar alltsa
om det intresse, de positiva kinslor eller den glddje som en aktivitet lockar
fram. S&ddana kinslor kan till exempel framkallas av tillfredstéllelsen av att
lara sig och anvinda nya undervisningsmetoder sdsom formativ bedémning.
Nyttoviardet handlar om anviandbarheten och nyttan av aktiviteten och hur en
aktivitet passar in i en individs framtida planer. Forbattrat larande for elever
eller ckat elevengagemang i klassrummet kan till exempel anses vara
nyttoviarden. Kostnad, som ir ett negativt viarde, handlar om vad det kostar
nédgon att utféra en viss aktivitet. Det hanvisar till hur beslut om att engagera
sig i en aktivitet (till exempel ldra sig att inforliva formativ bedémning)
begréansar tillgdngen till andra aktiviteter (till exempel planering av vanliga
klassrumsaktiviteter). Det hénvisar ocksa till hur mycket anstringning som
kravs for att utfora aktiviteten och den kidnslomassiga kostnaden. I Artikel 111
fokuseras lararnas forviantningar av framgéng och att de kan se véarden i att
lara och inforliva formativ bedomning i sin klassrumspraktik.
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3. Forskningsdesign och metoder

De fyra studierna i denna avhandling &r alla inom ramen for det tidigare
beskrivna forskningsprojektet. Designen av projektet kan sigas vara problem-
orienterad, dvs vi har anvént de metoder som vi tror kan ge data for att kunna
belysa de problemstillningar vi haft. Specifika beskrivningar av metoderna
finns i de ingdende artiklarna, i detta kapitel forsoker jag darfor att upprepa
sa lite som mojligt och snarare komplettera med detaljer som inte fanns med
i artiklarna. Kapitlet inleds med den overgripande forskningsdesignen for
avhandlingsprojektet. Ddirefter presenteras designen av kompetens-
utvecklingen, f6ljt av datainsamling, analysmetoder och etiska 6verviganden.

3.1 Overgripande forskningsdesign

Forskningsdesign behandlar vilka fragor man stiller och hur forsknings-
processen planeras och genomférs, dvs insamling och analys av data (Bryman,
2011). Forskningen som presenteras i denna avhandling kan beskrivas som en
interventionsstudie. Effekten av interventionen (kompetensutvecklingen i
formativ bedémning for matematiklarare) undersoktes bade pa lararniva och
pa elevniva (analys gjordes pa klassnivd). Huvudkomponenten i designen ar
interventionen och en mix av metoder anvindes med bade kvantitativa och
kvalitativa inslag. Data samlades in vid flera tillfdllen och pa flera olika sitt, se
Figur 4 och Tabell 1.

3.1.1 Mixed methods design

En kombination av bade kvantitativa och kvalitativa metoder definieras som
mixed methods design (Cohen, Manion & Morrison, 2011). En mix av metoder
anvindes for att undersoka lararnas formativa klassrumspraktik (Artikel I och
II) och for att undersoka ldrarnas motivation for att forandra sin formativa
klassrumspraktik (Artikel III), dar kvalitativa analyser mixades med
kvantitativa analyser. Artikel IV, dir elevernas prestationer i matematik
undersoktes, hade daremot en i huvudsak kvantitativ karaktar. Forskare har
kritiserat en skarp kontrast mellan kvalitativa och kvantitativa metoder
(Bryman, 2011), och Cohen m. fl. (2011) argumenterar for att forskning som
utnyttjar flera metoder ar den nya forskningsparadigmen inom utbildnings-
vetenskap. Saddan forskning kan utnyttja de kompletterande kvaliteterna hos
de tva forskningsstilarna och kombinera kvantitativa och kvalitativa
dataanalyser for att fi en bred bild av det beforskade objektet. Ett brett
spektrum av empiriska data samlades i avhandlingsprojektet och fyra metoder
for datainsamling anvindes (dock giller tre metoder pa lararnivd och en
metod elevnivd), vilket mojliggor triangulering av data. Triangulering kan
definieras som anvidndandet av tva eller flera metoder for datainsamling av
nigon aspekt av mainskligt beteende (Cohen m. fl., 2011). Tekniker som
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innefattar triangulering anviands for att forséka kartldgga eller mer utforligt
forklara rikedomen och komplexiteten av manskligt beteende genom att bade
kvantitativa och kvalitativa data anvinds och genom att studera det frdn mer
an en utgdngspunkt (Cohen m. fl., 2011). En annan fortjanst med triangulering
av data argumenterar Wellington (2000) for, som menar att den mest
vardefulla aspekten av triangulering dr dess anvindning for validering - for att
validera pastdenden, intervjuuttalanden, transskript, eller data fran enkit-
undersokningar. Att anvdnda en mix av metoder har bidragit till att resultat
och slutsatser i de ingdende artiklarna och i avhandlingen som helhet har
blivit mer fylliga och dessutom har mojligheten att triangulera data kunnat
okat trovirdigheten i slutsatserna som dras.

3.1.2 Oversikt 6ver avhandlingsprojektet och dess datainsamling
I detta avsnitt presenteras en oversikt 6ver hela avhandlingsprojektet. Hur
olika personer i forskargruppen genomforde arbetet och det externa stéd som
anviandes kommer ocksa att beskrivas. Hela projektet planerades runt den
omfattande kompetensutvecklingssatsning som genomférdes. Kompetensut-
vecklingen designades sérskilt for detta forskningsprojekt och dess design
beskrivs utforligt i avsnitt 3.2. Figur 4 presenterar datainsamlingen inom
avhandlingsprojektet och nar datainsamlingen skedde i tid och i forhéallande
till kompetensutvecklingssatsningen. I Tabell 1 presenteras en 6versikt Gver
avhandlingen, bestdende av pilotstudien och huvudstudien. De olika
datakéllorna dr numrerade i Figur 4 och denna numrering aterkommer i
Tabell 11 kolumnen "Empiri’, for att tydliggora vilka datakéllor som anvénts i
for de olika forskningsfrdgorna. I Tabell 1 presenteras forskningsfragor,
empiri, dataanalys och den artikel som detta presenteras i.

Hosten Véren Lasaret
2010 2011 2011/2012
Pilotstudie
A
Huvudstudie
17., . Kompet(.ens- Undervisning i arskurs 7
slumpmassigt utveckling (ett 4r)
valda larare (en termin)
(1) Observationer (4) Observationer
(2) Intervjuer (5) Intervjuer
(3) Enkdter | (7) Enkater
(6) Fortest l | (8) Eftertest

Figur 4. Datainsamling inom avhandlingsprojektet samt nir den skedde i férhéllande till
kompetensutvecklingssatsningen.

28



Tabell 1. Avhandlingsoversikt

Forskningsfrigor Empiri Dataanalys Artikel
Pilotstudien
Hur anvinder matematikldrarna 8 hogstadielédrare Kategorisering av
formativ bedomning i sin Intervjuer klassrumspraktik
klassrumspraktik? Observationer och intervjusvar
Huvudstudien
Anvinder matematiklarare i 17 hogstadieldrare och
kommunen formativ bedomning och 21 mellanstadieldrare Kategorisering av
om de gor det, hur anvinder de Observationer (1) klassrumspraktik  Artikel
formativ bedomning? Intervjuer (2) och intervjusvar 1
Kompetensutvecklingen

Pé vilka satt fordndras
hogstadielararnas formativa
klassrumspraktik efter kompetens-
utvecklingssatsningen?

Hur dr dessa forandringar i jamforelse
med de som mellanstadieldrarna
gjorde?

Vilka forutsiattningar for inforlivande
av formativ bedomning i sin praktik

upplevde hogstadieldrarna som 14* hogstadieldrare

viktiga, och vilka hinder for (22 mellanstadie-

forandring upplevde dom? larare) Kategorisering av

Hur dr dessa forutsittningar och Observationer (4) klassrumspraktik,

hinder i jaimforelse med de som Intervjuer (5) intervjusvar och Artikel
mellanstadieldrarna upplevde? Enkiter (3 & 6) enkitsvar II

Hur kan hogstadieldrarnas forandring

mot en mer formativ Kategorisering av
klassrumspraktik forklaras av deras intervjusvar och
motivationsforestéllningar? enkétsvar

Hur kan skillnaden i antalet

inforlivade formativa beddmnings- 14* hogstadieldrare Statistisk analys

aktiviteter for hogstadie- och (22 mellanstadie- (medelvarden
mellanstadieldrarna forklaras av larare) och

skillnader i deras Intervjuer (5) signifikanstest) Artikel
motivationsforestallningar? Enkater (3 & 6) av enkatsvar 111

Har den formativa
klassrumspraktiken som inforlivades
av hogstadieldrarna, efter
kompetensutvecklingssatsningen,
nagon paverkan pa deras elevers
prestationer i matematik?

201 elever i 14 klasser Statistisk analys
som undervisades av (ANCOVA)
larare i interventions-

gruppen och 275
Finns det en korrelation mellan elever i 15 klasser som
antalet nya formativa undervisades av
bedomningsaktiviteter som kontrollgruppslirare
inforlivades av lararna och elevernas ~ For- och eftertest for ~ Partiell Artikel
prestationsvinster i matematik? elever (7 & 8) korrelation v

* g larare kunde av olika skil (sdsom flytt och byte av jobb) inte foljas upp efter
kompetensutvecklingen och darfor ar det 14 hogstadielarare som ingar i Artikel II-IV.
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Jag och forskningsledaren genomférde pilotstudien och forskningsledaren
ansvarade for design och genomférande av kompetensutvecklingen i pilot-
studien likvil som i huvudstudien. Jag deltog vid kompetensutvecklingen i
pilotstudien och i huvudstudien och forde minnesanteckningar under traff-
arna med lararna. Efter varje traff diskuterade och reflekterade forsknings-
ledaren och jag kring traffen och kring nésta traffs uppldgg och innehall.
Forskargruppen planerade insamling och analys av data och datainsamling
och dataanalys genomférdes av doktoranderna, med stod fran forsknings-
ledaren (som aven var handledare f6r oss doktorander). Jag ansvarade for
hogstadieldrarna (som ocksé &r i fokus i denna avhandling) och min doktor-
andkollega ansvarade for mellanstadieldrarna. Vid datainsamlingen for
Artikel IT bistod ockséa en annan forskare som genomforde intervjuer och cirka
hélften av observationerna. Dessutom hyrdes ndgra pensionerade matematik-
larare in och bistod med réttning av testerna som eleverna gjorde.

3.1.3 Pilotstudien

Pilotstudien beskrivs kort hér for att ge information om hur den genomférdes
och vad den bidrog med, eftersom pilotstudien inte presenteras i sin helhet i
ndgot annat avsnitt i avhandlingen. De fyra artiklarna som ingar i
avhandlingen presenteras ddremot inte separat hir utan sammanfattas i
Kapitel 6. Pilotstudien startade under senare delen av varen 2010. Rektorer
kontaktades och informerades om den kommande kompetensutvecklings-
satsningen som skulle genomféras under hésten 2010. Rektorerna gav sedan
forslag pa atta hogstadieldrare som visat intresse av att delta i kompetens-
utvecklingssatsningen i formativ bedomning. Klassrumsobservationer och
intervjuer genomfordes direfter med de atta lirare som nistkommande
termin (hosten 2010) skulle delta i kompetensutvecklingssatsningen. Under
hosten 2010 genomfordes sedan kompetensutvecklingen. Pilotstudien bidrog
till utveckling och design av kompetensutvecklingen i huvudstudien, samt
utveckling och utformning av datainsamlingen (observationer och intervjuer).
Alla intervjuer transkriberades, och tre av de dtta lararnas klassrumspraktik
analyserades genom narrativ. Narrativen strukturerades enligt den stora idén
och de fem nyckelstrategierna av respektive lirares klassrumspraktik.
Struktureringen utifrin ramverket gjordes for att utréna om vi fran
observationer och intervju fick sddan information att vi sedan utifran dessa
narrativ skulle kunna gora de analyser vi avsag gora. Nagra justeringar av
intervjuguide och observationsschema gjordes infér huvudstudien. Pilot-
studien genomfordes av mig och forskningsledaren. Forskningsledaren
ansvarade for kompetensutvecklingen, jag genomforde klassrumsobserva-
tionerna, och ldrarintervjuerna genomfordes av oss tillsammans. Analysen i
form av narrativen genomfordes av mig med stod fran forskningsledaren.
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3.2 Design av kompetensutvecklingen

Designen av kompetensutvecklingen baserades pa tidigare forskning om
kompetensutveckling (t.ex. Timperley m. fl., 2007; Desimone, 2009; Villegas
Reimers, 2003), se dven avsnitt 2.4. Som tidigare namnts har tidigare forsk-
ning visat pd svarigheter med att inforliva formativ bedomning i
klassrumspraktiken, och larare behover darfor mycket stod i den processen
(t.ex. Florez & Sammons). Detta 1ag till grund for beslutet att genomfora en
omfattande kompetensutvecklingssatsning innehallande de flesta egenskaper
som framgéangsrika kompetensutvecklingar visat sig ha enligt tidigare
forskning. Kompetensutvecklingen var processorienterad, hade en formativ
karaktir och var organiserad och leddes av forskningsledaren (som adven
kommer att kallas kursledaren). Innehéllet i kompetensutvecklingen var
formativbed6mning som en integrerad helhet (se avsnitt 2.2.2) i enlighet med
Wiliam och Thompsons (2008) ramverk. Kompetensutvecklingen inklu-
derade att lararna fick gott om tid (ca 216 timmar totalt), vilket var mojligt da
lararna fick nedsittning i sin tjainst motsvarande 20% av en heltidstjénst
under den termin d& kompetensutvecklingen pagick. Kompetensutvecklingen
startade i januari 2011 och pégick under varterminen 2011. P4 grund av
organisatoriska skl flyttades tva kurstriffar till september istillet for att
enligt tidigare planering enbart genomforas under varterminen. Detta var
dock nagot som i efterhand uppskattades av ldirarna di det gav dem en bra
mojlighet att inspireras och planera for det kommande inforlivandet av
formativ bedémning under ldsiret 2011/2012. Kompetensutvecklingen
bestod av kurstréaffar pd universitet, di de deltagarna triffade kursledaren
(forskningsledaren) i fyra timmar en ging i veckan under en termin (96
timmar totalt). Dessutom hade liararna utéver dessa traffar 120 timmar till
forfogande. Denna tid var avsedd till att 1dsa kurslitteratur, till reflektion, till
samarbete med Ovriga kursdeltagare, till att planera for inférlivandet av nya
formativa bedomningsaktiviteter i sin klassrumspraktik och till att reflektera
over utfallet.

En vanlig kurstraff bestod av foreldsningar som presenterade teorin om
formativ bedémning och dess forskningsbas. I linje med slutsatserna frén en
forskningsoversikt om kompetensutveckling av Kennedy (2016) blev lararna
inte dlagda exakt hur, och vilka, formativa bedomningsaktiviteter de skulle
inforliva. Daremot fick de vid foreldsningarna en presentation av ramverket
av formativ bedomning av Wiliam & Thompson (2008). Lirarna presen-
terades ocksd med forskningsbeldgg som visade pa viardet med att anvinda
formativ bedomning. Utover detta presenterades konkreta aktiviteter som
exempel pa hur den stora idén och nyckelstrategierna kan komma till uttryck
i praktiken. Vid foreldsningarna lades stor vikt pa att deltagarna skulle skapa
en djup forstéelse av syftet med formativ bedomning, den stora idén och de
fem nyckelstrategierna (se avsnitt 2.2.2). Det kompletterades som tidigare
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ndmnts, med exempel pd konkreta formativa bedémningsaktiviteter att
anvianda i klassrummet. En annan viktig komponent i kompetensutvecklingen
var att ldrarna forvintades omsitta teori till praktik. Mellan kurstraffarna
forvintades lararna testa de nya formativa bedomningsaktiviteter som
introducerats och diskuterats vid kurstridffarna i sin klassrumspraktik.
Kurstraffarna inkluderade dven diskussioner i liten och stor grupp om
formativ bedomning och inforlivandet av formativ bedémning. Diskussion-
erna gav ldrarna mdjligheter att diskutera erfarenheter fran forra veckans
infoérlivning. Diskussionerna gav dven lirarna mojlighet att utvirdera hur
inférlivandet av formativa bedomningsaktiviteter fungerat och att dela
upplevelser av framgang likval som misslyckanden. De kunde dven vid dessa
diskussioner hjidlpa varandra att komma O6ver hinder och utveckla och
modifiera anvindningen av de nya formativa bedomningsaktiviteterna. Kurs-
ledaren stédde dessa diskussioner nir det bedomdes ldmpligt, och gav till
exempel fortydliganden kring teorin om formativ bedomning eller gav forslag
till forandringar av aktiviteter som inte fungerat bra i praktiken.

Lirarna forviantades ocksé ta ett aktivt ansvar i designen av kurstriffarna. De
deltog till exempel i beslut om vad olika kurstraffar skulle fokusera, tidsramar
och vilka formativa bedomningsaktiviteter de skulle testa i sin klassrums-
praktik infor nasta kurstraff. De flesta formativa beddmningsaktiviteterna
som introducerades i kompetensutvecklingen diskuterades och utarbetades
under triaffarna och utifrén lararnas behov fick detta ta olika lang tid.
Anviandningen av sd kallade sma skrivtavlor (eng. miniwhiteboards) disku-
terades till exempel aterkommande under flera kurstriffar, da lararna
succesivt 6verkom praktiska hinder vid anvindning av dessa i klassrummet.
Sma skrivtavlor kan anvindas som ett svarssystem, vid informationsinsam-
ling om elevernas kunskaper, sa att alla elever far ge svar pa de fragor lararen
stéller. Vid den sista kurstriaffen gavs ldrarna tid och mojlighet att lagga upp
en plan for hur de planerade att inforliva formativ bedémning i sin
klassrumspraktik. En plan kan utgoéra ett stod for lararna, samtidigt var det
négot som helt limnades 6ver till dem, da vi inte ville att lararna skulle kdinna
ndgot krav pd om, vad och hur mycket de avsig att inforliva under det
kommande laséret. Lararna blev ombedda att inte prata med sina kollegor om
vad de lart under kompetensutvecklingen. Detta for att i storsta mdjliga man
undvika overspillningseffekter till kontrollgruppen.

Mellanstadieldrarna i den parallella studien deltog i en liknande kompetens-
utvecklingssatsning. Det var dock nagra sma skillnader i upplagget. Alla
mellanstadieldarare var fria frdn undervisning en hel dag. Den dagen var
forlagd pa universitetet med kurstraffar som varade i sex timmar, till skillnad
fran hogstadieldararna vars kurstraffar pa universitetet utgjordes av en halv
dag (fyra timmar). Att kompetensutvecklingens uppliagg skiljde sig for de tva
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larargrupperna berodde fraimst pa att nagra av hogstadieldrarnas rektorer
hade svarigheter att fristidlla dem en hel dag fran undervisning. Tanken var
ocksad att ménga av hogstadieldrarna hade kollegor pa sina skolor som de
skulle kunna samarbeta med genom att de arbetade pa sa stora skolor att flera
larare frdn samma skola deltog i kompetensutvecklingssatsningen. Dock var
det bara cirka hilften av de deltagande hogstadielararna som hade kollegor pa
sin skola att samarbeta med, och trots att mellanstadieldrarna skulle arbeta
utan stod fran kursledaren under de tva “extra” timmarna fanns han ofta
tillganglig. Detta gav varje vecka mellanstadieldrarna mer tid med en expert
och ocksé bittre forutsattningar for samarbete och diskussion med de andra
kursdeltagarna.

3.3 Datainsamling

Data samlades in via lararintervjuer, lararenkater, klassrumsobservationer
och matematiktest for elever. Datainsamlingen beskrivs under avsnitten 3.3.2
- 3.3.5 och urvalet av studiens deltagare presenteras i avsnitt 3.3.1.

