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Abstract
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Nyckelord: Formativ bedémning, larande, respons, tidigare aldrar, aterkoppling

Syftet: Syftet ar att belysa en larares muntliga respons i klassrummet genom analys av lararens respons/svar da
eleverna i en klass 2 sjalva soker bedémning av utfort arbete.

Fréagestallning:
Vilka ord och uttryck anvander lararen i sin muntliga respons till eleverna vid tre olika lektionstillfallen

a) iamnet idrott och hélsa: samarbetsdvning ,
b) idmnet matematik: rattning ,
c) i&mnet svenska: alfabetsdvning.

Metod: Arbetets intention &r att observera hur den formativa bedémningen fungerar i vardagen. For detta &ndamal
har etnografisk observation anvénts som lamplig kvalitativ forskningsmetod. Endast kritiska héandelser har
antecknats i ett 1opande protokoll. Forskningsobjektet har varit en larare och 15 elever i arskurs 2 under hésten 2010.

Resultat: Studien visar att lararens respons framst beror pa de fragor som eleven stéller och utifran de mal som galler
i respektive &mne. Orden och uttrycken som léraren anvénde bestod av bl.a. positiva varderingsord som jattebra.
Korrigerande ord som rétt, fel samt dven fragor som hur tanker du, har du klurat pé det har. Orden och uttrycken
har analyserats enligt Hattie & Temperleys (2007) fyra olika typer av aterkopplingar som task-level feedback,
feedback about the processing of the task, feedback about the self-regulation och feedback about the self as a
person. Studien visar att lararens ord och uttryck innehéller minst tre eller samtliga fyra typer. Anledningen antas
vara att lararen vill uppmuntra eleven att sjalv reflektera kring arbetet for att eleven ska forsta sina egna tankar och
arbetsstrategier i forhallande till uppgiften. En ytterligare anledning antas vara att lararen vill hjalpa eleven att
utveckla férmagan att bedéma kvaliteten i sitt eget arbete. For vad eleven med stod kan lara sig idag, kan den lara
sig sjalv imorgon vilket innebdr att eleven har lart sig lara. Det &r vad formativ beddmning genom effektiv
aterkoppling kan astadkomma.
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1 Inledning

Att lararens muntliga beddmning, de ord och uttryck som formedlas i klassrummet kan ha stor
betydelse for elevernas fortsatta kunskapsutveckling ar en del av de skolerfarenheter som
forfattaren bar med sig. Det var i samband med ett matematikprov i arskurs 5, som en
forvantansfull 11-arig flicka rackte upp handen och véntade pa att klasslararen skulle komma
fram till henne. Lararen brukade i ga fram till respektive elev och ratta proven samtidigt som han
delgav eleverna ett muntligt omddme. Detta muntliga omdOmet var viktigt for forfattaren och
brukade innehalla ord och uttryck som bl.a. bra jobbat, 6va mer pa division och fortsatt sa.
Dessa ord motiverade forfattaren till att prestera annu béattre pa nastkommande prov. Nér lararen
kom stélldes fragan ”Ar det har bra?” Léararen svarade: "Maste du alltid ha alla rétt. Far du stryk
hemma om du skulle rédkna fel nagon gang”. Den kommentaren ekade genom forfattarens hela
skoltid och resulterade i att motiveringen férsvann och att den matematiska
kunskapsutvecklingen stannade upp.

Det var under den verksamhetsforlagda delen pa lararprogrammet som forfattaren insag att
eleverna under dagen ett flertal ganger fortfarande staller liknande fragor som fodrar véarderande,
egentligen bedémande svar. Fragorna stélldes ofta i samband med att en arbetsuppgift hade
slutforts. Forfattaren ar intresserad av ta reda pa vilka ord och uttryck som ingar i lararens svar,
responsen som eleven far.