3.3.1 Deltagare

Deltagare i studien var larare (Artikel I-III), tillsammans med deras elever
(Artikel IV), frdn en medelstor kommun i Sverige. Lararna som deltog i
kompetensutvecklingssatsningen valdes genom slumpmissigt urval frén de
lairare i kommunen som nistkommande skolar var alagda att undervisa
matematik i drskurs 7. Urvalsproceduren skedde genom stratifierat urval pa
skolniva. Tjugo hogstadielarare erbjods att delta i kompetensutvecklingen, tva
larare tackade nej och en bytte stadium att undervisa pa innan kompetens-
utvecklingen startade. Sjutton hogstadieldrare deltog darfor i delstudien som
genomfordes fore kompetensutvecklingen (Artikel I). Av olika anledningar
kunde tre av dessa inte f6ljas genom hela huvudstudien (en flyttade, en
borjade undervisa pa ett annat stadium och fick d ingé i den parallella studien
for mellanstadieldrare och en bytte arbete). I delstudierna efter kompetens-
utvecklingen (Artikel II - IV) studerades darfor 14 hogstadieldrare. I Artikel I
och III ingick dven mellanstadieldrare (21 stycken i Artikel I och 22 stycken i
Artikel ITT), dar urvalet skett p4 motsvarande slumpmassiga sétt. Vad vi kunde
bedoma visade inte bortfallsgruppen négra sirskilda tendenser, till exempel
att de skulle vara mindre motiverade eller dylikt, utan skilen till att inte delta
var av annan personlig eller organisatorisk karaktir. Vart att notera var dock
att det ursprungliga bortfallet var nagot storre for mellanstadieldrarna, dar sju
larare valde att inte delta i studien, medan motsvarande antal for
hogstadieldrarna endast var tva larare (som sedan i ett tidigt skede i studien
blev tre).

I Artikel IV ingick dven de klasser, med elever i arskurs 77, som lararna under-
visade och en motsvarande kontrollgrupp. Interventionsgruppen bestod av de
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14 ldrare som deltagit i kompetensutvecklingssatsningen och deras elever.
Kontrollgruppen bestod av de andra ldrarna som undervisade i matematik i
arskurs 7 det aktuella lidsaret och deras elever. De larare som deltagit i pilot-
studien skulle inte undervisa en klass i arskurs 7 det aktuella ldsaret, men det
blev sa for nagra larare och darfor uteslots deras klasser fran studien. Under
lasaret 2011/2012 visade det sig att en ldrare som deltagit i kompetens-
utvecklingen undervisade i matematik i tva klasser (arskurs 7). Lotten fick da
avgora och en av dessa klasser fick ingé i interventionsgruppen och den andra
klassen uteslots ur studien. I Artikel IV ingick slutligen tidigare nimnda 14
larare som deltagit i kompetensutvecklingen och deras elever, samt kontroll-
gruppen som bestod av 15 ldrare och deras elever. Klasserna som undervisades
av lararna i interventionsgruppen (de formativa ldrarna) bestod av totalt 291
elever och klasserna i kontrollgruppen bestod av 275 elever. Bakgrunden hos
dessa elever var varierande avseende socioekonomiska och kulturella
aspekter. En fordel med slumpmaissigt urval av ldrare ar att vi far ett repre-
sentativt urval (s bra som mgjligt) av larare i kommunen som undervisar en
klass i matematik i rskurs 7. Detta borde innebéra att vi fick larare med olika
bakgrund, kvalifikationer, lararerfarenhet, intresse for formativ bedomning
och sé vidare.

3.3.2 Intervjuer

De tva intervjuerna, fére och efter kompetensutvecklingen, var semistruktu-
rerade och en intervjuguide anvédndes. En fordel med att anvidnda en intervju-
guide dr att den bidar till att géra datainsamlingen relativt systematisk for
varje respondent samtidigt som intervjun padminner om en vanlig kon-
versation (Patton, 2002). En annan fordel ar att intervjuaren kan styra 6ver
hur den ofta begrinsade tiden som finns tillgdnglig vid intervjusituationen
fordelas (Patton, 2002). Detta var viardefullt da intervjuerna, sérskilt den
andra intervjun, var omfattande. Under intervjun tillimpades ett tillviga-
gangssitt med sonderings och uppfdljningsfragor for att finga det som
onskades och for att hélla fokus. Att anvdnda sonderingsfragor ar enligt
Patton (2002) “a skill that comes from knowing what to look for in the
interview, listening carefully to what is said and what is not said, and being
sensitive to the feedback needs of the person being interviewed” (Patton,
2002, s. 374). Genomgdende genom intervjun ombads respondenten
(lararen) vid behov att exemplifiera och ge fortydliganden. I den forsta
intervjun var syftet att identifiera hur undervisningen genomférdes med
avseende pa formativ beddmning innan kompetensutvecklingen. Intervju-
guiden var strukturerad enligt de fem nyckelstrategierna och den stora idén
(Wiliam & Thompson, 2008) och innehdll stodfrégor sdsom "Hur anviands
resultat fran det diagnostiska testet?”. Lararna uppmanades att anvidnda sin
egen terminologi for att beskriva sin undervisning da de inte kunde forvintas
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vara bekanta med den formativa bedomningsterminologin sdsom
“nyckelstrategier”.

Den andra intervjun handlade om undervisningen efter kompetens-
utvecklingen och orsaker till hur lirarna foérédndrade sin praktik. Da
fokuserades de fem nyckelstrategierna och den stora idén, vilket inkluderade
de formativa aktiviteter som ldrarna anviande i klassrummet, och orsaker till
inférlivandet av formativ beddmning. Intervjuguiden var indelad i tre delar. I
den forsta inledande delen av intervjun ombads ldraren att ge en beskrivning
av sin undervisning efter kursen och de férandringar hen hade gjort avseende
formativ bedémning. For att minska risken att ndgon stor férdndring inte
skulle komma fram i intervjun fick lararen d4 mgjlighet att prata fritt om de
forandringar hen hade gjort. Den andra delen av intervjun foljde strukturen
av de fem nyckelstrategierna och den stora idén och liraren ombads att
utveckla sina uttalanden angdende de forandringar hen gjort kopplat till varje
nyckelstrategi. Dessutom stélldes i denna del av intervjun frdgor som sokte
orsaker till inforlivandet av olika aktiviteter. Sidana fragor var till exempel:
“Vad trodde du virdet skulle vara med att anvdnda den aktiviteten? Hur
fungerade det? Var det svart eller enkelt?” I den tredje delen ombads ldraren
att mer generellt ge orsaker till sina val av klassrumspraktik efter kompetens-
utvecklingen. Tre typer av frdgor anvindes: (1) fragor om varfor specifika
dndringar genomforts och inte andra ("Vad har paverkat dig att gora
dndringar i den har omfattningen? Varfor gjorde du allt detta och inte mindre?
Varfor gjorde du inte mer?”) (2) Fragor om det stod de hade pa skolan som
har péverkat inforlivandet av formativ bedomning (”Ar det nigot stod som du
har fatt p& skolan som har péverkat inforlivandet positivt? Ar det nigot
stod/forutsattning pa skolan som du saknar for att kunna genomfoéra den
formativa klassrumspraktik du skulle vilja genomfora? Vilket stod hade du
onskat att du hade fatt fran till exempel din rektor?”), och (3) fragor om
lararens generella upplevelser fran inférlivandet av formativ bedomning (t.ex.
“Vad &r dina upplevelser av det har ldsaret med undervisning som inneholl
nya formativa bedomningsaktiviteter? Vilka fordelar och nackdelar har du
upplevt med detta sitt att undervisa?”). Den andra omgéngen intervjuer, efter
kompetensutvecklingen, genomfordes av en annan forskare som var vil insatt
i damnet och intervjuguiden.

3.3.3 Observationer

Vid observationerna fordes filtanteckningar och ett observationsschema
anvindes. Tva observationer per liarare genomfordes fore och efter kom-
petensutvecklingen. Observationerna fyllde flera syften. Ett syfte var att bidra
med en referensram till, och att stodja kommunikationen i, intervjun si
intervjuaren kunde relatera till konkreta situationer fran observationerna. Ett
annat syfte var att via triangulering stddja intervjudata vid identifiering av
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formativa bedomningsaktiviteter. For att underlitta identifiering av dessa
aktiviteter var observationsschemat strukturerat i linje med den stora idén
och de fem nyckelstrategierna. Observationsschemat bidrog med struktur och
stodjande fragor sdsom “Hur presenterar ldraren ldrandemalen?”. Detta
exempel pa stodfrdga relaterar till Nyckelstrategi 1. Min instéllning under
observationerna var att samla si mycket information som mgjligt, med fokus
pé indikationer av formativ bedomning i klassrummet. Utifran observationer-
nas syfte, att vi ville fa en bild av deras ordinarie klassrumspraktik, ville vi gora
oannonserade observationer. Alla ldrare gav sitt samtycke till detta och vi kom
overens om att jag skulle meddela dem under vilken tidsperiod pé cirka sex
veckor som observationerna skulle ske, och att jag sedan oanmild kunde
ansluta vid lektionsstart. Lirarna ombads dven meddela mig om det skedde
négra forandringar i deras ordinarie schema, sé att jag fick veta om en lektion
var instélld eller om den inte var lamplig att bescka (t. ex. om eleverna skrev
prov). Endast nigon enstaka lirare tog sddan kontakt som alltsa inte var sa
omfattande, och den kontakten skedde via mail. Endast vid négra fa tillfallen
kunde jag inte genomfora observationerna som planerat. Vid den forsta
omgangen observationer (fore kompetensutvecklingen) hade jag ett tight
schema for att hinna genomf6ra de planerade observationerna och ett nigot
annorlunda upplagg var darfor nodvandigt. Jag meddelade da lararen kvallen
innan, via mail eller sms, att jag planerade bescka deras lektion nést-
kommande dag. Lararna hade d& mojlighet att meddela mig om lektionen var
instélld, och vi stamde traff pa skolan for att jag enkelt skulle hitta till
lektionssalen. Vid observationstillfallet informerades klassen om vem jag var,
och att mitt fokus var att observera lararen och inte dem (eleverna). De
informerades dven om att min avsikt var att inte stora eller paverka
undervisningen. Det var ett sitt att hantera "observatorseffekten” som enligt
Wellington (2000) dr ett “unnatural behaviour by the subjects of research due
to the presence of an outsider” (Wellington, 2000 s. 66). Min upplevelse var
att eleverna var vana vid att ha besokare i klassrummet och att de inte brydde
sig ndmnvirt om min ndrvaro (vilket forvinade mig lite). Endast vid nagot
enstaka tillfdlle tog ndgon eller nigra elever kontakt. Observationerna fore
kompetensutvecklingen genomfordes i arskurs 7 till arskurs 9.

3.3.4 Enkdter

De tva enkiterna inkluderade fragor med fem svarsalternativ och O6ppna
fragor. Valet att anvianda frigor med bada dessa varianter av svarsalternativ
gjordes utifran de analyser som planerades. Kvantitativa analyser (fragor med
fem svarsalternativ) anvidndes for att fa ett métt pd lararnas grad av
motivation och for de 6ppna fragorna anvindes mer kvalitativa analyser.
Svarsalternativen i flervalsfragorna tilldelades nummer fran 1 — 5 (dér 1 = liten
utstrackning eller liten forandring, och 5 = stor utstriackning eller stor
forandring). Bdda enkiterna fokuserade lidrarnas grad av motivation och de
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motivationsforestillningar som enligt forvdntan-virde-teorin paverkar
motivationen. De nyss ndmnda motivationsférestillningarna var forviantad
framgang (den forsta enkiten) och viarde (personligt viarde, nyttoviarde och
kostnad). Den forsta enkdten fokuserade pa lararnas upplevelser av
kompetensutvecklingssatsningen och deras planer och forviantningar pa det
kommande inforlivandet av formativ bedomning. Den andra enkiten bestod
av frigor om ldrarnas upplevelser av sin forandrade praktik, orsaker till dessa
forandringar och deras planer och forviantningar pa sin framtida klassrums-
praktik. De fragor som var relevanta for studierna finns atergivna i Artikel II
och Artikel III.

3.3.5 Testen

Lararna fick i slutet av varen 2011 information om att alla kommunens arskurs
7 klasser skulle gora ett test (vi kallade det d& en diagnos) i borjan pa
niastkommande lasar. Fore eleverna hade anlint i augusti fick ldrarna den
utforliga informationen om testet, bland annat att testet bestod av tva delar
som skulle genomf6ras under tva pa varandra foljande lektioner med start den
tredje matematiklektionen. Fortestet bestod av tva delar, dar eleverna fick 40
minuter till forfogande pa varje del och dir minirdknare endast var tillaten pa
del tvd. Den totala poidngen pa testet var 60 podng. Den forsta delen
inkluderade flervalsfrégor, “fyll i luckor uppgifter” och uppgifter dar eleverna
forviantades ge ett kort svar. Del tvd bestod huvudsakligen av uppgifter som
kriavde att eleverna redovisade sina losningar. Fortestet var utformat for att
mita elevernas uppnédende av lirandemalen for arskurs 6 i de nationella kurs-
planerna vilket utéver det centrala innehéllet inkluderade bland annat resone-
mangsformaga, problemlésningsférméga och kommunikationsférméga.

I slutet av varen 2012, pa bestimda dagar, genomfordes det andra testet av
kommunens alla elever i rskurs 7. I borjan av terminen fick lirarna inform-
ation om de aktuella testdatumen, men testet tillsammans med instruktioner
om genomforandet distribuerades till ldrarna forst nagra dagar innan det
skulle genomforas. Eftertestet var utformat for att testa innehall i de natio-
nella kursplanerna och som ticktes av ldrobockerna i matematik som
anvandes i kommunen. Eftertestet bestod ockséa av tva delar, dar eleverna fick
40 min till forfogande pa varje del och dar minirdknare endast var tillatet pa
del 2. Den maximala poédngen pa eftertestet var 58 poiang. Eftertestet hade ett
liknande upplidgg som fortestet.

Testen var sirskilt konstruerade for detta projekt. Forskargruppen utformade
testen tillsammans med provutvecklare av nationella prov samt erfarna
hogstadieldrare som fungerade som en referensgrupp. Testen var utformade
for att testa den matematik som &r specificerad i de nationella &mnesplanerna
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och kursplanerna. Fortestet var utformat for att testa innehallet (enligt kurs-
planer) upp till arskurs 6 och eftertestet var utformat for att testa innehéllet
under arskurs 7. Valet att gora tva olika test (och inte tva lika) var framforallt
for att vi ville mata det som det var tankt att eleverna skulle lara sig under
arskurs 7. Dessutom ville vi att testresultaten skulle vara direkt anvindbara
for lararna i sin formativa klassrumspraktik. Testen fyllde ddrmed dubbla
syften, da de var lampliga for studien samtidigt som de kunde vara anviand-
bara for lararen. Att anvinda samma test vid olika tillfillen, kan ha sina
fordelar nar man vill underséka elevernas forbattrade prestationer, men det
kan ocksa ha sina nackdelar nir eleverna redan &r vana vid testuppgifterna.
For att forsdkra oss om att testen var lampliga for eleverna i alla klasser
inkluderades bara innehéll som var specificerat i kursplanen och som
dessutom fanns med i alla larobocker som anvindes vid den tidpunkten i
kommunen. Testen utprovades forst i en annan kommun och déirefter gjordes
vissa dndringar. Provutvecklingsgruppen konstruerade ocksé detaljerade ratt-
ningsmallar som for vissa uppgifter d&ven inneholl autentiska och poidngsatta
elevlosningar. Lirarna ombesorjde genomforandet av testen och de fick
noggranna instruktioner om alla steg i denna process, till exempel hur provet
skulle introduceras, tidsramar och hur lirarna sedan skulle leverera proven
tillbaka till forskargruppen. Fortestet rittades av medlemmar i forskar-
gruppen och en grupp erfarna pensionerade matematiklarare. Eftertestet
riattades av samma grupp erfarna pensionerade matematiklarare. Rattarna
visste inte vilka klasser som tillhorde interventionsgruppen och vilka klasser
som tillhorde kontrollgruppen.

Alla data behandlades konfidentiellt och Gverférdes till statistikprogram,
Excel och SPSS. Alla kommunens matematikldarare som undervisade i arskurs
7 fick darefter en fil med sina elevers resultat, dir resultatet pa varje uppgift
redovisades samt information om vad de olika uppgifterna avsig att méta.
Lararna fick ddrmed information om deras elevers dmneskunskaper i
matematik som de sedan kunde anvinda for att informera och planera
undervisningen. Lirarna informerades ocksa om att deras elevers resultat inte
skulle rapporteras till ndgon annan. Dessa atgéarder vidtogs da vi ville fraimja
en positiv instdllning till testen. Lirarna fick dirmed, med minimal
arbetsinsats, vil utformade test som de inte behovde ritta sjdlva och vars
resultat som endast rapporterades tillbaka till dem (och till forskarna, men f6r
andra syften). Att fa lararna positivt instillda till testerna fyllde dven det
dubbla syften. Antagandet var att om ldrarna hade en positiv instillning
gentemot testen skulle de dven f6lja instruktioner battre. Detta skulle da hgja
kvaliteten i mitningen och darmed ocksé kvaliteteten av studien. Vi ville ocksa
att bade forskare och liarare skulle dra fordel av projektet och ville darfor att
lararna varken skulle kdnna sig, eller bli, utnyttjade.
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Som ett métt pa reliabiliteten uppskattades testens interna konsistens med
hjélp av Cronbach’s alfa. Cronbach’s alfa for fortestet berdknades till 0,88 och
for eftertestet till 0,92, vilket indikerar hog reliabilitet. En alfakoefficient
mellan 0,8 - 0,9 indikerar hog reliabilitet for testet och en alfakoefficient >0,9
indikerar valdigt hog reliabilitet for testet (Cohen m. fl., 2011). En uppgifts-
analys for testerna genomfordes ocksa. Analysen visade att de flesta uppgift-
erna diskriminerade pa ett bra satt. Nagra fa uppgifter diskriminerade inte
fullt s& bra, men de inkluderades for att inleda testen med négra
“uppvarmningsuppgifter”, och de hade bara en marginell effekt pa den totala
reliabiliteten for testet.

3.4 Analysmetoder

I det hér avsnittet beskrivs hur analysen av data har skett for att besvara de
forskningsfragor som ingar avhandlingens artiklar. Avsnittet innehaller ocksa
till viss del motiveringar till valet av analysmetod som valdes.

3.4.1 Lararnas anvdandning av formativa bedomningsaktiviteter
I analysen anvindes intervju och observationsdata for att identifiera de
formativa bedémningsaktiviteter som liararna anvinde regelbundet i klass-
rumspraktiken innan kompetensutvecklingen (Artikel I), samt de nya
aktiviteter som anviandes regelbundet efter kompetensutvecklingen (Artikel
IT). Analysen baserades pa ramverket av Wiliam och Thompson (2008),
bestdende av fem nyckelstrategier och en stor idé. Ramverket i sig specificerar
inte sirskilda aktiviteter som ska anvindas for att uppna syftet med den stora
idén och nyckelstrategierna. En formativ bedomningsaktivitet definierades
som: aktiviteter som anvénds i klassrumspraktiken som har potential att bidra
till uppfyllandet av mélet med &tminstone en nyckelstrategi och den stora
idén med formativ bedomning. Manga olika aktiviteter kan anvindas for att
né dessa syften, och nagra kan anses mer framgéngsrika i att bidra till att
uppna till exempel en gemensam forstaelse av larandeméalen (Nyckelstrategi
1). Alla fem nyckelstrategier kan bidra till den stora idén, att anvinda beligg
for elevers larande for att justera undervisningen till att biattre mota elevernas
larandebehov. Att samla beldgg om elevers lirande (Nyckelstrategi 2) ar till
exempel nodviandigt for att man ska kunna gora justeringar som battre méter
elevernas larandebehov. Bortsett frin liarares feedback (Nyckelstrategi 3), s
ar lararens justering av undervisningen inte inkluderad i nigon av
strategierna. I analysen kompletterades darfor nyckelstrategierna med den
delen av den stora idén, som vi kallade justerad lararundervisning (eng.
“adjusted teacher instruction (ATI)”. Den justerade ldrarundervisningen
beskriver vilken typ av justering lararen gor som en respons pa den insamlade
informationen.
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Analysen for Artikel I genomfordes pa foljande sitt. Filtanteckningar frén
observationerna strukturerades enligt de fem nyckelstrategierna och den
stora idén. Filtanteckningarna inneholl anteckningar om allt som jag som
observator uppfattat skulle kunna anses vara en indikation pa formativ
bedomning. Alla intervjuer spelades in (ljud) och transkriberades. Lararnas
intervjuuttalanden anvindes sedan tillsammans med féaltanteckningar fran
observationerna for att skapa beskrivningar, som inkluderade citat frdn bada
datakéllorna, av varje ldrares undervisning med fokus pa formativ bedém-
ning. Om det férekom négon diskrepans mellan de tva datakillorna noterades
det, men det var vildigt ovanligt. Dessa beskrivningar strukturerades ocksa
enligt de fem nyckelstrategierna och den stora iden. Lararna fick darefter
mojlighet att ldsa beskrivningarna och kommentera den tolkning som gjorts
av deras klassrumspraktik. I vissa fall bad jag dem ocksa fortydliga vissa
oklarheter. Beskrivningarna justerades sedan till en version som bade jag som
forskare och lararen var 6verens om, en procedur som ir en form av deltagar-
validering (Kvale, 2014). Dessa beskrivningar anviandes sedan som data i den
fortsatta analysen. I beskrivningarna soktes efter aktiviteter som ansags
tillhora till de fem nyckelstrategierna eller justerad lararundervisning.
Frekvent anvidnda formativa bedomningsaktiviteter identifierades enligt en
trestegsprocess och de aktiviteter som uppfyllde de uppsatta kriterierna for
dessa bedomdes som att liraren anvidnde aktiviteten regelbundet i sin
klassrumspraktik. I Steg 1 identifierades alla formativa bedomningsaktiviteter
som ldraren anvande. En sirskild utmaning nir det géllde kategoriseringen i
Steg 1 rorde framkallande av information om elevers larande (Nyckelstrategi
2), di dessa beldgg inte alltid anvindes for formativa syften (till exempel
kunde prov anvindas enbart for summativa syften). For att en aktivitet skulle
kategoriseras som att den ansags hora till Nyckelstrategi 2 krivde vi att
informationen skulle anvindas for att justera undervisningen for &tminstone
négra elever. I Steg 2 avgjordes om aktiviteten kunde anses anvindas
regelbundet av lararen. Vad som ska riaknas som regelbundet ar sjalvklart en
bedomningsfraga och kan skilja mellan olika aktiviteter. Intervjuuttalanden
anvindes for att avgora om aktiviteten anvindes regelbundet. Om lararen till
exempel uttryckte att hen anvénder aktiviteten “ofta” eller "brukar anvinda”,
alternativt angav hur ofta, varvid minst varannan vecka ansigs som ofta
(forutom for vissa aktiviteter sdsom prov som inte kan forvintas ges sé ofta)
sd uppfylldes kriteriet. Slutligen, for att passera Steg 3 kriavde vi att
klassificeringen av en aktivitet som formativ skulle vara vilgrundad. Kriteriet
var att ldraren gav en “rik” beskrivning av aktiviteten eller att intervjudata
kompletterades med observationsdata. Observationsdata anvindes darmed
for att komplettera och verifiera intervjudata. En “rik” beskrivning innebar att
lararen exemplifierade hur hen anviande aktiviteten eller gav en utforlig
beskrivning av aktiviteten. Det riackte alltsa inte att ldraren bara sa att hen
anvande aktiviteten.
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Analysen for Artikel II genomfordes pa liknande sitt som for Artikel I, med
den skillnaden att det var forandringar i den formativa klassrumspraktiken
som analyserades. Analysen genomférdes i tva steg. I det forsta steget
anvandes intervjutranskript och fialtanteckningar frén observationerna for att
identifiera de nya formativa bedomningsaktiviteter (férandringar) som
lararen inforlivat i sin klassrumspraktik. En aktivitet ansigs som en ny
aktivitet i ldrarens praktik om aktiviteten inte anvints tidigare eller om den
anvints i mindre omfattning dn tidigare. En aktivitet kunde ocksa anses vara
en ny aktivitet om den nu anvidndes pé ett modifierat sitt. Nya formativa
bedomningsaktiviteter kunde alltsi vara aktiviteter som presenterats under
kompetensutvecklingen och som inforlivats som de presenterats dir eller i en
ny form. Det kunde ocksé vara gamla aktiviteter som modifierats eller som nu
anviandes mer frekvent. Dessutom kriavdes att aktiviteten anvidndes regel-
bundet som ett vanligt inslag i ldrarens klassrumspraktik. For att avgora om
aktiviteten anvindes regelbundet anvindes intervjuuttalanden som
indikerade hur ofta en aktivitet anvidndes. Uttalanden som till exempel
“mycket”, “ofta”, “vid varje kapitel” eller “varje vecka”, tolkades som att de
beskrev tillracklig regelbundenhet. Gillde det en aktivitet som liraren redan
anviande fore kompetensutvecklingen kravdes att lararna angav att aktiviteten
nu anvidndes “oftare” eller “mycket mer” eller ett liknande uttalande.
Uttalanden som ”séllan”, ”ibland” eller "bara testat”, tolkades & andra sidan
som att aktiviteten inte anvidndas regelbundet och ansdgs da inte vara en
forandring av klassrumspraktiken. Vid behov gjordes dven jamforelser med
de formativa aktiviteter som ldraren anvidnde fore kompetensutvecklingen
(Artikel I). Ingen deltagarvalidering skedde denna géng av tidsskidl och
praktiska skil. En jimforelse med motsvarande resultat avseende mellan-
stadieldrarnas inforlivande av nya formativa aktiviteter gjordes ocksd och
négra framtridande likheter och skillnader identifierades.

Tillforlitligheten i kategoriseringen ombesorjdes genom att alla beslut om
vilka aktiviteter som skulle anses vara formativa bedomningsaktiviteter
skedde gemensamt i forskargruppen. En utgingspunkt for indelningen av
aktiviteter i kategorier var ocksa att varje formativ bedémningsaktivitet
enbart skulle tillhora en kategori, for att undvika dubbelkategorisering. Detta
sitt att dela in aktiviteter blir da lite konstruerat da ldrarens anvindning av
aktiviteten kan fylla flera syften. Det huvudsyfte som lararen hade med att
anvinda aktiviteten fick avgora den slutliga kategoriseringen. Eftersom vi ville
fa ett matt pa antalet aktiviteter som lararna anvidnde fore kompetens-
utvecklingen (Artikel I) och ett matt pd de nya aktiviteter lararna anvinde
(Artikel II) valde vi dock att gora kategoriseringen pa detta sitt. Alla
tveksamma fall kring kategoriseringen diskuterades ocksa i forskargruppen sa
att vi nddde en samsyn kring kategoriseringen av dessa (vilket ocksa bor
innebira att vi nddde relativt god samsyn kring 6vrig kategorisering).
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3.4.2 Viktiga forutsdttningar och hinder for inforlivandet av
Jormativ bedomning

I analysen anvidndes enkit och intervjudata for att undersoka vilka forut-
sittningar som ldrarna upplevde var viktiga for att inforliva formativ
bedomning i sin klassrumspraktik och vilka och hinder de upplevde for
forandring (Artikel IT). Den Gvergripande utgangspunkten i analysen var de
tre huvudkomponenterna for kvalitativ dataanalys enligt Miles och Huberman
(1994): datareduktion, datadisplay och dra och verifiera slutsatser. Forst
valdes, ur intervjutranskript och svaren pa de 6ppna fragorna i enkiterna,
data ut data som var relevanta for forskningsfragan. Data ordnades och
strukturerades direfter i kategorier i Excel. Dessa kategorier utvecklades
successivt da jag borjade dra slutsatser kring viktiga egenskaper i kompetens-
utvecklingen och kring andra forutsittningar och hinder utifrdn enkitsvar och
intervjuuttalanden.

Analysen genomfordes i tva steg. Forst soktes svar utifrén vilka egenskaper i
kompetensutvecklingen som ldrarna ansag varit viktiga for deras mojligheter
attldra och inforliva formativ bedomning. Lararnas svar pa de 6ppna fragorna
i Enkét 1 och i intervjun analyserades utifran egenskaper i kompetensutveck-
lingen i kategorier. Utgangspunkten var de sex kategorier som identifierats i
den parallella studien for mellanstadieldrare som deltagit i en liknande
kompetensutveckling, men jag var dven Oppen for andra viktiga egenskaper
(och ddarmed nya kategorier) som kunde dyka upp i data. De fragor som
anvindes i Enkit 1 var frdgorna A-D nedan, didr A-C var foljdfragorna till
foljande tva fragor som besvarats pa en skala 1 - 5: I vilken utstrackning tycker
du att du har forvarvat de kunskaper i formativ bedomning du behover for att
kinna dig redo att bedriva en sddan undervisning pa ett effektivt satt? I vilken
utstrackning tycker du att du har haft goda férutsattningar att férvarva dessa
kunskaper? (A) Vilka forutsiattningar ar det? (B) Vilka forutsiattningar har du
inte haft som skulle ha underlittat forvarvandet av dessa kunskaper? (C) Vilka
faktorer i kompetensutvecklingen tror du dr avgérande for om den ska leda till
de undervisningsférandringar du som lérare vill gora? (D) Ge feedback pa
kompetensutvecklingen och dess genomforande enligt principen "2 stjarnor
och ett obegrinsat antal forslag till forbattringar”. Det var framst del 3 i
intervjun, da lararna fick besvara fragor om orsaker till de forandringar de
gjort, varfor de gjorde dessa fordndringar och inte farre och varfor de inte
gjorde mer fordndringar som anviandes i analysen. Beskrivningar av de
identifierade kategorierna och exempel och klassificeringar av uttalanden fran
lararna aterfinns i resultatavsnittet i Artikel II. Antalet ldrare som ndmnde
egenskapen i varje kategori gav ett méatt pa hur vanlig varje kategori var.

I steg tva soktes svar till vad ldrarna ansag vara viktiga forutsdttningar och
hinder for att inforliva formativ bedémning, som relaterade till andra
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forutsattningar dn egenskaper i sjidlva kompetensutvecklingen. Liararnas svar
pa 6ppna fragor i enkiterna och i intervjun, frimst frén del 3, var de data som
analyserades och sorterades i kategorier. De enkéatfragor som anvindes i
Enkit 1 var foljdfragan till ”I vilken utstrackning tror du att du skulle behova
andra forutsittningar dn du har f6r att kunna genomfora de fordndringar i
undervisningen du vill?” som besvarades som flervalsfraga (1 — 5) och f6ljdes
av ”Vilka forutsattningar ar det?” samt "Kanner du att du under liséret skulle
behova fortsatt stod for att kunna gora de modifieringar mot en mer formativ
klassrumspraktik du vill gora? Vilket stéd skulle i sa fall det vara?” I Enkit 2
anvindes fragan “Vilket stod/vilka forutsattningar ar viktigast for att du
fortsdttningsvis kommer att anvdnda dig av formativ bedomning i klass-
rummet?” Antalet larare som ndmnde varje forutsattning eller hinder gav ett
matt pd hur vanlig varje forutsittning/hinder var. De fragor som var relevanta
for analys aterfinns ocksa i resultatavsnittet i Artikel II. En jaimforelse med
motsvarande resultat avseende de forutsiattningar och hinder mellanstadie-
lararna upplevde gjordes och nagra framtriddande likheter och skillnader
identifierades.

3.4.3 Lararnas motivationsforestdallningar

I analysen anvindes frimst enkidtdata men ocksd intervjudata for att
undersoka hur hogstadielararnas forandringar mot en mer formativ klass-
rumspraktik kan forklaras av deras motivationsforestillningar (Artikel IIT).
Som ett matt pa lararnas grad av motivation och deras motivationsfore-
stillningar (dvs. till exempel forvintad framgéng av att inforliva formativa
aktiviteter och olika virde som kan uppkomma av att inforliva aktiviteter)
berdknades medelviarden av ldrarnas svar pa enkitfrdgor med fem svars-
alternativ och som relaterade till detta. Frigorna finns presenterade i
resultatavsnittet i Artikel III. De orsaker som lararna gav for inforlivandet
eller inte inforlivandet av formativ bedémning i de Gppna enkédt och
intervjufrdgorna avseende deras motivationsforestillningar kategoriserades
ocksa. Antalet larare som gav svar som klassificerades i varje kategori kunde
dé bidra som ett ytterligare métt pa lararnas motivationsforestéllningar. Detta
matt anvdndes for triangulering av data och for eventuell forstarkning av
sikerheten i resultaten om ldrarnas motivationsforestéllningar som baserats
pé fragor med fem svarsalternativ. Lirarnas svar till de 6ppna frégorna bidrog
ocksa med ytterligare forstéelse och en rikare beskrivning av de data som var
mer kvantitativa. Baserat pa dessa analyser anvindes darefter forvdntan-
vdirde-teorin for att dra slutsatser om varfor liararna inférlivade formativa
bedomningsaktiviteter. Dessutom gjordes en jamforelse av hogstadieldrarnas
och mellanstadieldrarnas motivation och motivationsforestillningar avse-
ende deras svar pa flervalsfrigorna. Jamforelsen gjordes for att bidra med
ytterligare forstdelse for hur lararnas motivation och motivationsforestall-
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ningar paverkar infoérlivandet av formativ bedomning. For att testa om skill-
naderna mellan grupperna (hogstadielarare och mellanstadielarare) var
signifikanta s& genomférdes Mann- Whitney U test.

3.4.4 Elevernas prestationer i matematik och relationen med
inforlivade formativa bedomningsaktiviteter

I analysen anvindes testdata (dvs. elevernas resultat pa fortestet och
eftertestet) for att avgora om den infoérlivade formativa bedomningspraktiken
hade nagon effekt pa elevernas prestationer i matematik (Artikel IV). En
enviags mellangruppsanalys av kovarians (ANCOVA) genomférdes. Vi valde
att gora analysen pé lararniva (eller egentligen klassniva), da lararna var de
som var valda genom slumpmaéssigt urval. Att vilja att gora analysen péa
lararniva ar ett analytiskt tillvigagdngssitt som ar konceptuellt korrekt d& det
ar lararen som utsatts for "behandlingen”, det vill sdga kompetens-utveck-
lingen (Kennedy, 2016). Lirarna anvindes ddrmed som analysenhet i studien
om den inforlivade formativa bedomningspraktiken hade nagon paverkan pa
elevernas prestationer i matematik. Som ett méatt pa klassrumspraktikens
effekter anvindes medelvardet av elevernas resultat pa eftertestet da hiansyn
tagits till fortestet for eleverna i ldrarens klass. Analysen med ANCOVA
anvindes for att testa for signifikanta skillnader mellan testresultaten i
klasserna i interventionsgruppen och i kontrollgruppen. For att sdkerstilla
antaganden for ANCOVA; normalitet och homogenitet av varianser, anvindes
Shapiro Wilk’s test and Levene’s test. For att kontrollera linearitet och
homogenitet av regressionslutningar gjordes grafiska kontroller.

For att avgora om det fanns nagon relation mellan antalet nya inforlivade
formativa bedémningsaktiviteter av liraren och elevernas prestationer i
matematik i ldrarens klass genomfordes en partiell korrelation. En partiell
korrelation ar liknande en Pearson produkt-moment korrelation, forutom att
den tillater kontroll for ytterligare en variabel (i detta fall fortestet).

3.5 Forskningsetiska overviaganden

I Sverige tillhandahéller Vetenskapsriddet etiska regler och riktlinjer for
utbildningsforskning (Vetenskapsradet, 2002; 2011) vilka foljdes genom hela
forskningsprocessen. Nir forskningsprojektet planerades togs hénsyn till
etikprovningslagen, med senare tilligg (SFS 2008:192). I projektet dr det
lararnas klassrumspraktik i forhéllande till formativ bedomning som ar det
studerade fenomenet (dessutom gjorde eleverna test i matematik, nagot som
jag aterkommer till senare). Lirarnas agerande, upplevelser och uppfatt-
ningar ar det som fokuseras. D4 studien inte beror sddant som kan bendmnas
som kénsliga uppgifter gjordes bedomningen att studien inte var av sddan
karaktar att en formell etikprovning var nédvéindig. Nar studien paborjades
hosten 2010, var det vetenskapsradets forskningsetiska principer for
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humanistisk-samhiéllsvetenskaplig forskning som frimst var géllande
(Vetenskapsradet, 2002 (http://codex.vr.se/texts/HSFR.pdf)). Under proje-
ktets gang har jag fortsatt att férhélla mig till de nya dokument och riktlinjer
som vetenskapsradet tillhandahaller.

Vid motet med ldrarna innan kompetensutvecklingen startade fick de
information om de studier som var planerade i forskningsprojektet. Samtliga
larare gav sitt samtycke till att delta i forskningsprojektet da de tackade ja till
att delta i kompetensutvecklingen. Den information de fatt tidigare komplett-
erades dd med ytterligare information om syftet med forskningsprojektet,
deras deltagande i studien, datainsamling och hur dessa data sedan skulle
hanteras och deras mdjlighet att nirhelst kliva av forskningsprojektet men
and& fortsatta deltagande i kompetensutvecklingen osv. Denna information
diskuterades och informationen fortydligades dessutom vid flertalet tillfallen
under kompetensutvecklingen. Till grund f6r denna information 1&g de grund-
laggande forskningsetiska principerna: informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet (Vetenskapsradet, 2002; 2011).
Vi ansag att inget samtycke behovdes for elevernas del, da den datainsamling
vi gjorde i klassrummet rorde ldrarnas ageranden och uttalanden. Data fran
elevernas matematiktester administrerades av kommunen och ansags vara ett
vanligt tillfdlle for utvirdering, som en kommun kan vélja att gora. Elevernas
testresultat hanterades i Excel och de avidentifierades innan vi fick resultaten
frdn kommunen.
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4. Resultat

Resultaten fran de artiklar som ingér i avhandlingen &r presenterade i sin
helhet i respektive artikel. Hiar presenteras inte resultaten artikelvis utan
istéllet presenteras en sammanfattning och syntes av resultaten fran Artikel I
— IV. Dessutom presenteras nagra opublicerade data, vilka bidrar med en
négot utforligare exemplifiering av nagra av resultaten da utrymmet i artik-
larna ar begriansat. Resultatkapitlet dr upplagt sa att forst presenteras effekter
av kompetensutvecklingen i avsnitt 4.1, och déirefter presenteras nagra
mojliga orsaker och forklaringar till utfallet i avsnitt 4.2.

4.1 Effekter av kompetensutvecklingssatsningen

De ldrare som ingar som deltagare i huvudstudien var slumpmaéssigt utvalda,
vilket innebar att det bor vara en god spridning avseende ldrarnas undervis-
ningserfarenhet, deras intresse for formativ bedomning och sé vidare. For att
kunna studera hur lararna forandrade sin klassrumspraktik, s undersoktes
forst hur lararnas klassrumspraktik sdg ut fore kompetensutvecklingssats-
ningen med avseende pa formativ bedomning. Lararnas formativa klassrums-
praktik fore kompetensutvecklingen kunde da utgora en ’baslinje’ att utgé fran
i studien om hur formativ bedomning inforlivades. Det gav dessutom en bild
av hur matematiklarares formativa klassrumspraktik ser ut for lirare i en
kommun. I detta avsnitt presenteras darfor forst lirarnas formativa klass-
rumspraktik fore kompetensutvecklingen (avsnitt 4.1.1), f6ljt av de férandrin-
gar lararna gjorde (avsnitt 4.1.2) och sist presenteras effekten av den féran-
drade undervisningen pa elevernas prestationer i matematik (avsnitt 4.1.3).

4.1.1. Hur sag lararnas formativa bedomningspraktik ut fore
kompetensutvecklingen?

Resultaten fran Artikel I visar att ett slumpmassigt urval av hégstadieldrare
(och aven mellanstadieldrare) i en kommun i Sverige till viss del anvinder
formativ bedémning i sin klassrumspraktik, men pa olika sétt och i varierad
grad. Lirarna samlade till exempel information om elevernas kunskaper
(Nyckelstrategi 2) och utifran den informationen gav de eleverna feedback
(Nyckelstrategi 3) och justerade undervisningen. Lirarna beskrev ldrande-
malen (Nyckelstrategi 1), och da ofta de méal som fanns presenterade i
lairoboken. Lararnas sitt att arbeta med nyckelstrategi 4 och 5 handlade i
huvudsak om att de uppmuntrade sina elever att hjdlpa varandra (Nyckel-
strategi 4) och att ta storre ansvar for sitt eget lirande (Nyckelstrategi 5). Aven
om resultaten visar pd att formativ beddmning anvidnds i matematik-
undervisningen, visar de ocksa att det finns stor potential att utveckla den
formativa klassrumspraktiken (Artikel I). Ett exempel handlar om lararnas
insamling av information om elevernas kunskaper med paféljande justering
avundervisningen. Lirarna samlade ofta information om elevernas kunnande
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da de gick runt och hjilpte eleverna som riaknade enskilt i sin matematikbok.
Informationen anvéande liararna sedan (forutom till individuell feedback) till
att justera den planerade undervisningen. Justeringen av undervisningen
kunde ske direkt under samma lektion, till exempel genom att gé igenom och
diskutera en uppgift med hela klassen vid tavlan eller genom att planera om
helklassgenomgéngen infor nista lektion. Dessa justeringar baserades dock
ofta pa den information lararen fatt fran ett fital studenter och framst de
elever som ldraren noterat hade svarigheter med nagot under lektionen. Nir
lararna gjorde justeringar efter informationsinsamlingar frin méanga elever,
t.ex. efter kapitelprov, sa géllde justeringen dven har oftast bara ett fatal elever
- De som inte klarat provet. Har fanns foljaktligen potential att utveckla bade
informationsinsamlingen sa att den oftare géller alla elever och justeringen,
s att den blir battre anpassad till alla, eller dtminstone till fler elevers
individuella larandebehov. Ett annat exempel var att det oftast var de elever
som rickte upp handen och besvarade lararens fragor vid helklassgenom-
géngar som bidrog till informationsinsamlingen och f6ljaktligen fick ldraren
framst information om vad dessa elever kunde. Detta skulle kunna forbéttras
om ldraren i hogre grad anviander sig av ett system da alla elever far svara.
Dessutom var det frimsta syftet med att stélla fragor, for flertalet av lararna,
att skapa engagemang. Att locka fram information om elevernas kunnande var
ofta ett sekundirt syfte. Men informationen som lararna fick frdn négra fa
elever, det vill sdga de elever som rdackte upp handen och svarade péa fragor,
anviandes dnda ofta av ldraren som beldgg for hur ldraren sedan valde att
fortsdtta med sin helklassgenomgéng.