2 Bakgrund

Formativ beddmning alternativt beddmning for larande bertr "olika aspekter av undervisningen,
sasom lararens roll, relationen mellan larare och elev, lararens och elevens perspektiv pa
beddmning och var man befinner sig” (Holmgren, 2010, s 166). Lpo 94 och Lgr 11 &r tydliga
med att skolans viktigaste uppdrag &r att lara barnen lara genom att dels utrusta och aktivera
eleverna med en forstaelse om sitt eget larande och dels att framja det larandet sa att eleverna pa
egen hand kan inhamta kunskaper som behdvs i skolan och pa fritiden (Skolverket, 2000; 2010).
For att lyckas med uppdraget maste den enskilde lararen bedéma vad eleverna kan, bedoma hur
eleverna l&r samt ta stéllning till vad de ska kunna imorgon (Sadler, 1989; Hattie & Timperley,
2007; Black & Wiliam, 2009). Lararen maste utrusta eleverna med en forstaelse om sitt eget
larande med hjalp av kunskapsbegreppets olika former; Fakta — kunskap om kursmalen och sin
egen kunskapsutveckling; forstaelse — lararen hjalper eleven att konstruerar olika uppfattningar
om omvarlden utifran elevens inre och yttre erfarenheter ; fardighet — eleven utvecklar formagan
att sjalv beddma sina resultat och stélla egen och andras bedémning i relation till de egna
arbetsprestationerna och forutséttningarna ibid); fortrogenhet — eleven har lart sig lara (Lpo 94).
Sadler forklarar att den viktigaste biten i arbetet med formativ bedémning ar aterkoppling
eftersom eleven far reda pa vad och hur den kan utvecklas. Da kommer eleven att bli en bra
vuxen, dvs. en Kritisk granskande produktiv och samhéllsduglig medborgare.

Enligt Giota (2006) ar “ett satt att stodja och stimulera elevernas eget larande &r genom



aterkoppling som stimulerar till sjalvreflektion och fortsatta anstrangningar” (s 97).
Aterkoppling utvecklar elevens "formaga att sjalv bedéma sina resultat och stélla egen och
andras beddémning i relation till de egna arbetsprestationerna och forutsattningarna” (Lpo 94, s
16; Lgr 11, s 15). Darfor maste bade bedomningen och aterkopplingen ha ett framatriktat och
utvecklande perspektiv (Holmgren, s 167) och dédrmed blir formativ bedémning en beddémning
for larande, dvs. en del av elevernas laroprocess som pagar i klassrummet.

Paul Black och Dylan Wiliam (1998) har tidigare beskrivit klassrummet som
systemvetenskapens svarta lada och stéllde da fragan: "How can anyone be sure that a particular
set of new inputs will produce better outputs if we don’t at least study what happens inside?” (s
1). Holmgren svarar: ”Formativ bedémning eller Bedémning for larande kan 6ppna den svarta
ladan for oss och ta oss in i klassrummet till undervisningens kérna, samspelet mellan larare och
elever” (s 166-167). Ké&rnan i beddmning for larande &r att skapa en éppen medvetenhet om
kvalitet; kvalitet i kunskap, i férmaga, i forstaelse och i fortrogenhet. Det synliggor vad larandet
gar ut pa, att eleven lar sig lara.

Forfattarens egen skoltid gjorde sig pamind under lararutbildningen i motet med den enskilde
eleven, vilket tidigare ndmnts i kapitel 1. Detta mote ledde till att forfattaren borjade reflektera
kring vilka ord och uttryck en starkande och utvecklande respons egentligen bor innehalla. Hur
far lararen kunskap om elevens larande i de tidigare aldrarna? Fragan forsoktes besvara i
samband med ett examinationsarbete under lararutbildningen pa kurs LAU310 hosten 2010 .
Svaret pa fragan antogs vara att det sker genom det dagliga samtalet med eleverna. Det
antagandet resulterade i foljande fraga: "Vilken respons ger lararen eleven da eleven staller
fragorna "ar det har bra/ratt och hur goér man”. Fragan blev ocksa aktuell uppsats arbetssyfte.
Utvarderingen av aktionsforskningen visade att eleverna stdndigt soker en beddmning/vardering
av sitt skolarbete samt uppfattade forfattaren att respektive elev géarna ville att lararen
tillsammans med eleven skulle titta och samtala om det arbete som hade utforts och vilket som
uppfattades vara latt att utfora samt vilka svarigheter som fanns. Kan eleven utvecklas genom
lararresponsen och utveckla en forstaelse gallande kvaliteten i sitt eget arbete?