Yitterligare ett exempel utgors av ldrarnas sitt att arbeta med Nyckelstrategi 4
(att aktivera eleverna som resurser for varandra) och Nyckelstrategi 5 (att
stodja dem i att bli mer sjidlvreglerande av sitt larande). Lararnas satt att
arbeta med dessa strategier handlade ofta om att uppmuntra eleverna till att
hjélpa och ta hjilp av sina kamrater, men de beskrev séllan hur detta gors pa
ett bra sitt. De uppmuntrade dven eleverna att ta eget ansvar, till exempel
genom att lyfta hur viktigt det ar att de anvander lektionstiden till matematik,
men de hjilpte dem inte att till exempel 6vervaka hur de anvinder sin tid.
Liararna anviande sdllan aktiviteter som sarskilt hjilpte eleverna med hur de
skulle ta en aktiv roll i dessa nyckelstrategier (Artikel I). Resultaten i Artikel
I visade ocksd att de tvd ldarargruppernas (hogstadieldarare och mellan-
stadieldrare) formativa klassrumspraktik fore kompetensutvecklingssats-
ningen var relativt lika. Bada grupperna anvinde ungefiar lika manga
formativa bedémningsaktiviteter i sin klassrumspraktik (median for hog-
stadieldrarna var 15 och for mellanstadieldrarna 14). Ndgra smé skillnader
identifierades dock, till exempel sa var det endast nio av de 21 mellanstadie-
lararna som anvinde information fran prov pa ett formativt satt, det vill sdga
anviande informationen for att justera undervisningen for &tminstone nagra
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elever, medan motsvarande siffra for hogstadieldrarna var 16 av 17 lirare
(Artikel I).

4.1.2. Vilka forandringar mot en mer formativ klassrumspraktik
gjorde lararna?

Resultaten visar att alla larare féordndrade sin klassrumspraktik mot att bli
mer formativ och de inforlivade nya formativa bedomningsaktiviteter som de
anviande regelbundet i sin klassrumspraktik, dock i varierad grad och pa olika
siatt (Artikel II). Liararna borjade anvinda nya formativa bedémnings-
aktiviteter som stirkte en klassrumspraktik i linje med den stora idén om att
framkalla beldgg om elevers larande for att justera undervisningen sa att den
béttre moter elevernas lairandebehov. Lararna inforlivade 3 - 19 nya formativa
bedomningsaktiviteter och medianen for antalet nya aktiviteter var 11,5. Sex
larare inforlivade fa (3 — 7) nya formativa bedomningsaktiviteter, atta larare
inforlivade 11 - 19 nya formativa bedomningsaktiviteter och ingen ldrare
inforlivade 8 - 10 aktiviteter. De storsta fordndringarna i antal inforlivade
aktiviteter pa gruppnivd kan relateras till nyckelstrategierna i fdljande
ordning: (1) storst forandringar relateras till Nyckelstrategi 2, (45 nya
aktiviteter), (2) medelstora fordndringar relateras till Nyckelstrategi 1, 3 och 5
samt lararens justering av undervisningen, (23 — 26 nya aktiviteter) och (3)
sma fordndringar relateras till Nyckelstrategi 4, (8 nya aktiviteter). Vid en
jamforelse med mellanstadieldrarna i den parallella studien, som bedrev en
liknande formativ klassrumspraktik fore kompetensutvecklingen, inforlivade
mellanstadieldararna betydligt fler formativa bedomningsaktiviteter p& grupp-
niva dn vad hogstadieldrarna gjorde. For mellanstadieldrarna var medianen
for antal nya inforlivade formativa bedomningsaktiviteter 20 och for hog-
stadieldrarna var medianen 10 (Andersson & Palm, 2017b; Artikel II).

De vanligaste och mest frekventa forandringar som lararna gjorde var att de
oftare lockade fram beldgg for elevernas larande (aktiviteter som kan kopplas
till Nyckelstrategi 2) med syfte att sedan justera undervisningen. Lararna
infoérlivade nya satt att gora sma och snabba bedomningsaktiviteter regel-
bundet i sin undervisning, till exempel genom att stilla fragor dar alla elever
fick svara med hjalp av sé kallade utgéngspass3 eller sma skrivtavlor4. Genom
anvindningen av dessa formativa bedomningsaktiviteter (kopplade till
Nyckelstrategi 2) samlar de flesta lararna oftare och pa ett strukturerat satt
information om fler, och ofta alla, elevers larande. En annan aktivitet som
ocksa kan kopplas till Nyckelstrategi 2 dr anvindningen av ett system for att

3 Ett s4 kallat utgingspass (engelska: exitpass) ir da eleverna besvarar en eller flera frigor
stillda av lararen pé ett papper da de lamnar klassrummet. Det dr ett svarsystem som anvands
for att lararen ska fa svar frén alla elever.

4 Liten skrivtavla (engelska: miniwhiteboard) ir ett svarssystem som anvinds for att liraren ska
fa svar frén alla elever pa en stilld fréga. Eleverna skriver dé sitt svar pa skrivtavlan och héller
upp dem sa att lararen snabbt kan bedoma alla elevers svar.
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slumpmissigt fordela fragor under helklassgenomgangar, vilket cirka hélften
av lararna borjade anvinda. Att anvdnda ett slumpmaéssigt system for att
fordela fragor kan bidra till storre elevengagemang och tinkande hos fler och
ibland alla elever, genom att alla elever forviantas tdnka och forbereda sig pa
att besvara fragan. Det kan &ven bidra med bittre information genom att
informationsinsamlingen inbegriper fler elever eftersom elever som vanligtvis
inte brukar riacka upp handen forvintas och far svara. Lararna uttryckte att
den frekventa informationsinsamlingen medf6rt att de vet mer om elevernas
larandebehov. De menade dven att den frekventa insamlingen gett dem
informationen tidigare, vilket bidragit till att de kan hjilpa sina elever pa ett
battre satt (Artikel II). D4 ldrarna anviander dessa nya sitt att samla
information fran alla elever vid samma tillfdlle och da alla elever far besvara
samma fraga, far de information fran alla elever om samma sak (t.ex. samma
matematiska innehéll eller samma missuppfattning). De tolkningar lararna
kan gora om elevernas kunskaper kan darmed baseras pd information fran fler
elever om till exempel samma matematiska begrepp. Detta medfor att lararna
far en storre “sdkerhet” i informationen om alla elevers lirande i klassen
jamfort med tidigare, da det oftast var nagra fa elever som besvarade fragorna
som stélldes av ldraren (eller frigade/bad om hjilp). Alla utom en lirare
starkte sitt arbete med att justera undervisningen utifran den insamlade
informationen om elevernas larandebehov. Lirarna anvinde sig av de
justeringar som de gjort tidigare men dessa justeringar genomférdes oftare
och for nigra larare pa ett modifierat sitt. Halften av lararna borjade ocksa att
anvinda nya sitt att justera undervisningen. Dessutom bidrar ldrarnas nya
sitt att ofta samla information om elevernas kunskaper till att justeringarna
som lararna gor ar mer vilgrundade. Den frekventa informationsinsamlingen
mojliggor ocksd mer frekventa justeringar av undervisningen och foljaktligen
kortas tiden mellan justeringscyklerna. Lararnas anvindning av vigvals-
fragor> som besvaras under lektionen med hjilp av sma skrivtavlor och i slutet
av lektionen med hjilp av utgingspass, med efterféljande agerande, kan
ddrmed bidra till att lararen kontinuerligt kan forse eleverna med larande-
aktiviteter som ar béttre anpassade mot deras lirandebehov (Artikel IT).

Inom néigra av de identifierade utvecklingsomradena, till exempel géllande
lararnas insamling av information om elevernas kunskaper (Nyckelstrategi 2)
och efterféljande justering av undervisningen, kan darmed slutsatsen dras att
lararna som grupp utvecklat sin formativa klassrumspraktik relativt mycket.
Inom ett annat omrade, dir det ocksa fanns stor utvecklingspotential, gjorde
dock ldrarna relativt sma forandringar. Det giller hur de andra akt6rerna i

5 En vigvalsfriga ir en friga som stills av liraren for att f information om alla elevernas
kunskaper. Informationen anvinds dérefter av ldraren for att ta beslut om den fortsatta
undervisningen.
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klassrummet (dvs. eleverna) involveras i den formativa bedomningsprocessen
(Artikel II). Lararnas sétt att arbeta med Nyckelstrategi 4 (att aktivera
eleverna som resurser for varandra) och Nyckelstrategi 5 (att stodja dem i att
bli mer sjdlvreglerande av sitt larande), forandrades endast i liten grad pa
gruppniva efter kompetensutvecklingssatsningen. Liraren var foljaktligen
aven fortsittningsvis den som hade det stora ansvaret for den formativa
klassrumspraktiken (Artikel IT).

4.1.3 Effekter pa elevernas prestationer i matematik

Resultaten visar att den fordndrade formativa klassrumspraktiken inte gav
négon effekt pa elevernas prestationer i matematik (Artikel IV). Resultaten
har som tidigare ndmnts (Artikel II) visat att kompetensutvecklings-
satsningen gav de slumpmaéssigt valda lararna tillrackligt stod sa att lararna
forandrade klassrumspraktiken till att bli mer formativ. Dock kan konstateras
att den fordndrade formativa klassrumspraktiken inte var av sddant slag att
den bidrog till att eleverna i dessa larares klasser presterade béttre pa ett test,
dé hansyn tagit till fortestet, 4n vad de klasser som ingick i kontrollgruppen
gjorde (Artikel IV). En jamforelse med den parallella studien for mellanstadie-
larare visar ddremot pa skillnader avseende hur den fordndrade formativa
klassrumspraktiken paverkade elevernas prestationer i matematik. De klasser
i arskurs 4 som undervisades av larare som deltagit i kompetensutvecklings-
satsningen, som forindrat sin klassrumspraktik mot en mer formativ klass-
rumspraktik, presterade signifikant battre pa ett test i matematik, da hiansyn
tagits till fortest, i jamforelse med de klasser som ingick i kontrollgruppen
(Andersson & Palm, 2017a).

Resultaten indikerar dven att antalet inférlivade nya formativa bedomnings-
aktiviteter inte har nagot samband med elevernas resultat. Vi fann ingen
korrelation mellan antalet inforlivade aktiviteter per ldarare och klassernas
resultat pé ett eftertest i matematik, d& hansyn tagits till resultaten pa fortestet
(Artikel IV). Detta indikerar att det ar vilka aktiviteter som inforlivas och med
vilken kvalitet dessa aktiviteter inforlivas, snarare an kvantiteten (antal
inforlivade aktiviteter) som inverkar pa den formativa bedomningspraktikens
paverkan pé elevernas prestationer i matematik. Detta dr nagot som ocksa tas
upp i diskussionen (Artikel IV).

4.2 Varfor gjorde lirarna dessa forandringar och vilka
hinder motte de?

Ett syfte med avhandlingen &r att bidra med kunskap och forstielse av det

stod larare behover for att inforliva formativ bedomning i sin klass-

rumspraktik. Att undersdka vad som bidrog till och vad som hindrade

hogstadieldrarnas inforlivande kan bidra med okad forstéelse for vilket stod

larare behover. En jamforelse med resultaten i de parallella studierna som
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genomfordes med mellanstadielirare inom det Formativa projektet kan
ocksa bidra med ytterligare forstaelse kring mojliga orsaker till utfallet for
hogstadieldrarna. Detta da skillnader identifierades avseende de tva larar-
gruppernas motivation (Artikel III), antalet inférlivade formativa bedém-
ningsaktiviteter (Artikel II) och resultaten pa elevniva (Artikel IV). Varfor
hogstadieldrarna fordndrade sin klassrumspraktik pad det sétt och i den
omfattning som de gjorde samt mdjliga forklaringar till detta soktes i
egenskaper hos kompetensutvecklingssatsningen (avsnitt 4.2.1), i de hinder
lararna motte under aret av inforlivande ute pa skolorna (avsnitt 4.2.2) och i
lararnas motivation (avsnitt 4.2.3).

4.2.1 Design av Kompetensutvecklingen

Designen av kompetensutvecklingssatsningen har formodligen péverkat att
hogstadieldrarna gjorde forandringar i den omfattning som de gjorde. De
egenskaper i kompetensutvecklingen som ldrarna upplevde som viktiga for att
kunna genomféra de forandringar som de ville gora, identifierades i Artikel II.
De identifierade egenskaperna overensstimmer i stort med egenskaper som
forskningsoversikter identifierat som viktiga for framgangsrika kompetens-
utvecklingsinsatser generellt (se bakgrund avsnitt 2.4.1) och var foljande: (1)
Aktiviteter att direkt anvidnda i klassrummet, (2) Att kunna testa och fa
uppleva virdet av att anvidnda formativa bedomningsaktiviteter, (3) Att
kompetensutvecklingen knyter ihop teori och praktik, (4) Stéd fran expert, (5)
Tid, bdde mangd och utstrackning, 6) Diskussioner och samarbete med kurs-
kollegor, (7) Formativ och processorienterad kompetensutveckling (Artikel
IT). Motsvarande viktiga egenskaper i kompetensutvecklingen identifierades
ocksa for mellanstadieldrarna (Andersson & Palm, 2015). Det var dock en
skillnad i designen av kompetensutvecklingen for mellanstadieldrarna och for
hogstadieldrarna. Mellanstadieldrarna var frilagda fran undervisning pa
skolan en hel dag och deras kurstriffar pa universitetet pagick i sex timmar.
Hogstadieldrarnas kurstraffar pagick i fyra timmar. Under dessa tva extra
timmar fick mellanstadieldrarna dairmed mer tid tillsammans med en expert
och mer tid att tillsammans med de andra kursdeltagarna delta i diskussioner
kring kursinnehéllet och kring utfallet av experimenteringen med formativa
aktiviteter i praktiken. D& mellanstadieldrarna fick ssmmanhingande tid till
kompetensutvecklingen, s fick de dessutom bittre forutsittningar for eget
arbete och reflektion (Artikel IT). M&nga av hogstadieldrarna uttryckte att de
onskat mer sammanhingande tid (t.ex. 2 - 3 timmar i rad), da den frilagda
arbetstiden som de fick (motsvarande 5 timmar) utover kurstraffarna ofta var
utspridd 6ver dagar och upplevdes som splittrad. Deras arbetssituation pa
skolan paverkade dirigenom mojligheten att dgna dessa fem timmar &t
kompetensutvecklingen. Detta indikerar att det i designen av
kompetensutvecklingen ar viktigt att ombesorja att den tid ldrarna far ocksa
schemaldggs rent fysiskt, sa att de ges mojligheter att samarbeta och diskutera
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med kurskollegor. Just samarbete och diskussion med kollegor och
kurskollegor var ocksa nagot som hogstadieldrarna 6nskade mer av nér de gav
forslag pa forbattringar i kompetensutvecklingen (Artikel II). De flesta
hogstadieldrarna undervisade arskurs 9 i matematik d4 kompetensutveck-
lingen genomfordes. Deras elever skulle dd samma termin forberedas for att
skriva det nationella provet i matematik, ndgot som de upplevde forsvarade
deras mojligheter att testa formativa bedomningsaktiviteter i klassrummet.
De ansag darfor att det hade varit battre om kompetensutvecklingen hade
varit forlagd pa hosten, alternativt att de undervisat arskurs 7 eller arskurs 8
istéllet (Artikel IT). Denna skillnad i designen av kompetensutvecklingen kan
ha paverkat de tva larargruppernas mojligheter att ldra och inforliva formativ
bedomning, vilket kommer att diskuteras i Kapitel 5.

4.2.2 Hinder i praktiken

De hinder som ldrarna upplevde for inforlivande av formativ bedomning
under lasaret efter kompetensutvecklingssatsningen, d& de var tillbaka pa
skolan pé full tid igen, identifierades ocksa i Artikel II. Det var framst fyra
hinder som lararna refererade till och de var (1) tid, (2) att de samtidigt som
inférlivningen av formativ bedomning skulle implementera en ny kursplan,
(3) sarigheter med att dndra sitt invanda satt att undervisa, (4) situationen i
klassen. Ett hinder var brist pa tid, d& de upplevde en hog arbetsbelastning.
Bristen pa tid for inférlivande av formativ bedomning forstirktes ytterligare
dé de samtidigt skulle implementera en ny kursplan (Lgr11), vilket bidrog till
en hogre arbetsbelastning och ddrmed ocksd mindre tid att planera och
inforliva formativ bedomning i sin klassrumspraktik. Lararna hanvisade dven
till hur svart det var att férandra sitt invanda sitt att bedriva undervisningen
och att det tar tid att gora fordndringar, sarskilt i ett initialt skede, samt att
arbetssituationen i klassen inverkade. Att fa stéd fran sin rektor framkom
ockséd som en viktig faktor och det stod lararna upplevde att de fatt av sina
rektorer varierade, dar nagra ldarare inte upplevde att de fatt négot stod alls
(Artikel II). Detta trots att alla rektorerna var vil inforstadda i kompetens-
utvecklingssatsningen och bland annat var de som ombesdrjde ldrarnas
nedséttning i tjinst som en forutsittning for deras deltagande i satsningen.
Variationen bland hogstadieldrarna var som tidigare ndmnts stor avseende
det antal formativa bedomningsaktiviteter som de inférlivade regelbundet i
sin klassrumspraktik. Resultaten indikerar att de larare som inforlivade fa (3
— 7) formativa bedémningsaktiviteter ocksa upplevde storre hinder for infor-
livande di de hade lite ’extraordindra forhéllanden’ avseende arbets-
situationen i klassen, till exempel storre klasser dn tidigare (Artikel IT). De tva
larargrupperna (mellanstadieldrarna och hogstadielararna) motte i allménhet
samma hinder for forandring. Dessa var arbetssituationen i klassen och tid,
men adven vissa skillnader i hur mycket de upplevde att dessa hinder
paverkade inforlivandet av formativ bedomning kunde identifieras
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(Andersson & Palm, 2015; Artikel II). Generellt upplevde hogstadielararna
mindre stod fran sina rektorer och dven att det varit svarare att frigora tid for
utvecklingsarbete, inforlivandet av formativ bedomning. Dessutom poing-
terade flera hogstadieldrare att implementeringen av ny kursplan (Lgr 11)
inverkat pa deras mdjligheter att inforliva formativ bedomning, nigot som
inte lyftes som ett hinder bland mellanstadieldirarna (Andersson & Palm,
2015; Artikel II).

4.2.3 Lararnas motivation

Att hogstadielararna forandrade sin formativa bedémningspraktik efter
kompetensutvecklingssatsningen kan delvis forklaras av deras motivations-
forestillningar (Artikel IIT). Resultaten visar att alla hogstadieldrare var
relativt hogt motiverade att forindra sin klassrumspraktik direkt efter
kompetensutvecklingen (Artikel IIT), ndgot som de ocksd gjorde i varierad
grad (Artikel IT). Efter kompetensutvecklingssatsningen hade lararna relativt
hoga virden pa de motivationsforestédllningar som enlig Forvdntan-vdrde-
teorin ar de viktigaste faktorerna som styr motivation. Lararna hade direkt
efter kompetensutvecklingen héga forviantningar péa att lyckas med infor-
livandet av formativ bedémning (férvdntad framgdang) och rapporterade
dessutom relativt hoga viarden for att gora det (Artikel I1T). P4 fragor med fem
svarsalternativ dar 1 innebar liten utstrackning (eller sma forandringar) och 5
innebar stor utstriackning (eller stora férdndringar), rapporterade lararna i
medeltal 3,6 for forvintad framging och 4,2 for motivation att inforliva
formativ bedomning. Dessutom rapporterade de generellt virden 6ver 3 i
medeltal avseende sina motivationsforestillningar for inforlivande av
formativ bedémning. Efter ett ar av inforlivande (lasaret 2011/2012) ansig
lararna fortfarande inforlivande av formativ bedémning som viktigt att
genomfora och rapporterade hoéga personliga viarden (i medeltal 3,9pa
motsvarande skala som ovan). Deras rapporterade virden for nyttan
(nyttovdrden) med att inforliva formativ bedomning i sin klassrumspraktik
minskade nédgot vid en jimforelse direkt efter kompetensutvecklingen och
efter ett ar av inforlivande av formativ bedomning. Lararnas forvintade och
upplevda kostnad var mattlig vid bada tillfallena (Artikel III).

En mojlig forklaring till att mellanstadieldrarna inforlivade fler formativa
bedomningsaktiviteter kan hirledas till att de generellt var mer motiverade dn
hogstadieldrarna. Mellanstadieldrarna rapporterade, efter deltagande i
kompetensutvecklingen, generellt hogre viarden avseende sin motivation att
inforliva formativ bedomning (Andersson & Palm 2015; Artikel III). Till
exempel identifierades signifikanta skillnader i hur viktigt de anség det var att
prioritera inforlivande av formativ bedémning under perioder di deras
arbetsbelastning upplevdes som (fér) hog. P4 en fraga med fem svarsalternativ
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(1 = liten utstrackning och 5 = stor utstrackning) rapporterade hogstadie-
ldrarna i medeltal 3,1 och mellanstadieldrarna 4,1 for hur viktigt de ansag det
vara att inforliva formativ bedémning under perioder med hog arbetsbelast-
ning (Artikel III). Resultaten indikerar ocksd (men ej signifikant) att den
grupp hogstadieldrare som inforlivade fa (3 — 7) formativa bedomningsaktivi-
teter generellt var mindre motiverade i jamforelse med de hogstadieldrare
som inforlivade fler (10 — 19) aktiviteter i sin klassrumspraktik (Artikel IIT).
Vilka formativa bedomningsaktiviteter som lararna valde att inforliva kan
ocksé delvis forklaras med deras forestéllningar (som péverkar deras motiva-
tion) avseende dessa aktiviteter efter kompetensutvecklingen (Artikel III).
Resultaten visar att ldrarna i hog grad valde att inforliva formativa bedom-
ningsaktiviteter som de upplevde bidrog med stor nytta (nyttovirde) och
aktiviteter som inte innebar hoga kostnader. Dessutom indikerar resultaten
att lararna valde att inforliva aktiviteter som de kidnde att de behirskar att
genomfora pa ett bra sitt och som de kidnde sig trygga med att genomféra
(forviantad framgang).
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5. Diskussion

Avhandlingens syfte ar att beskriva och bidra med kunskap om den
(eventuella) effekt en genomférd kompetensutvecklingssatsning i formativ
bedomning gav pd hogstadieldrarnas formativa klassrumspraktik och pa
elevernas prestationer i matematik. Dessutom ar syftet att bidra med kunskap
om orsaker till att lararna att forandrade sin klassrumspraktik pa det satt och
i den omfattning som de gjorde. I detta kapitel fors en diskussion géllande
studiens resultat. Kapitlet inleds med en syntes dir avhandlingens resultat
relateras till Modellen om ldrares professionella utveckling (Clarke &
Hollingsworth, 2002), dd modellen kan utgoéra ett stod for att beskriva och
forstd orsaker till ldararnas fordndring. Den fortsatta diskussionen knyter
ocksa an till detta och fokuserar orsaker till ldrarnas férandringar. Darefter
diskuteras den uteblivna effekten pa elevernas prestationer i matematik foljt
av reflektioner kring avhandlingens kvalitet. Efterfoljande avsnitt behandlar
avhandlingens bidrag till forskningsfaltet och utbildningsvisendet. Kapitlet
avslutas med reflektioner som knyter an till avhandlingens titel.

5.1 Resultaten i relation till Modellen om liarares
professionella utveckling

Clark och Hollingsworths modell kan utgora ett stod for att beskriva och forsta
orsaker till lararnas forandring och finns tidigare beskriven i avsnitt 2.4.4. I
Figur 5 visas en variant pd modellen som explicit fokuserar ldraren. Den
kommer att anvindas for att diskutera hur kompetensutvecklingssatsningen
och ldrarnas arbetssituation pa skolan kan ha paverkat lirarnas forandring
(dvs. professionella utveckling). Viss koppling till lirarnas motivationsfore-
stéllningar gors ocksa da forviantan - viarde — teorin anvinds i Artikel II1.

Av de fyra doméaner som ingar i modellen har lararna framforallt studerats i
forhéllande till den yttre doménen, den personliga doméinen och praktik-
dominen i denna avhandling. I Artikel II studerades de forandringar lararna
gjorde mot en mer formativ klassrumspraktik, i relation till deras klass-
rumspraktik fore kompetensutvecklingen (Artikel I). Detta kan beskrivas som
en fordndring i praktikdomé#nen. Lirarnas motivation (efter kompetens-
utvecklingssatsningen), for att inforliva formativ bedomning studerades i
Artikel III. Liararnas motivationsforestillningar kan relateras till den person-
liga doménen, men ingen forandring har studerats. Vidare gar vissa egen-
skaper i kompetensutvecklingssatsningen att relatera till den yttre doménen,
se nasta avsnitt.
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Enligt modellen kan ldrares fordndring starta i nigon av doménerna som
dérefter kan formedlas till en annan domin genom processerna reflektion och
realisering (vilka utgors av pilar i figuren). P& vilket sitt larares forandring
intraffar dr individuellt men kan ske genom olika fordndringssekvenser. For
att forandringen ska bli bestdende kravs ett nitverk av forandringssekvenser
for att kunna generera utveckling hos larare. Som modellen tydliggor ar det
mycket som kan fordndras och det 4r ménga aspekter som kan ha en paverkan
pa lararnas fordndring. Den process som framforallt studerats i avhandlingen
ar hur kompetensutvecklingen péverkat pa ldrarnas realisering av nya
formativa bedomningsaktiviteter i klassrummet. Den process som framforallt
studerats i denna avhandling dr hur kompetensutvecklingen paverkat pa
lararnas realisering av nya formativa bedomningsaktiviteter i klassrummet.
Modellen synliggor att det inte ar tillrackligt att enbart testa en aktivitet, for
att det ska bli ett bestdende inslag i lararnas klassrumspraktik. Dessutom har
jag indikationer pa att manga andra processer skett. Modellen kommer att
anviandas for att diskutera hur denna férandring av klassrumspraktiken kan
ha skett. Data gillande egenskaper i kompetensutvecklingen, skolkontexten
samt information kring de formedlande processerna reflektion och
realisering kommer att anvidndas for att diskutera lidrarnas férindring i
relation till modellen.

Yttre domdn

Forandrings-
miljon Léraren upplever
denna nya
kompetens-
utveckling
Personlig e Praktik-
domdin //' \ domiin
I's
Liraren har
kunskap -————————— Léraren testar
och/eller denna nya

forestéllningar
om denna nya
strategi

aktivitet

— Realisering Léraren drar

--+ Reflektion denna nya

slutsats
Konsekvens-

domdn

Figur 5. Modellen dir varje domén operationaliserats sa att ett explicit fokus pa ldraren framhalls
(anpassad fran Clarke & Hollingsworth (2002, s. 957) — min Gversattning).

I tillagg till de resultat som redovisats i avhandlingen finns indikationer fran
diskussioner vid kurstriaffarna hur processerna reflektion och realisering skett
och diarmed forandring skett. Den generella killan till stimuli (input fran den
yttre dominen) utgjordes av kompetensutvecklingen. Detta innefattade
traffarna péd universitet och lasningen av litteratur. Vid traffarna tog lararna

56



del av foreldsningar och fick 1ara sig om formativ bedomning. Utover detta fick
de dven konkreta forslag pa formativa aktiviteter som de sedan kunde testa i
sin egen klassrumspraktik (att testa hor till praktikdoménen). Vid traffarna
deltog lararna i forelasningar och fick lira om formativ bedomning men de
fick ocksa konkreta forslag pa formativa aktiviteter att testa i sin praktik (att
testa hor till praktikdoméinen). Exempel pa sddana aktiviteter var att stilla
fragor (vagvalsfragor), som sedan skulle besvaras av alla elever. Fragorna
stills for att samla information om alla elevernas kunnande for att ldraren
dérefter ska kunna anpassa undervisningen utifran informationen och kan till
exempel besvaras med hjidlp av sma skrivtavlor eller med hjidlp av
utgdngspass. Vid en kurstraff fick ldrarna hora om syftet med att anvinda
vigvalsfragor som besvaras med utgéngspass. De fick dven aktiviteten
exemplifierad under triffen och forvintades sedan testa utgéngspass i
praktiken innan nistkommande traff. Lirarna fick darmed ett yttre stimuli,
som bidrog till deras realisering av utgangspass sin egen praktik. Vid nista
traff diskuterades utfallet av ldrarnas experimenterande. De reflekterade
bland annat 6ver hur anvindningen av utgingspass fungerat. Det var enligt
ldirarna enkelt och inte s tidskrdvande att anvidnda sig utav utgingspass,
vilket i sin tur bidrog till en forindring av deras forestdllningar (fort-
sittningsvis i texten kommer jag att skriva forestidllningar, men det kan dven
innefatta ldrarnas kunskaper och attityder) om aktiviteten. Vidare reflek-
terade lararna 6ver vad anviandningen av utgingspass medfort avseende
betydande utfall (konsekvensdominen). Lirarna upplevde att de fick bra
information om alla elevers kunskaper och de reflekterade och drog nya
slutsatser om att anvidnda utgdngspass. Deras reflekterande kring detta
medierade sedan en foridndring av deras forstillningar om att anvidnda ut-
gangspass. Mer specifikt fordndrades lidrarnas forestdllningar om nyttan
(nyttovarde), da de sjalva fatt uppleva (och inte bara fatt hora det beréttas) att
de fatt bra information om alla elevernas kunskaper genom att anvidnda
utgdngspass. Nar ldrarna sjilva hade testat och upplevt att aktiviteten enkelt
kunde genomforas, forandrades deras forestdllningar (t.ex. motivations-
forestéllningar) om deras formaga att klara av att genomfora aktiviteten pa ett
bra sitt (forvantad framging). Lirarnas fordndrade forestdllningar om
utgangspass medforde att de reflekterade pa andra sitt och drog nya slutsatser
om anvandandet av utgingspass vilket dirmed bidrog till att de realiserade
aktiviteten i praktiken igen. Lirarnas fordndrade forestillningar inverkade
ocksd pa ldrarnas reflektion och realisering av nya och andra idéer och
aktiviteter, sisom anvindningen av sma skrivtavlor for samma syfte, som
presenterades i kompetensutvecklingen. Sattet som ldrarna pratade om dessa
aktiviteter under kurstriaffarna indikerade detta. Kompetensutvecklingens
uppldgg, dar lararna vid diskussionerna under traffarna fick berdtta om
erfarenheter av experimenterandet i praktiken och reflektera tillsammans
med en expert 6ver hur det fungerat da de testat att anvinda utgangspass i sin
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praktik bidrog till att 1ararna fick ytterligare stimuli. Det bidrog till att lararna
sdg vinsterna med att anvinda utgangspass for att samla information om alla
elevernas kunskaper. De lirare som kanske inledningsvis inte sg nyttan med
att anvinda utgangspass, eller som inte testat direkt som de uppmanats att
gora, fick hora berittelser och andra liarares reflektioner. De fick da hora att
det var snabbt och enkelt att genomfora och att det gav dem mer information
om alla elevers kunnande. De flesta av lararna trodde pa idén med att anvinda
utgangspass direkt efter att de forsta géngen fatt stimuli frAn kompetens-
utvecklingen och realiserade aktiviteten i praktiken, medan néagra ldrare
realiserade utgangspass i praktiken forst efter att de fatt hora av andra lirare
hur bra de ansdg det var. Alla utom tva lirare borjade efter kompetens-
utvecklingen att anvidnda utgangspass regelbundet i sin klassrumspraktik,
vilket tyder pa en forandring i praktikdoménen.

Vid traffarna presenterades lararna for ytterligare ett tillvigagangssatt for att
lata alla elever fa mdjlighet att svara pa ldrarens fragor, vilket var genom att
anvinda sig utav sma skrivtavlor under helklassgenomgéngar. Men endast
cirka hilften av lararna anviande smé skrivtavlor som svarssystem da de
stillde fragor till eleverna efter ett ar av inférlivande av formativ bedémning.
Att anvinda sma skrivtavlor for att samla beldgg om elevernas kunskaper kan
utover informationsinsamlingen ocksd bidra till 6kat elevengagemang och
tdnkande hos eleverna. Vid experimenterandet med sma skrivtavlor upplevde
manga larare praktiska hinder sisom exempelvis att eleverna ritade pa de sméa
skrivtavlorna, att det blev stokigt i klassrummet, att det tog lang tid att dela ut
dem och att de avsedda pennorna for skrivtavlorna hade en tendens att
forsvinna. Nagra liarare tyckte darfor att det var svart att fa anvindandet av
sma skrivtavlor att fungera pa ett smidigt sitt i klassrummet. Lararna var dock
i diskussionerna vid traffarna 6verens om de betydande positiva utfall som
anviandning av smé skrivtavlor kunde medfora och medférde (battre infor-
mation om alla elevers kunskaper och 6kat elev engagemang och tankande).
Vid diskussioner framkom forslag pa hur hinder kunde 6verkommas, sdsom
att 1ata eleverna rita fritt pa de sma skrivtavlorna forsta gangen si att det inte
blir lika roligt nista gadng. Diskussionerna bidrog ocksa till ldrarnas reflek-
tioner kring de betydande utfall som anvdndandet av smé skrivtavlor medfor
och de slutsatser lirarna drog om dessa. Ett vanligt argument som manga
larare gav var att eleverna tyckte att det var roligt att fa svara pa lararnas fragor
genom att skriva pa en liten skrivtavla och att liararna upplevde storre
engagemang hos eleverna. Det i sin tur ledde till ytterligare reflektion hos
lararna, och férdandrade forestéllningar hos de flesta av lararna om hur bra det
faktiskt dr att anvdnda sma skrivtavlor. Detta medférde att ménga av lararna
realiserade sma skrivtavlor i praktiken igen. Lararna som anvint de smé
skrivtavlorna, foreslog att dessa skulle anvindas flera ginger for att komma
forbi hindret med att eleverna ritade pa dem. De hade upplevt att nir eleverna
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blev vana vid att anvinda dem s slutade de dven att rita pad dem. Att lararna
i diskussioner fick hora om alla fordelar och hur andra ldrare kommit pa
I6sningar for hindrande faktorer med anvindandet av sma skrivtavlor bidrog
till lararnas reflektion och dirmed fordndrade forestdallningar om att klara av
att anvinda smé skrivtavlor pa ett smidigt och effektivt sitt i praktiken. I
diskussionerna framkom dven argument mot att anvinda smé skrivtavlor. Ett
sddant argument var att det kunde vara kénsligt for eleverna att visa sina svar
for de andra eleverna i klassen. De flesta argumenten som framkom mot smé
skrivtavlor rorde dock det praktiska i klassrummet, sdsom att det blev stokigt
och rorigt i klassrummet. Dessa upplevda negativa effekter som lyftes i
diskussionerna paverkade ocksa hur lararnas reflekterade 6ver anvindandet
av smé skrivtavlor och de nya slutsatser de drog om att realisera sma
skrivtavlor i praktiken. For vissa ldrare kan det ha bidragit till att de att inte
realiserade sma skrivtavlor i praktiken igen. Négra larare kom dirmed inte
over dessa praktiska hinder med att anvinda sma skrivtavlor trots att de fick
hora manga andra larares “framgadngssagor” och losningar p& praktiska
problem. Mojligheten att diskutera tillsammans bidrog till lararnas reflektion
kring anvindningen av sma skrivtavlor i praktiken, vilket medierade en
fordndring i forestillningar hos ldrarna kring deras forutsidttningar att
realisera sma skrivtavlor i sin praktik. Nagra av ldrarna experimenterade med
sma skrivtavlor i praktiken forst efter att de i diskussioner hért hur andra
larare hanterat hinder och hort deras reflektioner kring betydande utfall da de
anvant sma skrivtavlor. Indikationer i data tyder pa att de praktiska hindren
kring anvindandet av sma skrivtavlor var en forsvarande faktor for de flesta
av ldrarna som inte lyckades inforliva smé skrivtavlor regelbundet i praktiken
efter kompetensutvecklingen. Ett par av dessa ldrare borjade dock anvinda
dem i andra klasser dir de inte upplevde att de motte samma hinder i
klassrummet. Om experimenterandet under kompetensutvecklingen fungerat
annu béttre hade dessa larare troligtvis varit battre forberedda for de hinder
som de sedan motte i praktiken under aret av inforlivande. Som tidigare
nadmnts, valde de flesta lararna att regelbundet anvinda utgéngspass i klass-
rumspraktiken. Lirarna upplevde inte nigra avgoérande praktiska hinder
kring att anvinda utgdngspass och de fick samtidigt bra information om alla
elevers kunskaper. De ytterligare fordelar som foljer av anvindandet av smé
skrivtavlor ar 6kat elevengagemang under helklassdiskussioner och informa-
tionsinsamling under lektionen, vilket ocksd majliggor tiatare anpassningar av
undervisningen bidrar utgdngspass dock inte till pd samma sitt.

Kompetensutvecklingens uppligg, dar yttre stimuli bland annat utgjordes av
forelasningar med input fran en extern expert, men ocksé av diskussioner med
andra deltagare i bade liten grupp och stor grupp bidrog till den fordndring
som skedde. En viktig egenskap i kompetensutvecklingen var att lararna fick
gott om tid till att delta i kompetensutvecklingen samt dven att den var
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utstriackt 6ver en ldng tid (en termin). Att kompetensutvecklingen var férlagd
over en lang tid bidrog till att ldrarna fick mojligheter till reflektion och
realisering. Det vill sdga, det var gynnsamt f6r de medierande processerna
mellan modellens doméner. Det faktum att lararna under kurstriaffarna fick
forslag pa aktiviteter att sjalva testa kan ha bidragit till lirarnas realisering av
nya idéer och aktiveter i klassrumspraktiken. Dessa processer stirktes
ytterligare genom att ldrarnas experimenterande i klassrummet diskuterades
vid nidstkommande kurstriff tillsammans med en expert. De egenskaper i
kompetensutvecklingen som ldrarna ansdg vara betydelsefulla for deras
mojligheter att 14ra och inforliva formativ bedomning var bland annat tillgang
till expert, aktiviteter att testa i klassrummet, diskussioner vid kurstréffar,
teori kopplat till praktik samt tid (Artikel II).

Olika aspekter av skolkontexten, som i modellen utgér fordndringsmiljon,
verkar antingen stodjande eller motverkande for forindring i de olika
doménerna och for de medierande processerna. Ett exempel pa detta ar att
manga av de ldrare som undervisade i arskurs 9, upplevde det som svart att i
realiteten kunna testa de aktiviteter som foreslagits samtidigt som
kompetensutvecklingen pagick. Vikten av att testa aktiviteter i praktiken kan
forstas genom dess paverkan pa de andra doméanerna. Uteblivna mojligheter
att testa aktiviteter i praktiken innebar dven uteblivna mojligheter att
reflektera 6ver experimenterandet i praktiken. Detta kan i sin tur paverka pa
larares kunskaper och forestillningar och sa vidare. Det ar darfor av stor vikt
att ombesorja lararnas majligheter att testa aktiviteter i klassrummet. Detta
var nagot som hogstadieldrarna upplevde att de kunde haft battre forut-
sattningar for, om de inte hade undervisat arskurs 9 (vilket de flesta gjorde)
da kompetensutvecklingen pagick. Mellanstadieldrarna uttryckte inte att de
onskat att kursen hade varit forlagd pa nagot annat sitt (Andersson, 2015).
Flera av de hogstadielarare som inforlivade relativt fa aktiviteter var ocksa de
som upplevde lite stod frén sin rektor och dessutom upplevde sirskilda
forsvirande omstindigheter i klassrummet (Artikel II), faktorer som kan
kopplas till skolkontexten. Det stod (till exempel uppmuntran eller visat
intresse for forandringar i praktiken) som larare far fran sina rektorer, kan till
exempel paverka hur lararen reflekterar over sitt experimenterande i klass-
rummet och hur viktigt de anser det dr att gora forandringar (personligt
varde) samt vad lararen viarderar som betydande utfall.