3 Litteraturgenomgang

Foljande kapitel inleds med en kort presentation av begreppet bedémning. Skillnaderna och
likheterna mellan formativ bedémning och summativ bedémning forklaras samt diskuteras
mer ingdende begreppen formativ beddmning och aterkoppling. Forfattaren anser att dessa
tva begrepp ingar i parablybegreppet formativ bedémning.

3.1 Vad ar beddémning?

Beddémning &r inget entydigt begrepp. Det kan innebéra att vardera eller granska nagot,
uppskatta och gora en avvagning, att avge ett omdome, utvardera eller betygsatta ndgon eller
nagot (Vallberg Roth, Ann-Christine, 2010, s 51).

Bedomning som sker i utbildningssammanhang beskrivs som antingen formativ eller
summativ. Formativ beddmning (for larande), liksom summativ borjar med att lararen
inhamtar information om elevens arbetsprestationer och styrkor. | forhallande till uppsatta
kriterier, som nationella mal, lokala kursplaner samt delmal i den vardagliga
undervisningen. Detta insamlande kan ske genom samtal eller olika typer av diagnoser som
exempelvis mindre prov, l&xor eller liknande. Huvudsaken &r att informationen svarar mot
elevens aktuella kunskapsléage. Skillnaden mellan den formativa och summativa
beddmningen &r beroende av hur den insamlade informationen senare anvénds. Den
summativa bedémningen anvander informationen i nagon form av betygsattning medan den
formativa bedémningen anvander informationen som ett underlag for planering av elevens
fortsatta skolarbete (Holmgren, 2010). Den formativa beddmningen beror alltsa "olika
aspekter av undervisningen, sdsom lararens roll, relationen mellan larare och elev, lararens
och elevens perspektiv pa bedomning och var man befinner sig” (s 166) och praktiseras
genom aterkoppling (respons). Bade den formativa bedomningen och aterkopplingen
forutsatts vara framatriktande och utvecklande (s 167).

3.2 Vi lar genom samspel

Forskningen kring formativ bedémning utgar i stort sett fran det sociokulturella
forhallningssattet som behandlar samspelet med omvarlden, den miljé som manniskor lever
i, kommunicerar i och om de sammanhang som skapas (Claesson, 2002). Vi lar genom
samspel med omvarlden och vara inre tankar. Vart larande visas genom vara handlingar, vart
sprak och vara tankar da vi tar in nya intryck och reviderar gamla tankebanor, dvs. nar var
inre varld moter den yttre och vi reflekterar kring det nya (Dysthe, 2003; Illeris, 2010).
Illeris (2010) beskriver samspelsprocessen och menar att det &r “omvérlden som utgor
scenen, och handlingen &r individens agerande i férhallande till denna omvérld” (s 121),
dvs. att larandet ar situerat. llleris fortydligar "att larosituationen inte bara paverkar larandet
utan ocksa utgor en del av den” (ibid). Bade Illeris och Dysthe framhaller att da manniskan
ar en social varelse kan hon endast utvecklas tillsammans med andra i samspel med texter,



musik, artefakter, materiella ting. Saval som med andra sociala varelser. For att eleven ska
kunna utveckla sina formagor och sin kunskap maste lararen planera och utveckla
undervisningsinnehallet sa att eleven stélls infor olika sorters problemlésande. Séljo (2000)
menar att larandet i grund och botten just handlar om att mota ett problem som maste I6sas.
For att 16sa problemet &r eleven tvungen att plocka fram olika redskap dvs. sina fardigheter,
sin forstaelse, fakta, och sin fortrogenhet.

Illeris (2010) liksom Pramling Samuelsson & Pramling (2010) poangterar att nér det géller
en larandesituation sd maste lararen dessutom fokusera pa att forsta elevens upplevelse av
samspelet och det eventuella problemet i métet med omvarlden dvs. ta elevens perspektiv i
det sociala rummet da den sociala miljon paverkar larandet. Illeris menar att det finns
oandligt manga satt att socialisera med och respondera till omvérlden att eleven pa olika satt
kan tillagna sig kunskap/olika handlingsmoénster/normer m m vilket &r beroende av
sammanhanget. Black & Wiliams (2009) har sammanstéllt fem nyckelprocesser, egentligen
fem olika sammanhang, som l&raren bor forsoka skapa i klassrummet:

1. Lararen klargor och skapar delaktighet kring malen som leder till samt
forklarar hur nasta steg i kunskapsutvecklingen uppnas — aterkoppling/respons
2. Lararen skapar effektiva diskussioner, aktiviteter och uppgifter som visar
kunskapens aktuella lage och elevens forstaelse — aktivitet och ansvar

3. Anpassning av undervisningen for att synliggora hur nédsta steg i
kunskapsutvecklingen uppnas — flexibilitet och aterkoppling/respons

4. Eleverna aktiveras till att stodja varandra och att utveckla — den ndrmaste
utvecklingszonen

5. Eleverna forstar och ager sitt larande — sjalvreflexivitet. Eleverna har lart sig
lara.

Samtliga forskare pekar pa vikten av att elever kan lédra sig tillsammans och att de lar sig av
varandra. Det handlar om ett socialt larande. Illeris (2010) diskuterar vad det sociala larande
har for betydelse for deltagarna och individen i ett klassrum och refererar till Albert
Banduras studie som behandlade klassrummets sociala relationers betydelse. Illeris berattar
att studien redovisade “att det inte bara ar modellpersonens beteende som har betydelse for
larandet, utan ocksa den positiva eller negativa responsen som den larande kan se att
modellpersonen far pa sitt beteende (ibid, s 127)”. Vi lar oss att handla genom att se vérlden
utifran andras 6gon. Detta larande kallas for mediering. Dysthe (2003) pekar pa att spraket
har en viktig roll inom det sociala larandet, medieringen och beskriver spraket som ett
verktyg. Ett verktyg for att vi ska kunna formulera och forsta det vi ser, for att vi ska kunna
dela var forstaelse med andra och inte minst for att vi ska kunna ta emot och ge respons.
Detta menar Dysthe ar vésentligt for larandet (s 51).



3.3 Formativ beddmning

Ar 1998 gjorde forskarna Black & William (1998) en inventering av aktuell forskning
rorande formativ bedémning och utifran resultaten drog de slutsatsen att formativ
bedomning kan ha positiv effekt pa elevernas kunskapsutveckling (s 3). For att nd den
positiva effekten som ar att Overbrygga avstandet mellan nuvarande kunskapslage och malet
for arbetet/undervisningen, maste lararen andra undervisningsinnehallet. Lararen och eleven
maste anvanda sig av en framatsyftande och utvecklande aterkoppling som leder till att
elevens motivation och engagemang 6kar (Sadler, 1989, s 102). Lararen kan astadkoma
detta genom "att synliggdra elevens potential for utveckling som ligger mellan vad den
larande kan klara pa egen hand och vad han eller hon kan dstadkomma med st6d” genom
lararen forklarar Dysthe (2003, s 51). Dysthe upplyser om att &ven Vygotskij var intresserad
av avstandet mellan aktuellt kunskapslage och malet och ansag att ” undervisningen inte far
rikta sig mot det som har uppnatts eller avslutats utan mot det som befinner sig i utveckling”
(s 81).

Black & Wiliam (2009) fortydligar resonemanget och menar att det ar aterkopplingen i
undervisningen som skapar mojligheter for lararen att synliggora elevens forstaelse kring de
mal och kriterier som finns. Som dessutom kan relateras till olika arbetsuppgifter och
arbetsprestationer. Eleven far en forstaelse for varfor en arbetsuppgift ska goras och lar sig
darfor inte bara att utfora ett arbete mekaniskt. Risken &r annars, menar Black & Wiliam, att
eleven missar malet om inte lararen och eleven ar 6verens om vad malet ar. Det kan i sin tur
resultera i att ett fellarande intraffar. llleris (2010) forklarar att "fellarande handlar om
larande som innehallsligt inte motsvarar det avsedda eller det som har formedlats” (s 184).
Black & Wiliam (2009) pekar ocksa pa att lararen kan missuppfatta eleven och da ge fel
aterkoppling som forvirrar. Black illustrerar resonemanget pa féljande vis genom att ge
exempel pa tva olika satt att forsta hos lararen. Det forsta exemplet handlar om eleven Billy
som ska forklara vad odndlighet ar.