Att manga av rektorerna inte fristidllde ldrarna en hel dag fran undervisning
medforde att hogstadieldrarna enbart fick fyra timmar till de forlagda
traffarna pa universitetet istillet for de sex timmar som mellanstadieldrarna
fick. De tva extra timmarna som mellanstadieldrarna fick under traffarna pa
universitet kan ha paverkat lararnas mdjligheter att 14ra och inférliva formativ
bedomning pa foljande sdtt: Mer tid i kurstraffar innebar ocksa mer yttre
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stimuli béde fran kurskollegor och genom diskussioner och frén den externa
experten. Detta i sin tur kan paverka lirarnas realisering av de idéer som
presenteras under traffarna. Det paverkar ocksa pa deras reflektion 6ver sin
egen och andra ldrares experimentering i praktiken och betydande utfall.
Detta kan leda till en féréandring i deras kunskaper och forestillningar, vilket
i sin tur paverkar deras reflektion 6ver innehéllet i kurstraffarna och vilka
idéer som de realiserar i klassrummet och sé vidare.

Inga indikationer framkom i data pa att lirarna hade négra betydande
kunskaper om formativ bedomning vid studien av ldararnas praktik fore
kompetensutvecklingen (Artikel I). Efter kompetensutvecklingen trodde alla
larare pa idén med formativ bedomning (Artikel IT) och de ansag att de hade
den kunskap de behévde for att inforliva formativ bedomning i sin praktik
(Artikel III). Utifrdn detta kan vi dra slutsatsen att det under kompetens-
utvecklingen skett en fordndring i den personliga dominen. Lirarnas
personliga virden indikerar ocksa att deras syn pa vad som utgor kompetenta
larares klassrumspraktik stimmer vil 6verens med en formativ klassrums-
praktik. Lararna rapporterade ocksa relativt hoga varden (pa en 5-gradig
skala) avseende deras motivation att inforliva formativ bedomning efter
kompetensutvecklingen (Artikel III). Detta kan tolkas som indikationer pa att
en fordndring i den personliga doménen har skett. Alla ldrare som deltog i
kompetensutvecklingen gjorde varaktiga forandringar i sin formativa klass-
rumspraktik (regelbundet anvidnda formativa bedomningsaktiviteter
identifierades i Artikel II) vilket visar pa en forandring i praktikdoméanen.
Praktikdoméanen utgors av lararnas professionella experimenterande under
kompetensutvecklingen, men ockséa deras fortsatta experimenterande och in-
forlivande under det kommande ldasidret. De medierande processerna ir en
forutsattning for lararnas fortsatta fordndring, dir varje individuell larares
forandring kan starta i ndgon av de olika domé#nerna och sedan genom
reflektion och realisering paverka till en fordndring i en annan domén. Detta
kan i sin tur resultera i ett natverk av fordndringssekvenser. Clarke &
Hollingsworth (2002) gor en skillnad i nar forandringen ar mer tillfallig (till
exempel en fordndring i en domén péverkar pa en fordndring i en annan
domain vilket d& utgor en till tva pilar, dvs. formedlande processer i modellen)
jamfort med nar forandringen dr varaktig (fler pilar i modellen) som de kallar
utveckling. Enligt Clarke & Hollingsworth (2002), kriavs empiriska beligg for
en varaktig fordndring i ldrarens praktik, kunskap eller forestéllningar for att
utveckling ska anses vara identifierad. Studien har med empiriska beldgg visat
att fordndring har skett i de olika dominerna samt att de medierade
processerna reflektion och realisering har stott denna forandring. Da
kompetensutvecklingens uppldgg fungerat stddjande for reflektion och
realisering (ménga pilar i modellen) kan vi forsté att det bidragit till effekterna
pa lararnas klassrumspraktik. Det har skett fordndringar i alla doméner och
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pilarna har gatt it alla hall i modellen, men pa olika sitt for olika larare. Det
framkommer ocksad hur viktigt det dr att experimentera med aktiviteter i
klassrummet for att skapa sig erfarenheter, och att det kan vara en bra start
till lararens forandringar av deras forestillningar om undervisningen. Det blir
ocksa synligt att fordndringar i praktikdoménen kan skapa goda majligheter
for lararen att "vandra vidare” i modellen.

Genom att diskutera avhandlingens resultat i relation till modellen synliggors
den komplexitet som larares forandring utgor, och hur avgorande det dr att se
till lararens situation under kompetensutvecklingen och deras arbetssituation
pa skolan (skolkontexten). Modellen tydliggor att det d4r mycket som kan
dndras och att det 4r ménga aspekter som péverkar lirarnas forandring, likvil
hur férandring i en domén bidrar till fordndring i en annan domén. Det ar
ménga egenskaper i kompetensutvecklingen och egenskaper hos skolkon-
texten som péverkar liarares fordndring och hur dessa paverkar varandra ar
komplext. Genom att anvinda modellen for att beskriva delar av avhand-
lingens resultat s har olika egenskapers paverkan pa lararnas forandring
kunnat synliggoras. Hur processerna reflektion och realisering i modellen
medierar forandring at ménga hall och hur man genom att stodja dessa
processer i kompetensutvecklingen kan dstadkomma att de sker och medierar
fordndring i de olika doméanerna. Dessutom indikerar resultaten att om man
far manga processer att ske bidrar det till en mer varaktig fordndring,
dessutom framtréder att vigarna till fordndring (larande) 4r manga. Avhand-
lingens resultat bidrar dirmed genom att synliggora, pa gruppniva, hur en
relativt stor grupp larare efter en kompetensutvecklingssatsning gjort for-
dndringar i sin formativa klassrumspraktik som blev varaktiga under det
efterféljande aret. Den paverkan de skillnader som foreldg i kompetensutveck-
lingssatsningens design, for hogstadielarare och f6r mellanstadieldrarna, kan
ocksa forstas utifrdn modellen. Vad som kan upplevas som smé skillnader i
forutsittningar, till exempel den absoluta tiden i traffar pa universitetet, kan
fa relativt stort genomslag avseende ldrarnas forandring. Ett annat exempel ar
hur skillnader i skolkontexten, till exempel ldrarnas mojligheter att testa
aktiviteter i praktiken, kan f4 stor paverkan péa lararnas forandring.

5.2 Liararna genomforde forandringar, men varfor gjorde
de inte dn mer?

Alla de slumpvis utvalda ldrarna gjorde forandringar i sin klassrumspraktik
till att bli mer formativ, men pa olika sitt och i varierad grad. For att fa bittre
forstéelse for det stod larare behover vid inforlivande av formativ bedomning
soker jag darmed att forstd mojliga orsaker till att lararna inférlivade formativ
bedomning pa det sitt som de gjorde, och orsaker till att de inte inférlivade dn
mer formativ bedomning i sin klassrumspraktik. Kompetensutvecklings-
satsningar riktar sig mot verksamma larare som redan har utvecklat ett sitt
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att hantera problem och balansera de ménga konkurrerande utmaningar och
ideal som de méter i sin strdvan att hjélpa elever att lara, och enligt Kennedy
(2016) handlar det da inte om att bara erbjuda nya idéer om undervisning
utan snarare om att erbjuda dem andra idéer dn de som har guidat dem
tidigare. En svarighet som lararna motte nar de var tillbaka pa skolan och
“utsattes” for en hog arbetsbelastning var att det var litt att falla tillbaka i
gamla vanor (Artikel II). Att for ldrarna dgna tid och anstriangning till att
ersitta och komplettera befintliga idéer och sétt att bedriva undervisning pa
som kan uppfattas som redan tillfredsstdllande med ndgot annat kraver att de
har motivation for att géra det, dd& motivation dr den drivande kraften for
méanniskor att starta upp en aktivitet och ocksa stanna kvar i aktiviteten (Ryan
& Deci, 2000). Dessutom har tidigare studier visat att anvindande av formativ
bedomning i klassrumspraktiken stéller hoga krav pa ldrarens kunskaper och
fardigheter (Vingsle, 2014), och ldraren méste fériandra sina invanda "habits
of mind’ (Schoenfeld, 2014), vilket visar pa vikten av att lararna verkligen ar
motiverade till att gora en fordndring for att inforlivandet av formativ
bedomning ska bli framgangsrikt.

Kompetensutvecklingssatsningarna fick olika utfall f6r hogstadieldrarna och
mellanstadielararna trots att deltog i liknande kompetensutvecklings-
satsningar dar de allmidnna egenskaperna, sadsom tillgdng till expert och
mycket tid (bade avseende direkt tid och utstrackt 6ver lang tid) var lika.
Utfallet skiljde sig bade avseende liararnas fordndrade praktik och elevernas
prestationer i matematik. Att de allmdnna egenskaperna i kompetens-
utvecklingssatsningar inte racker for att forutsidga utfallet konstateras av
(Opfer & Pedder, 2011), ndgot som dven denna studie visar. Darfor behvs
studier som fokuserar pd orsaksforklaringar, och inte enbart orsak — effekt
(Opfer & Pedder, 2011). Med andra ord efterfragar de till exempel studier som
inte bara visar att mycket tid i kompetensutvecklingen &r bra utan dven visar
varfor mycket tid ar bra. Enligt Kennedy (2016) behovs ocksa studier som
knyter dessa forklaringar till modeller for motivation och larares larande. Tid
ar till exempel identifierat som en viktig egenskap i framgéngsrika komp-
etensutvecklingar, dd mycket tid visat sig ge positiv effekt pa utfallet av komp-
etensutvecklingar (t.ex. Tierney, 2006). Det dr daremot mindre kiant varfor
och hur tid paverkar pa utfallet (dvs. orsaksforklaringar).

En jamforelse med mellanstadieldrarnas forutsattningar avseende vissa
aspekter i kompetensutvecklingen och i skolkontexten som ocksa relateras till
deras motivation kan darmed bidra med béttre forstaelse kring hogstadie-
lararnas inforlivande av formativ bedomning. Nagra skillnader har redan lyfts
i avsnitt 5.1, sdsom skillnaden i tid i kurstriaffarna pa universitet och majlig-
heter att testa aktiviteter i klassrummet och hur detta kan ha bidragit med
bittre forutsattningar for mellanstadieldrarna. Ett 6nskemal hos méanga av
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hogstadieldrarna var en mer sammanhingande tid for att jobba med
kompetensutvecklingen gillande reflektion och planering av inférlivande av
formativ bedomning. Denna 6nskan bottnade sig i att den frilagda arbetstiden
utover kurstraffarna (5h) som de fick, ofta var utspridd 6ver flera dagar. Detta
skiljde sig fran mellanstadieldrarna, som var fristédllda en hel dag. Hogstadie-
lararnas arbetssituation pa skolan paverkade darigenom deras majligheter att
dgna dessa fem timmar at kursen. Andra skillnader som framkom var att
hogstadieldrarna upplevde en mer pressad arbetssituation i och med den
samtidiga implementeringen av en ny kursplan (Lgr 11), ndgot som inte fram-
kom som ett upplevt hinder for mellanstadieldrarna. Det verkar da i kom-
petensutvecklingen vara viktigt att ombesorja att den tid ldrarna far ocksa
schemaldggs rent fysiskt, si att de att de ges mojligheter att samarbeta och
diskutera med kurskollegor.

Slutsatser som kan dras fran ovanstidende diskussion samt i avsnitt 5.1, 4r den
betydande vikten av att se till helheten - att forsta lidrares foréandring innebar
forstaelse for att det ar ett komplext system, nagot som dven betonas av bland
annat Kennedy (2016) och Opfer & Pedder (2011). Att for larare forandra sin
klassrumspraktik dr svart, sirskilt nir det giller att inforliva nédgot sa
komplext som formativ bedémning. For att {4 effekt kravs det att alla steg i
kompetensutvecklingssatsningen ombesorjs, annars ar risken att det inte blir
ndgon storre effekt. Resultaten indikerar att smé skillnader i nigra av de
viktiga egenskaperna i kompetensutvecklingssatsningen och i skolkontexten
kan ha inverkat ldrarnas (upplevda) mdgjligheter att inforliva formativ
bedomning i sin klassrumspraktik. Det blir darfor viktigt att ta ett storre grepp
och ombesorja stod pa alla nivaer i skolsystemet. Dessutom blir det sarskilt
viktigt hur det stod lararna far fordelas. Det racker till exempel inte med att
enbart ge lararna tid, i form av nedsittning i arbetstid. Géallande ldrarnas
arbetssituation, upplever de flesta sig ha en hég arbetsbelastning. I detta fallet
nér en ny kursplan samtidigt skulle implementeras blir det sarskilt viktigt att
ombesorja hur tiden faktiskt anviands. Det blir d& viktigt att den tilldelade
tiden anvinds till aktiviteter som har visat sig vara gynnsamma for larares
larande och att dessa aktiviteter "schemalédggs” for att de ska bli av. Hur den
absoluta tiden paverkar pa lararnas forandring maste ocksa stillas i relation
de andra aspekterna i det komplexa system som ldrares lidrande utgor.
Framtida forskning om hur olika variabler paverkar lirares motivation och
hur larare 14r kan ytterligare bidra till forstéelse for hur vi kan stédja larare att
anta och genomfora den stora utmaning som inforlivandet av en formativ
bedomnings praktik innebir, likvdl som nir andra komplexa kompetens-
utvecklingsinsatser ska genomforas.
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5.3 Den uteblivna effekten pa elevernas prestationer i
matematik

Formativ bedomning kan genomféras pad manga olika sitt och f6ljaktligen kan
effekten pa elevers prestationer variera kraftigt fran en specifik inférlivad
formativ klassrumspraktik till en annan. Tidigare forskning har ocksa visat att
detta dr fallet, se avsnitt 2.2. Resultaten i denna avhandling indikerar att den
typ av formativ bedémning som dessa larare inférlivade inte gav nigot resultat
pa elevernas prestationer i matematik. De krdvs med andra ord storre
forandringar i praktiken for att det ska ge effekt pa elevernas prestationer
vilket jaimforelsen med mellanstadieldrarna visar péa, som gjorde storre for-
andringar. Dock indikerar resultaten i Artikel IV att antalet inforlivade
formativa bedomningsaktiviteter inte dr avgérande utan att det snarare ir
egenskaperna hos aktiviteterna och hur aktiviteterna genomfors som ar av
vikt. En mojlig orsak till den uteblivna effekten skulle kunna harledas till den
inforlivade praktikens kvalitet, samt att vissa av de inforlivade aktiviteterna
inte ar sa effektiva for att uppna syftet med nyckelstrategierna och den stora
idén. En aspekt av kvalitet som vi och andra (t.ex. Tillema, Leenknecht, &
Segers, 2011; Wylie & Lyon, 2015) tror kan vara avgorande dr genomforandet
av kdrnan i formativ bedomning, den stora idén. Liararna gjorde férandringar
avseende den stora idén, att samla information om elevernas lirande som
sedan anvinds for att justera undervisningen s att den battre moter elevernas
lairandebehov. De gjorde stora forandringar avseende oftare, och struktur-
erad, insamling av information om elevernas prestationer vilket foljdes av en
justering av undervisningen. Darmed Okade frekvensen av de formativa
justeringscyklerna (Artikel IT). Men 4ven om de samlar in mer information om
alla studenters lirande och justerar undervisningen oftare, s rader en viss
tveksamhet géllande hur vl ldrarnas anpassningar faktiskt uppfyller alla
elevernas individuella larandebehov. I forlangningen ar fragan vilken effekt
det skulle ha fatt pa elevernas lirande. En kvalitetsaspekt kopplat till detta
beror de frdgor som ldrarna stiller. Indikationer i resultaten finns pé att
manga av ldrarna oftast vid dessa nya typer av informationsinsamlingar stiller
fragor som testar elevernas "baskunskaper”, vilket d& kan fa foljder avseende
vilka justeringar de kan gora. Om lararna i huvudsak testar elevernas
“baskunskaper”, kommer justeringarna endast att méta larandebehoven hos
de elever som ej forstatt grunderna. Det finns da en potentiell risk att lararna
mestadels bara moter nagra elevers individuella larandebehov, och att de
fortfarande inte justerar utifrdn manga elevers larandebehov i klassen. Detta
kan vara en bidragande orsak till att det inte blev nigra storre forandringar
avseende klassens resultat. Fler kvalitetsaspekter diskuteras i Artikel IV.
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5.4 Lirdomar om kompetensutvecklingssatsningar
(i formativ bedomning)

I detta avsnitt fors en diskussion kring avhandlingens resultat och nigra
lardomar som kan dras om kompetensutvecklingsinsatser i formativ bedom-
ning. Ett formativt angreppssétt kan vara anvandbart for andra utvecklings-
omraden, och inte bara avseende att elevers larande ska stodjas pa ett effektivt
sitt. Darfor antar jag i detta avsnitt ett formativt angreppssitt for att visa pa
de lirdomar om kompetensutvecklingssatsningar i formativ bedémning som
denna avhandling kan bidra med. Avsnittet dr upplagt, och struktureras,
utifrén tre fragor som guidar de viktiga processerna i formativ beddmning,
vart ska vi (mdlen), var dr vi (nuldget) och hur ska vi ta oss dit (se avsnitt
2.2.2)?

Vart ska vi? Formativ bedomning har visat sig vara ett av kraftfullt sitt att
forbattra elevers larande. Darfor ar ett mal att fler larare far kunskaper om
formativ bedomning och inforlivar mer formativ bedémning i sin klassrums-
praktik pa ett sddant sitt att det ger positiva utfall for elevernas resultat.
Tidigare forskning har indikerat vikten av att larare forstar idén med formativ
bedomning och lar pa djupet (t. ex. Florez & Sammons, 2013), vilket ar viktigt
for att fordndringar i deras formativa praktik ska bli bestdende. Utifran det
Formativa projektet kan vi dra slutsatsen att d& formativ bedomning
konceptualiseras som en integrerad helhet av strategier (Wiliam & Thompson,
2008) finns stor potential for forbattrade prestationer hos eleverna
(Andersson & Palm, 2017a). Ett mél kan da vara att fokusera pa formativ
bedomning som en integrerad helhet av strategier, di en sddan syn pa
formativ bedomning bor ha potential att ge dn storre larandevinster 4n om
enskilda strategier fokuseras (Hawe & Parr, 2014). De deltagande hogstadie-
lairarna trodde ocksa efter kompetensutvecklingssatsningen pa idén med
formativ bedémning (Artikel II). De ansag ocksa det viktigt att gora forand-
ringar i sin praktik (Artikel III), ndgot som stédjer att innehallet i kompetens-
utvecklingssatsningen var ndgot som lararna trodde att de skulle ha nytta av i
sin undervisning (Artikel III). Sist men inte minst, malet ar att stodja lararna
till att inforliva en formativ klassrumspraktik med hog kvalitet, och négra
kvalitetsaspekter har lyfts i Artikel IV.

Var dr vi? Resultaten i Artikel I kan ge en indikation om var vi dr idag och
vilka utvecklingsmgjligheter som finns da lirarnas formativa klassrums-
praktik karakteriserades och utvecklingsmojligheter identifierades. Genom
att bdde beskriva vad lararna gor (egentligen vad de gjorde d&, innan
kompetensutvecklingen, vilket kan ha dndrats lite under de ar som géatt) och
inte gor, ger det en indikation om var vi dr idag. De deltagande lararna
anvinde till viss del formativ bedomning i sin klassrumspraktik, men det
fanns ockséd utvecklingspotential (Artikel I). Det fanns utvecklingspotential
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inom alla de ingdende strategierna och den stora idén (Artikel I). Eftersom
lararna var slumpmissigt valda kan resultaten indikera att denna ut-
vecklingspotential gillde for 6vriga hogstadielarare som undervisade i arskurs
7 i kommunen.