The first respond is a student, who has such serious behaviour problems that he is having
special counselling, saying "I think it’s the back of a Cream of Wheat box” to which the
teacher responds "Don’t be silly Billy” (s 17).

Billy i ovan citat forklarade senare for kuratorn att han under frukosten hade upptéckt att det
pa ladans baksida fanns ett fotografi dar en man holl en lada “ Cream of Wheat” som ocksa
hade ett fotografi med samma motiv och sa vidare. Black & Wiliam (2009) papekar att
elevens forstaelse och respons till lararens fraga var helt korrekt. Svarigheten lag i lararens
forstaelse som utgick ifran Billys tidigare missférhallanden (s 16). Black & Wiliam menar
att lararen maste utveckla en flexibilitet och lyhordhet samt forvénta sig det ovéantade for att
utifran det forhallningssattet forsoka leda eleven ratt genom samtalet. Det ar viktigt att
larares aterkoppling uppmuntrar eleven till tankande/reflektion.
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Foljande exempel utspelar sig pa en forskola.

...a teacher says to a six-year-old drawing a picture of a daffodil: "What is this flower
called?”. The child answers: “ | think it’s called Betty” (s 16)

Eleven i exemplet svarar helt korrekt utifran ordets ”called” innebord. Black & Wiliam
(ibid) menar att for att forsta elevens svar maste lararen inom ett par sekunders beténketid
reflektera kring varfor eleven svarade "Betty”. Att timingen ar viktig papekar bade Hattie &
Timperley (2007) och Black & Wiliam (2009) eftersom samtalet mellan lararen och eleven
ar i rorelse. For att lararens aterkoppling till eleven och vice versa ska bli fruktsam maste
bada blixtsnabbt kunna tolka och reflektera vad for respons den andre soker eller ger.
Léararen maste analysera om det handlar om att eleven har missforstatt fragan eller om det
harror till elevens uppforande. For att tolka elevens svar maste lararen bade ta hansyn till
svarets innehall, intonation samt den kunskap lararen har om elevens person. Och som
papekades tidigare, sa har bade lararen och eleven ett par sekunders betanketid pa sig for att
ge aterkoppling som resulterar i att elevens forstaelse kring fragan gar i riktning mot
arbetsmalet forklarar Black & Wiliam (s 16-18). Black & Wiliam beréttar att lararens
reflektion leder henne till insikten att aterkopplingen ska utga ifran resonemang kring ordet
”called” eftersom ordet har ett flertal betydelser (ibid).

Att ta till sig andras ord och gora dem till sina innebér att framhava dem pa nytt, utveckla
mojliga meningar i dem, satta in dem i dialog med en annan rést eller till och med férvranga
dem (Dysthe och Igland, 2009, s 86).

Black & Wiliam (2009), liksom Hattie & Timperley (2007) menar att &ven om ldraren
arbetar framatsyftande med att motivera eleverna till att prestera mer och battre kan de anda
misslyckas eftersom lararens ord och uttryck inte informerar eleverna om malet, lampliga
arbetsstrategier och hur eleven ska utveckla sin arbetsmetod for att sjalv utvecklas. Men
aven om eleven ar informerad om malet och om arbetsstrategier kanske det 4nda inte gar att
beddéma elevens kunskaper papekar Pettersson (2010) pga “att eleven inte visar sin kunskap
aven om eleven kan”. Vilket kan bero pa att eleven inte forstod fragan eller att eleven inte
vill visa sin kunskap (Pettersson, s 15).