Hur ska vi ta oss dit? Resultaten i Artikel II, III och IV kan bidra med
kunskaper om hur vi kan ta oss ndrmare maélet, da de undersoker effekter och
orsaker till effekter av en kompetensutvecklingssatsning i formativ
bedomning. Den kunskapen kan vara viktig for att lara om hur vi kan ta oss
narmare malet och detta avsnitt baseras pd nigra fordndringar som skulle
kunna bidra med ett annat (bittre) utfall av kompetensutvecklingssatsningen
for hogstadieldrarna. Vikten av att se helheten har poidngterats tidigare, till
exempel stéd fran rektor, att ombesorja mdjligheter att testa aktiviteter i
klassrummet och si vidare. Aven fordelningen av tid, dd méanga lirare
efterfrigade sammanhingande tid och dven en omférdelning av tid s att
lararna far mer tid under sjilva inforlivandet, sé att inte all tid fordelas under
sjalva kompetensutvecklingen. Kompetensutvecklingssatsningar bor i dnnu
hogre grad anpassas efter den ldrargrupp man moéter, si att kompetens-
utvecklingen inkluderar en bittre forberedelse for de eventuella hinder
lirarna kommer att mota ute pa skolorna och i klassrummen vid infor-
livningen av formativ beddmning. Ett sddant exempel &r att hogstadieldrarna
upplevde sin arbetssituation pa skolan mer hindrande &n vad mellan-
stadieldrarna gjorde (Artikel II), vilket kan betyda att de behover ytterligare
eller en annan typ av stod. De efterfrdgade 4ven sammanhallen tid, vilket kan
hérledas till att de inte fitt en undervisningsfri dag som frigjord tid for
deltagande i kompetensutvecklingen. En ytterligare bidragande orsak till att
de upplevde den tid de hade till forfogande som splittrad kan vara att
hogstadieldrarnas arbetssituation pa skolan ofta ar mer splittrad, da de moter
fler elever och byter salar oftare 4n vad mellanstadieldrare vanligtvis gor. Byte
av sal var nigot som vissa ldrare upplevde som forhindrande gillande
inforlivandet av vissa formativa bedomningsaktiviteter, da det innebar att de
behovde biara med sig material. Ett annat exempel géller hur de ska hantera
stokiga klasser och klasser med stor spridning i kunskaper, ndgot som
framkom som ett hinder for ménga ldrare, men sarskilt for nagra av de
hogstadieldrare som inforlivade fa formativa bedomningsaktiviteter. Genom
att ta upp och diskutera sedan tidigare kidnda mdjliga hinder under
kompetensutvecklingen kan ldraren da forekomma vissa problem och
situationer som &r vanliga att de uppstar. Lirarnas mdjligheter att till-
sammans reflektera och diskutera kan bidra till en fordndring i deras
kunskaper och forestillningar (t.ex. deras tro pa att de klarar av att inforliva
formativ bedémning, dvs. deras forvdntningar pd framgdng). Nir
kompetensutvecklingen fokuserar pa formativ beddomning som en helhet av
integrerade strategier, indikerar resultaten att vissa strategier kan behovas

67



fokuseras mer. Nagot som var tydligt i denna studie var att fa ldrare arbetade
pa ett aktivt sidtt med Nyckelstrategi 4 (att stodja eleverna till att fungera som
laranderesurser for varandra) och ndgot mer med Nyckelstrategi 5 (att stodja
eleverna att bli mer sjdlvreglerande av sitt 1lirande) vilket innebéar att det
fortfarande &r ldraren som tar det storsta ansvaret for den formativa
klassrumspraktiken. Detta kan forstas mot tidigare studier av andra relativt
storskaliga insatser, dock med mindre stéd till ldrarna, diar koncept-
ualiseringen av formativ bedomning skett pa ett liknande sitt som i denna
studie. De studierna har ocksa visat att fordndringar kopplade till Nyckel-
strategi 4 (t.ex. Jonsson m. fl., 2015) och 5 (t. ex. Wylie & Lyon 2015) inte fatt
stor genomslagskraft. Storre vikt bor darfor 1aggas pa att stédja ldrarna i hur
de kan utveckla sin praktik i relation till dessa nyckelstrategier i framtida
kompetensutvecklingsinsatser. Manga forskare (t.ex. Swaffield, 2011;
Klenowski, 2009) har ocksa uppmiarksammat detta och konstaterar att man
tappar en stor del av den potential som formativ bedomning har om man inte
involverar alla aktorer i klassrummet. Att stodja eleverna i att bli sjalv-
stindiga, ansvarstagande och effektiva larande ar en viktig pusselbit for att
formativ bedémning ska na den potential som det har. En annan viktig
pusselbit som dr viktig att fokusera i kompetensutvecklingsinsatser ar att
stodja hur lararens justering av undervisningen kan genomforas pa ett
effektivare sitt, ndgot som tidigare forskning visat vara svart (Heritage m. fl.,
2009; Schneider & Gowan, 2013). Resultaten i Artikel III indikerar ocksé att
lararna i hog grad inforlivade aktiviteter som innebér stor nytta och liten
kostnad att genomfora. Aktiviteter som innebar bade hog nytta (eller fordréjd
nytta) verkar da viljas bort av lararna. Det framstar dad som viktigt att i
kompetensutvecklingssatsningar stodja larare att testa och inforliva aktivi-
teter, trots att de innebdr hog kostnad (och hog nytta). Ofta dr kostnaden
hogre i det initiala skedet, och lararen kan ddrmed fa stod till att ta det steget
och till att fa uppleva nyttan med aktiviteten, vilket kan bidra till en fortsatt
utveckling.

5.5 Reflektioner kring avhandlingens kvalitet

Vid bedémning av kvaliteten hos kvantitativ forskning anviands ofta begrepp
som validitet och reliabilitet. Vid kvalitativa ansatser menar till exempel
Bryman (2011) att det finns andra begrepp som bittre beskriver relevanta
kvalitetsaspekter. En studies tillforlitlighet starks bland annat genom tydliga
och transparenta beskrivningar av hur man gjort (Guba och Lincoln, 1994).
Jag har valt att anvdnda Schoenfelds (2007) tre kriterier fér kvalitet i
forskning for att diskutera kvaliteten i min avhandling. Schoenfelds kriterier
passar bade kvalitativa och kvantitativa ansatser vilket dirmed dr 1ampligt for
denna avhandling. De kriterier han foreslar ar Generaliserbarhet - Vilka
situationer och kontexter dr forskningen tillimplig pa? Trovdrdighet - Varfor
ska man tro pé det forfattaren sager? Viktighet - Varfor ska man bry sig? Det
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sistnimnda av Schoenfelds (2007) kriterier, viktighet knyter jag dven an till i
avsnitt 5.6.

Generaliserbarhet handlar om vilka situationer och kontexter forskningen ar
tillimplig pa. I min studie dras slutsatser om lararnas formativa klassrums-
praktik fore kompetensutvecklingssatsningen, deras fordndrade formativa
klassrumspraktik efter kompetensutvecklingssatsningen och orsaker till
denna forandring. D4 lararna var slumpmassigt utvalda, kan dessa slutsatser
generaliseras och antas gilla for gruppen hogstadieldrare i matematik i
kommunen. Det kan ocksa finnas andra populationer i liknande kontexter
som resultaten skulle kunna gilla f6r. En fordel med ett slumpmaéssigt urval
av de deltagande ldrarna var att vi kunde anta att ldrarnas ingdende
egenskaper, sdsom intresse for formativ bedémning och deras ldrar-
erfarenhet, inte skiljer sig namnvirt mellan interventionsgruppen (de larare
som deltog i kompetensutvecklingssatsningen) och kontrollgruppen. De
deltagande lararna kan ocksa anses vara “vanliga” ldrare och kompetens-
utvecklingssatsningens effekter pa dessa vanliga larares formativa klassrums-
praktik, dr det som undersoks. Detta kan bidra med kunskap om hur kom-
petensutvecklingssatsningar kan fungera for stora grupper av liarare, dar till
exempel inte enbart motiverade entusiaster som anmailer sig frivilligt ar de
som data baseras pa. Storleken pé urvalet paverkar de slutsatser man kan dra.
En onskan ar darfor ofta att ha ett stort urval med litet bortfall. Bortfallet
avseende denna studie for hogstadieldrarna kan dock anses vara litet
inledningsvis, d& det endast var tva lidrare som tackade nej till att delta i
kompetensutvecklingen. Under studiens gang f6ll dock ytterligare fyra ldarare
bort. Jag har dock inga indikationer pd att dessa larare uppvisade nagra
sarskilda egenskaper som skulle skilja dem fran de andra deltagarna, utifran
de skil de angav for att inte delta. Bortfallet for mellanstadieldrarna var lite
storre, ndgot som kan ha inverkat pa resultatet, men vilket det inte heller finns
nédgra indikationer pa (Andersson & Palm, 2017a). Avseende resultaten pa
elevniva si innebar ett storre urval, det vill séga storre grupper av ldrare, att
sannolikheten okar for att sma skillnader i resultat mellan grupperna blir
signifikanta. Vid en jamforelse utgér mellanstadieldrarna ett storre antal,
vilket innebar att vi skulle kunna stélla oss fragan: Om vi hade haft fler
hogstadieldrare i urvalet av hogstadieldrare, hade skillnaden mellan interven-
tionsgruppen och kontrollgruppen dé varit signifikant? Mest troligt hade det
inte gjort nagon skillnad eftersom skillnaden mellan grupperna (inter-
ventionsgruppen och kontrollgruppen) var sa pass liten.

Studiens trovdrdighet handlar om varfér man ska tro pa resultaten och
slutsatserna i studien. En aspekt som ror de slutsatser vi kan dra berér nog-
grannheten i matningen av elevernas resultat. Testen var noggrant utformade.
De testade enbart innehéllet som fanns i kursplaner och dessutom ingick i de
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matematikbocker som anviandes i kommunen. Dessutom utprévades testen,
och utéver provutvecklargruppen (bestdende av bland annat nationella prov
utvecklare) var det referensgrupper med erfarna larare som bedémde att
testens innehall var lampligt f6r arskursen. Detta indikerar att testen var
utformade pa ett sddant satt att de vil métte det som de var avsedda for att
mita. Noggranna och utforliga bedomningsanvisningar, att en grupp av
erfarna larare rittade proven (och dessutom satt tillsammans och kunde
diskutera) och hoga viarden pa Cronbach’s alfa bidrar till méatningens
trovirdighet. Med testen foljde dessutom noggranna instruktioner till lararna
om hur de skulle genomforas och hur de skulle distribueras tillbaka till
kommunen (till exempel fick de adresserade kuvert att skicka tillbaka proven
isé att det var enkelt och sa att testen inte behévde "passera” deras rektorer).
Detta for att lararna skulle ombesorja att genomforandet av proven skedde pa
samma satt i alla klassrum och att de till exempel skulle veta hur de skulle
svara pa fragor fran eleverna s att liknande stod gavs till alla elever. En annan
aspekt kopplat till métningen av elevernas resultat giller om det kan ha
forekommit “Gverspillningseffekter” mellan ldrarna i interventionsgruppen
och kontrollgruppen. Inga indikationer fanns pa att det skulle ha skett.
Lararna som deltog i kompetensutvecklingen uppmanades att inte diskutera
formativ bedomning och kompetensutvecklingens innehall med kollegor
under det &r da kompetensutvecklingen och studien pagick (under aret av
inférlivande). En diskussion kring detta fordes ocksa med lararna i slutet av
aret av inforlivande av formativ bedomning och d& framkom ocksa att de inte
kinde till ndgon annan kompetensutvecklingsinsats kring formativ bedom-
ning och formativ bedomning var inte heller lika aktuellt i Sverige da som det
ar idag. De slutsatser som kan dras fran detta ar att troviardigheten dr relativt
hog avseende mitningen av elevernas resultat. Metod och analys avseende
lararnas formativa klassrumspraktik, deras motivation och egenskaper i
kompetensutvecklingen och skolkkontexten som verkat stodjande och
hindrande genomfordes ocksa pa ett omsorgsfullt och noggrant sitt. Data-
insamlingen omfattade flera olika typer av data, som anvindes for
triangulering, vilket ger stod at de slutsatser som har dragits. I enkiten
anvindes till exempel bade slutna och 6ppna fragor, vilket ocksa kan bidra till
okad trovardighet. Dessutom genomfordes i Artikel I en deltagarvalidering
som indikerade att tolkningen som gjorts gav en god bild av ldrarnas praktik.
Vid beskrivning av datainsamling och analys har transparens efterstréivats.

Studiens viktighet handlar om varfor man ska bry sig om de resultat som
framkommit. Studien underscker flera omraden av forskning som har besk-
rivits som viktiga. Ett viktigt forskningsomrade ar enligt Schneider och Randel
(2010) att utrona vilken typ av formativ bedomning som ger effekter pa
elevernas prestationer, och fler studier behdvs for att avgora vilka faktorer
som inverkar pa effektiviteten av formativ bedomning (Bennett, 2011;

70



Kingston & Nash, 2011). Ett annat forskningsomrdde rér kompetens-
utveckling inom formativ bedomning, dar fler studier som undersoker effekter
av kompetensutvecklingsinsatser i formativ bedomning p& béde liararnas
praktik och pé elevernas prestationer efterfragas (Schneider & Randel, 2010).
Sadana studier ar viktiga for att avgora om kompetensutvecklingsinsatser i
formativ bedomning &r effektiva avseende lararnas fordndrade praktik och
elevernas okade prestationer (Schneider & Randel, 2010). Schneider och
Randel (2010) framhéller dven att sddan forskning ar vardefull for att bidra
med forstaelse om for vem kompetensutvecklingsinsatser i formativ bedém-
ning dr effektiva och under vilka forutsattningar (Schneider & Randel, 2010 s.
268). Manga forskare har ocksa konstaterat att man vet lite om hur man pa
bésta sitt kan stodja larare till att inforliva formativ bedomning pa ett tillfred-
stiallande satt (t.ex. Wiliam, 2010; Schneider & Randel, 2010). Den hir
avhandlingen bidrar genom att ge ett konkret exempel pa en typ av formativ
klassrumspraktik och dess effekt pa elevernas prestationer. Dessutom bidrar
avhandlingen till diskussionen kring viktiga faktorer for att stodja ldrares
inférlivande av formativ bedomning likvil som orsaker som verkat hindrande
for larares inforlivning. En jamforelse mellan utfallen for de tva lirar-
grupperna, mellanstadie- och hogstadielarare, i det Formativa projektet har
ocksa bidragit till en mer nyanserad bild av hur egenskaper i kompetens-
utvecklingssatsningen och kontexten inverkade ldrarnas ldrande och
inférlivande av formativ beddmning i klassrumspraktiken. Mer om avhand-
lingens “viktighet” beskrivs i nasta avsnitt.

5.6 Avhandlingens bidrag till forskningsfiltet och
utbildningsviasendet

Att utforma kompetensutvecklingssatsningar som erbjuder saddant stod till
lararna att alla, och inte bara entusiasterna, utvecklar sin formativa klass-
rumspraktik dr ndgot som &r av intresse for forskningsfiltet savil som for
utbildningsvidsendet. Sarskilt dd ménga kompetensutvecklingsinsatser i
formativ bedomning inte resulterat i det utfall som man hoppats pa
(Birenbaum, m. fl. 2015). Avhandlingens resultat har bidragit med kunskap
om det stod ldrarna behover och kring viktiga egenskaper kompetens-
utvecklingssatsningar for ldrarnas inforlivande av formativ bedéomning i
klassrumspraktiken. Avhandlingens resultat har ocksa bidragit med kunskap
kring egenskaper i den formativa klassrumspraktik som inforlivas under
specifika forutsattningar. Forskningsresultaten fran det Formativa projektet
visar att det dr mdjligt att genom en kompetensutvecklingssatsning fa ett
slumpvis urval av ldrare att fordndra sin formativa klassrumspraktik pa ett
sadant sitt att det ger effekt pa elevernas prestationer i matematik (Andersson
& Palm, 2017a). Denna avhandling visar att en formativ bedomningspraktik
med de egenskaper som vi karakteriserat for hogstadieldrarna i Artikel II inte
gav effekt pa elevernas prestationer i matematik efter ett ar av inforlivande.
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Resultaten har darmed dven bidragit med indikationer om viktiga kvalitets-
aspekter i den inforlivade formativa bedémningspraktiken. Resultaten ger
ocksé indikationer pa hur den givna kompetensutvecklingssatsningen skulle
kunna utvecklas ytterligare for att ge onskvarda resultat (sdsom battre resultat
for eleverna) dven i andra kontexter (t.ex. for hogstadieldrare). I kompetens-
utvecklingen skulle det till exempel vara bra att fokusera mer pé att stodja
ldrarna avseende hur de kan engagera eleverna i den formativa bedomningen.
Ett annat exempel giller stod till ldrarna att tolka information om elevernas
kunnande och efterféljande justering av klassrumspraktiken. Ytterligare ett
exempel dr att ombesorja att den tid ldrarna far till forfogande for
kompetensutvecklingen verkligen anvinds till aktiviteter som dr gynnsamma
for lararnas larande, sdsom att testa aktiviteter 1 klassrummet och att
diskutera och reflektera 6ver utfallet tillsamman med en expert. Avhandlingen
bidrar ddrmed med erfarenheter och viktiga kunskaper om designegenskaper
hos kompetensutvecklingssatsningar som kan vara vardefulla for att fa
liknande kompetensutvecklingssatsningar i formativ bedomning att fungera
(4n) battre for olika ldrare i olika kontexter. Flera av de egenskaper som
diskuterats ar ocksd av generell karaktdr, sdsom hur olika egenskaper i
kompetensutvecklingssatsningen och i skolkontexten kan paverka lararnas
motivationsforestillningar och didrmed lararnas motivation att lira och
fordndra sin praktik. Insikterna frdn denna avhandling avseende kom-
petensutvecklingssatsningar i formativ bedomning kan diarmed dven bidra
med insikter gillande design av kompetensutvecklingssatsningar inom andra
omraden.

5.7 En enkel match eller en svar utmaning?

Denna avhandling visar pé att skolviasendet har en svar utmaning framfor sig,
négot som redan Black och Wiliam konstaterade 1998 vilket foljande citat
antyder:

“Thus, the improvement of formative assessment cannot be a simple matter. There is no ‘quick
fix’ that can be added to existing practice with promise of rapid reward. On the contrary, if the
substantial rewards of which the evidence holds out promise are to be secured, this will only
come about if each teacher finds his or her own ways of incorporating the lessons and ideas
that are set out above into his or her own patterns of classroom work. This can only happen
relatively slowly, and through sustained programmes of professional development and
support. This does not weaken the message here — indeed, it should be a sign of its
authenticity, for lasting and fundamental improvements in teaching and learning can only
happen in this way.” (Black & Wiliam, 1998b, s. 15)

Att designa kompetensutvecklingssatsningar som stodjer olika larare i olika
kontexter till att utveckla sin formativa bedomningspraktik dr en svar
utmaning. Vi har tagit ett steg i ratt riktning, d& vi genom det Formativa
projektet visat att det 4r mojligt att fa ett slumpvist urval av larare (och inte
bara entusiasterna) att forandra sin formativa klassrumspraktik pa ett sddant
sitt att det ger effekt pa elevernas resultat, men vi blev ocksé varse om att det
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kan stanna vid en fordndring pa lararniva. Vi har ocksa fatt indikationer pa
det kan behovas kompetensutvecklingssatsningar liknande denna (med bland
annat gott om tid och mycket stod) for att den stora massan av liarare ska fa
det stod de behover for att utveckla en mer framgangsrik formativ klassrums-
praktik. Ett sddant stod bor inkludera bland annat kompetenta utbildare (s&
att lararna far stod i att ldra vad formativ bedémning innebar pé djupet),
mojlighet att testa aktiviteter i klassrummet och mojlighet till att diskussioner
och stod frdn kolleger, stod fran rektorer samt tid (och da sirskilt
traff/motestid frigjord till detta utvecklingsarbete). Tyvarr sker liknande
omfattande kompetensutvecklingssatsningar sillan da de ar resurskravande.
Hinder for inforlivande som lararna mott har belysts vilket tillsammans med
andra viktiga designegenskaper i kompetensutvecklingssatsningen kan bidra
till beslut om hur befintliga resurser bor prioriteras (till exempel genom att
fokusera liarares kompetensutvecklingstid pa fa saker over lite langre tid.)
Schneider och Andrade (2013) beskriver vildigt malande vad som bor stravas
mot:

“In order to achieve the desired increases in student achievement to which we all aspire, the
education community must be just as nimble in supporting teacher learning as we expect
teachers to be in supporting student learning and administrators to be in supporting teacher
learning.” (Schneider & Andrade, 2013, s. 162)

Trots det faktum att formativ bedomning har visat sig ha potential att ge effekt
pa elevers prestationer, ar det ingen enkel match att erbjuda ett sidant
omfattande stod, att larare fordndrar sin formativa klassrumspraktik pa ett
sddant sitt att det forbattrar elevers prestationer. Denna avhandling kan bidra
till 6kad forstaelse om viktiga designegenskaper att beakta i framtida kompe-
tensutvecklingssatsningar i formativ beddmning som siktar mot framgangs-
rika resultat bade avseende ldrarnas lirande och elevernas larande. Avhand-
lingen bidrar med viktiga lardomar som kan behovas for att anta den svara
utmaningen i att utforma kompetensutvecklingssatsningar i formativ bedém-
ning som ger resultat bdde avseende ldrarnas larande, som kommer till uttryck
i deras klassrumspraktik, och sist men inte minst som dessutom bidrar till
positiva utfall for deras elever.
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6. Korta sammanfattningar av artiklarna

I detta kapitel presenteras korta sammanfattningar av de ingdende artiklarna
i avhandlingen (Artikel I — Artikel IV). Artiklarna finns att l14sa i sin helhet i
slutet av avhandlingen.

6.1 Artikel I

Forskning har visat att elevers skolprestationer kan forbattras avsevart genom
anvandning av formativ bedomning i klassrummet. Dock vet vi relativt litet
om svenska matematikldrares anvindning av formativ bedémning, och
diarmed ocksa relativt litet om virdet av kompetensutvecklingsinsatser i
formativ bedomning. Syftet med studien var att karaktirisera lararnas
formativa klassrumspraktik och besvara féljande forskningsfraga: Anviander
matematiklarare i en kommun formativ bedomning och om de gor det, hur
anviander de formativ bedémning? Trettiodtta slumpvis utvalda mellanstadie-
och hogstadieldrare i en medelstor kommun i Sverige deltog i studien.
Lararintervjuer och klassrumsobservationer anviandes for att underscka
lararnas formativa klassrumspraktik under matematiklektioner. Ett ramverk
for formativ bedomning som innefattar en stor idé och fem nyckelstrategier
(Wiliam & Thompson, 2008) strukturerade analysen.

Resultaten visar att lararna regelbundet anvinder formativa bedémnings-
aktiviteter i sin klassrumspraktik, men ocksa att det finns stort utrymme for
en mer utvecklad formativ klassrumspraktik. P4 gruppniva anvidnde lararna
formativa bedomningsaktiviteter inom alla fem nyckelstrategierna och
anvinde olika metoder for att justera undervisningen baserat pa information
om elevernas larande. Pa en generell niva anvinde de tva grupperna av larare
(mellanstadie- och hogstadieldrare) liknande formativa bedémningsaktivi-
teter, men pad en mer detaljerad niva identifierades vissa skillnader. En
skillnad var till exempel att mellanstadieldrarna riattade elevernas rikne-
haften for att fa information om deras elevers lairande medan prov anvindes i
hogre grad av hogstadieldrarna. Ett exempel pa potentialen for vidareutveck-
ling av den formativa klassrumspraktiken grundar sig pa att &ven om lararna
samlar information om elevernas kunnande pé flera sitt i det dagliga arbetet,
samlar de oftast bara beldagg fran nigra fa individuella elever och inte fran hela
klassen. Manga anpassningar av undervisningen till klassens lirandebehov
baseras da pa information fran nagra fa elever. Det var dven vanligt att
anpassningen av undervisningen genomfors med endast en elev &t gangen.
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6.2 Artikel 11

Forskningslitteraturen innehéller ménga exempel pa forsok att 6ka anviand-
ningen av formativ beddmning i undervisningen som inte visat sig vara
sarskilt framgangsrika i att dstadkomma en utvecklad formativ klassrums-
praktik. Studien handlar om ett slumpmassigt urval av hogstadieldrare i
matematik som har genomgéatt en omfattande kompetensutvecklingssatsning
i formativ bedomning. De deltagande lirarnas formativa klassrumspraktik
studerades fore kompetensutvecklingen (Artikel I). Kompetensutvecklingen
baserades pa en konceptualisering av formativ bedomning i enlighet med
Wiliam och Thompsons (2008) ramverk, som en stor idé och fem
nyckelstrategier. Syftet med studien var att karakterisera de fordndringar
lirarna gjort mot en mer formativ klassrumspraktik efter kompetens-
utvecklingen samt att soka orsaker till deras forandringar. Ett annat syfte var
att identifiera skillnader avseende hogstadielararnas och mellanstadie-
lararnas (som deltagit i en liknande kompetensutvecklingssatsning) infor-
livande av formativ bedomning samt skillnader i orsaker till dessa
forandringar. Studien skulle besvara foljande forskningsfragor:

e P3vilka satt fordndras hogstadieldrarnas formativa klassrumspraktik
efter kompetensutvecklingssatsningen? Hur dr dessa fordndringar i
jamforelse med de som mellanstadieldrarna gjorde?

e Vilka forutsittningar for inforlivande av formativ bedémning i sin
praktik upplevde hogstadieldrarna som viktiga, och vilka hinder for
forandring upplevde dom? Hur ar dessa forutsiattningar och hinder i
jamforelse med de som mellanstadieldrarna upplevde?

Klassrumsobservationer och ldrarintervjuer anviandes for att underscka
lararnas forandringar mot en mer formativ klassrumspraktik efter kompe-
tensutvecklingssatsningen. Ramverket av Wiliam och Thompson (2008)
strukturerade analysen. For att undersdka orsaker till lirarnas férandringar
av klassrumspraktiken anvindes lararintervjuer och 6ppna fragor i enkéter.

Resultaten visar att alla ldrare forandrade sin klassrumspraktik till att bli mer
formativ. De inforlivade nya formativa bedomningsaktiviteter som de
anviande regelbundet i sin klassrumspraktik, dock i varierad grad och pé olika
sitt. Lararna borjade anvidnda nya formativa bedomningsaktiviteter som
starkte en klassrumspraktik i linje med den stora idén av att framkalla beligg
om elevers ldrande for att justera undervisningen s& att den battre méter
elevernas larandebehov. Lirarna inforlivade 3 - 19 nya formativa bedom-
ningsaktiviteter och medianen for antalet nya aktiviteter var 11,5. Den stora
skillnaden avseende hogstadie- och mellanstadieldrarnas inférlivande av
formativ bedomning var att mellanstadieldrarna inférlivade fler formativa
bedomningsaktiviteter i sin praktik. Resultaten visar att de egenskaper i
kompetensutvecklingen som hogstadieldrarna ansag vara viktiga for att kunna
utveckla sin formativa klassrumspraktik var: 1) att den inneholl aktiviteter
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som direkt kunde anvindas i klassrummet, 2) att de fick testa och uppleva
vardet av att anvianda formativa bedomningsaktiviteter, 3) att kompetens-
utvecklingen knot ihop teori och praktik, 4) att de fick stod av en expert, 5) att
de hade tid att 4gna at fortbildningen, 6) att de fick diskutera och samarbeta
med kurskollegor, och 7) att kompetensutvecklingen var processorienterad
och formativ. De egenskaper i kompetensutvecklingen som hogstadieldararna
ansig som viktiga for inférlivande av formativ bedomning var i stort desamma
som for mellanstadielararna. Detsamma géllde de hinder f6r inférlivande som
de bada larargrupperna upplevde. De hinder som ldrarna tog upp var fraimst
kopplade till deras arbetssituation pd skolan, sdsom brist pa tid da de
upplevde en hog arbetsbelastning och situationen i klassen. Hogstadieldrarna
upplevde dven att implementeringen av en ny kursplan som skulle ske
samtidigt bidrog till ytterligare arbetsbelastning och brist pé tid, ndgot som
inte framkom som ett hinder for mellanstadieldrarna.

6.3 Artikel 111

Forskning har identifierat egenskaper hos kompetensutvecklingar som &r
viktiga for att dstadkomma fordndringar i ldrarnas praktik och i elevernas
prestationer. Utfallet av en kompetensutvecklingsinsats verkar dock inte ga
att forutsidga baserat pa om dessa designegenskaper ar narvarande eller ej. I
artikel IIT antogs ett motivationsperspektiv i en stravan att forsta de val larare
gor i kompetensutvecklingar. Som en tolkande lins i analysen anvindes
forvantan-varde-teorin (Wigfield & Eccles, 2000) och enligt teorin ar det tva
motivationsforestillningar; forvintningar av framgéng och de viarden som
individen ser i att ldra eller genomfora en aktivitet som direkt paverkar
individens motivation (se avsnitt 2.4.4). Syftet med studien var att undersoka
varfor det slumpmassiga urvalet av hogstadielérare, efter att de deltagit i en
kompetensutvecklingssatsning i formativ bedémning, forandrade sin praktik
pa det sétt som identifierats i artikel II. Dessutom var syftet att undersoka
varfor hogstadielararnas forandringar var annorlunda jamfort med de
fordndringar som mellanstadieldrarna gjorde, som deltog i den parallella
studien dir utfallet avseende lararnas praktik och elevernas prestationer i
matematik var ett annat. I studien fokuseras foljande forskningsfrégor: (1)
Hur kan hogstadieldrarnas forandring mot en mer formativ bedémnings-
praktik forklaras av deras motivationsforestillningar?” (2) Hur kan skillnaden
i antalet inforlivade formativa bedémningsaktiviteter fér hogstadieldrarna
och mellanstadielararna forklaras av skillnader i deras motivationsfore-
stillningar?” Baserat pa tva enkiter och lararintervjuer undersoktes lararnas
motivationsforestillningar kopplade till inférlivande av formativ bedomning
i klassrumspraktiken. Enkéterna inneh6ll 6ppna fragor och fragor som skulle
besvaras pa en femgradig skala. I jamforelsen med mellanstadieldrarnas
motivationsforestillningar anvindes Mann-Whitney U test for att testa for
signifikanta skillnader mellan grupperna.
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Resultaten visar att ldrarnas fordndringar mot en mer formativ klassrums-
praktik kan forklaras av deras motivationsforestillningar efter kompetens-
utvecklingen. Detta giller antalet formativa bedomningsaktiviteter som
lararna inforlivade likval som vilka aktiviteter de valde att inforliva. Hog-
stadieldrarna rapporterade relativt hoga viarden avseende deras forestillnin-
gar om forviantad framgang och virden for inforlivande av formativ bedom-
ning. De forvintade sig samtidigt méttliga kostnader av att inforliva formativ
bedomning. Det stérre antal formativa bedomningsaktiviteter som mellan-
stadieldrarna inforlivade stimmer Gverens med dessa larares motivations-
forestillningar. Detta d& mellanstadieldrarna rapporterade hoégre virden
avseende deras forestillningar om forviantad framgéang och viarden for infor-
livande av formativ bedémning &n hdgstadieldrarna, utan att deras fore-
stillningar om kostnader med inférlivandet var hogre. I artikeln diskuteras
hur dessa forestdllningar kan ha utvecklats genom att koppla nyanser av
egenskaper hos ldraren, skolkontexten och kompetensutvecklingen till
mekanismer identifierade i en modell av ldrares professionella utveckling
(Clarke & Hollingsworth, 2002).

6.4 Artikel IV

Ett antal forskningsoversikter har visat att formativ bedomning kan oka
elevers prestationer. Men dven om man inom forskningsfiltet ar relativt
overens om formativ bedomnings potential att paverka elevers prestationer,
forekommer stor variation i hur formativ bedomning konceptualiseras och
inforlivas och stor variation i effekter pa elevprestationer. Ett sSlumpmassigt
urval av 14 hogstadieldrare (som det aktuella aret undervisade arskurs 7) i
matematik deltog i en omfattande kompetensutvecklingssatsning kring form-
ativ bedomning, med utgangspunkt i ett ramverk fran Wiliam och Thompson
(2008). Efter kompetensutvecklingssatsningen inforlivade lararna ett antal
olika formativa bedomningsaktiviteter regelbundet i sin undervisning. Syftet
med studien var att undersoka om de formativa beddmningsaktiviteter som
de deltagande ldrarna infoérlivade hade nagon effekt pa elevernas prestationer
i matematik jamfort med en kontrollgrupp. Ett annat syfte var att undersoka
om det fanns en relation mellan antalet infoérlivade nya formativa bedém-
ningsaktiviteter (som identifierats och beskrivs i Artikel II), och elevers
prestationsokningar i matematik. I studien fokuseras foljande forsknings-
fragor: (1) Har den formativa klassrumspraktiken som inforlivades av hog-
stadieldrarna, efter kompetensutvecklingssatsningen, ndgon inverkan pa
deras elevers prestationer i matematik? (2) Finns det en korrelation mellan
antalet nya formativa bedomningsaktiviteter som inférlivades av liararna och
elevernas prestationsvinster i matematik? Alla elever i kommunen gjorde det
aktuella ldséret ett fortest och ett eftertest sarskilt konstruerade for denna
studie. De klasser som undervisades av lararna som deltagit i kompetens-
utvecklingen utgjorde interventionsgruppen och 6vriga klasser i kommunen
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utgjorde kontrollgruppen. Som ett métt pa klassrumspraktikens effekter
anvindes medelvirdet av elevernas resultat pa eftertestet da hansyn tagits till
fortestet for eleverna i lararens klass. Analys med ANCOVA anvindes for att
testa for signifikanta skillnader i elevernas testresultat mellan interventions-
gruppen och kontrollgruppen. For att underséka om det fanns en relation
mellan antalet inforlivade nya formativa bedémningsaktiviteter och elevers
prestationsokningar i matematik genomférdes en partiell korrelation, dar
hénsyn togs till resultatet pa fortestet.

Resultaten av ANCOVA visar att efter justering av poangen pé fortestet sa var
det ingen signifikant skillnad i podng pa eftertestet mellan interventions-
gruppen och kontrollgruppen (F (1,26) = 0,005, p = 0,946). Detta innebér att
det inte finns nagot stod i dessa data for att de elever som undervisats av ldrare
som forandrat sin formativa klassrumspraktik, efter deltagande i kompetens-
utvecklingen, har utvecklat sina matematikkunskaper mer efter ett l4sar n de
elever som undervisats av andra larare. Vi fann heller ingen relation mellan
antalet nya inforlivade formativa bedémningsaktiviteter av ldrarna och
elevernas prestationssokningar i matematik. Den partiella korrelationen
visade en svag, men inte signifikant, positiv korrelation mellan antalet nya
inforlivade formativa bedomningsaktiviteter av lararna och elevernas resultat
pa eftertestet, dd hansyn tagits till elevernas resultat pé fortestet (r = 0,154, n
= 14, p = 0,616). Att det inte blev ndgon effekt pa elevernas larande kan bero
pa egenskaperna i den formativa klassrumspraktik som ldrarna inférlivade.
Ett exempel dar den inforlivade formativa klassrumspraktiken gav positivt
utfall 4r den parallella studien med mellanstadieldrare, vars inforlivade
formativa klassrumspraktik gav 6kade prestationsvinster for eleverna. Nagra
mojliga forklaringar till skillnader i utfallet pd elevprestationer mellan
elevgrupperna diskuteras med ett fokus pa fragor som ror egenskaper i den
inforlivade formativa klassrumspraktiken.
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Efterord

Tankte knyta an till titeln, som likvil skulle kunna syfta p& vad det innebér att
vara doktorand. Att vara Doktorand: En enkel match eller en svar utmaning?
Manga brukar beskriva doktorandtiden som en resa och jag kan inte annat 4n
att hélla med. Inte har det varit ndgon enkel match, utan minst sagt en svar
utmaning. Den som fick mig att anta utmaningen var Peter, som pushade mig
till att s6ka och borja som licentiand. Men ocksd Torulf som sedan upp-
muntrade mig att fortsdtta som doktorand. Jag visste inte vad jag gav mig in
pa, och det visst nog inte ni heller ;-). Stort Tack! Utan er hade detta inte blivit
av! Tack for ert stora stod och alla larorika samtal. Ni har verkligen utmanat
mig i mina tankar, fatt mig att tdnka kritiskt och ocksd uppmuntrat mig.
Utmaningen har pagatt och jag har haft bittre och sdmre avbrott under
doktorandtiden, de bittre har mina barn statt for, vad vore livet utan er? De
samre stod akilles for, men nu ar den matchen tack och lov 6ver. Under resans
gang har jag tagit ett rejilt kliv, frdn en 5-podngs uppsats inom
lararprogrammet (som jag dessutom skrev tillsammans med en kursare) till
denna avhandling. Vet inte om jag kan rekommendera andra att ta sidana
kliv... i sann formativ anda adr det bra bade fér maluppfyllelse och for
motivationen att ta sig fram med hjilp av delmal. Jag valde och antog
utmaningen sjdlv, men som tur ar har jag haft ett helt lag med mig. Det har
inte varit som det brukar vara d4 jag antar utmaningar i beachvolley, d& man
bara dr tva spelare, utan i det hér laget har det varit manga. S utéver mina
handledare, huvudcoach Torulf och bitrddande coach Peter, dr det manga fler
jag vill tacka som varit med i mitt lag.

Jag vill tacka alla de fantastiska kompetenta larare som lat mig ta del av deras
arbete i skolan, deras tankar och utveckling. Det har ocksa varit roligt att
forska om négot som man verkligen tror pa. En lirares citat som jag burit med
mig och som dven visar vad jag tycker om formativ bedémning ar:

"Man kan ju inte bortse frdn detta nu ndr man dr invigd”

Jag vill ocksa sidnda ett tack till forskarskolan fontD, och alla de som jag
traffade vid sammankomsterna i Norrkoping. Dessutom vill jag tacka USE, da
jag deltog i nagra av deras kurser och alla jag triaffade i det sammanhanget.
Sedan vill jag saklart tacka alla trevliga, roliga, kunniga kollegor som jag fatt
traffa och lara kdnna pd NMD. Ett stort tack ocksa till UFM, det har varit en
forman att fa delta i den miljon som UFM utgor med alla kunniga, hjalpsamma
forskare som ni alla ar. Jag vill sarskilt tacka Tomas, som ryckte in under min
fordldraledighet och genomférde intervjuer och observationer. Jag vill ocksa
sarskilt tacka Magnus, som var min slutldsare och gav mig viardefull feedback.

79



Dessutom vill jag tacka alla doktorandkollegor. D4 man hallit pa s lange om
jag gjort, ar det ju ndgra som “passerat”. Nagra av er har varit sarskilt viktiga
under olika perioder av min doktorandtid. Lena, du hjilpte mig verkligen i
starten, att finna min plats och alla diskussioner kring allt vad det innebar att
vara doktorand. Du bidrog ocksd med ménga goda skratt och trevliga samtal.
Maria, ditt stod under de sista aren har varit superbt, vad gjorde jag utan vara
kaffestunder, och ldnga tisdagsarbetskvillar, (och ikearesor ©)? Lotta, alla
givande larorika samtal, bdde som doktorandkollega, lararkollega och som
van, och alla (gap) skratt. S4a skont att vi fick dela slutspurten tillsammans!
Sofie, som doktorandkollega, Fofu-kollega och spurtkollega, om nagon dag ar
det din tur och det kommer att ga galant. Jag vill verkligen tacka er alla
doktorander som funnits med under olika perioder av min tid som doktorand
(om jag ndmner fler namn sd kommer jag att glomma négon). TACK!! Ett
dunder tack ocksa till alla er som hjilpte mig med stort och smatt under
slutspurten, Maria, Mathias, Ingela, Lena, Lotta! Vill ocksé passa pé att tacka
Kerstin, vars fina foto ni ser pa framsidan av avhandlingen. Stort tack till alla
mina kéra vinner, som fatt mig att gora annat dn att jobba (dven om jag varit
svarlockad pé& slutet) och som forgyller min tillvaro med beach, skratt,
skidakning och allt annat skoj. Stor kram och tack till min stora familj bade
hir i Umed, Balsta och Goteborg. Som stéttat, uppmuntrat och fatt mig att
tanka pa annat. Tack for att ni finns! Ni dr bara bast! Och ett sarskilt stort
TACK mamma for allt stéd och uppmuntran jag fatt genom livet och att du
alltid funnits vid min sida. En sérskild tanke sdnder jag ocksa till pappa, som
ocks3 alltid finns med mig. Jag vill ocksa tacka min moster Marika. Assi min
lilla familj, Jonas - for att du &r en klippa, som tror pa mig och som stéttar i
vatt och torrt! Jag fick det bist ;-). Nils och Ines - all lycka och glddje som ni
ger mig, och bara med er néarvaro s pAminner ni mig om vad som ar viktigt i
livet. Tack for att ni finns och for att ni ar ni!

Nu ir denna utmaning snart 6ver och det kiinns som att jag vill vénta lite
innan jag antar ndgon ny. Men jag vet ju hur det kan vara, dyker det upp
négot, sa vet man aldrig... ©

Umea, en sen kvill pA NMD i maj
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