3.4 Olika definitioner av formativ bedémning

Kritiken mot formativ bedémning ar att forskningen inte riktigt har enats kring en definition
papekar bade Taras (2009) och Dunn & Mulvenon (2009). Begreppet beskrivs som antingen
en metod eller som en process. Sadlers (1989) definition &r att formativ bedémning beror
kvalitetsbedémningen av delar eller hela elevens prestationer som férmedlas genom
feedback och att den kvalitetsbedomningen ar utgangspunkten till det fortsatta skolarbetet
som &r att forma och forbattra elevens kompetens (s 120). Taras (2009) forklarar att trots att
Sadler beskriver formativ bedémning som en produktbedémning och inte som en metod
eller process sa inspireras anda forskare av hans definition. Sadlers definition kan forklaras
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av att Sadlers forskning behandlar bedémning av studenter pa hogre utbildning vilket skulle
kunna forklara varfor Sadlers definition anses vara kvalitets- och produktinriktad. Black &
Wiliams (1998) definition &r att formativ bedomning omfattar alla aktiviteter som
genomfors av lararen och/eller eleverna och som férmedlar information, som anvands som
aterkoppling for att modifiera undervisnings- och larandeaktiviteterna i den sociala miljon
(s 2). Black & Wiliams forskningsomrade ar grundskolan. Hattie & Timperley (2007)
forklarar att formativ bedomning ar den feedback som gar mellan elev-larare och larare-
elev och som belyser vilka metoder/strategier eleven anvénder for att 10sa skoluppgifter,
vilket informerar lararen om skillnaden mellan elevens kunskapslage idag och malen for
verksamhet (s 101). Hatties & Timperleys definition &r processinriktad.

Dunn & Mulvenon (2010) forklarar hur definitionsproblemet uppstod och pekar pa
forskaren Scriven som 1967 diskuterade ”Formative evaluation as the evaluation of an
ongoing and malleable educational program” (s 2). Enligt Dunn & Mulvenon ska en
forskare vid namn Bloom ha anvant sig av Scrivens term utvardering och istéllet kallat den
for bedomning. Dunn & Mulvenon papekar att det ar viktigt att forskarna dels bestammer
sig for vilket lexikon som ska anvéndas och dels stéller sig bakom en definition av
begreppet formativ bedomning for att kunna producera verkningsfulla forskarresultat (ibid,
s 3) som kompletterar varandra. Forfattarna illustrerar sin poang pa foljande stt.

For example, a hammer is a hammer regardless of how it is used. If a hammer was definied by
its use, it would make the discussion of the tool much more difficult in the remodeling of a
home. It is easier to simply ask for and receive a hammer than to provide a description of the
intended use (i.e. if you ask for an item that can make a hole in the wall, you might receive a
sledge hammer in leiu of a hammer) (Dunn & Mulvenon, 2010, s. 3).

Dunn & Mulvenons kritik ar viktig. En gemensam definition av begreppet formativ
bedémning &r nédvandig for att forskningssamhallet ska diskutera samma fenomen. Men
kanske &r det inte sa konstigt att detta definitionsproblem foreligger med tanke pa att
aktuella forskare ar verksamma pa olika nivaer inom skolvéasendet. Professor Sadler forskar
pa hogskoleniva, professorerna Black & Wiliam, Hattie & Timperley ror sig inom bade
grundskolan och pa gymnasieniva vilket dven 6vriga forskare gor. Det ar endast Pramling
Samuelsson & Pramling som bedrivit forskning bland sma barn och pa barn i
forskoleklassen. Det ar viktigt att denna aspekt lyfts upp till diskussion eftersom forskarna
belyser olika undervisningspraktiker. Forskarna Irisdotter Aldenmyr & Hartman (2009) forklarar
att larare i férskolan och grundskolan bedriver olika sorters undervisning beroende av elevens
alder. De menar att det i forskolan handlar om att bedriva en omvardande praktik, “att se det
unika barnet och att sorja for dess behov” (s 225). | forskoleklassen och de tidigare aldrarna
handlar det att bedriva en undervisande praktik och ”att genom undervisning stimulera och
underl&tta barns larande” (s 226). Medan det under senare delen av de tidigare och de senare
aldrarna handlar om ™ att se till elevens basta och att satta barnet eller den unge i centrum” (s
226). Kanske ar det darfor som forskarna definierar formativ bedémning sa olika. Att det kan
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bero pa utbildningssammanhanget, dvs. vilken utbildningsniva som forskningen bedrivs pa och
vilken fokus undervisningen har. Dunn & Mulvenon (2010) papekade att en hammare ar en
hammare och bor kallas for hammare oavsett vad den anvands till. Den formativa beddmningens
definition bor absolut vara enhetlig oavsett vem som diskuterar begreppet. Ett forslag ar att
forskarna enas kring en gemensam definition men att forskningsomradet, dvs. att
utbildningsnivan dar begreppet aterfinns eller studeras pa bor tydligt klargoras i
forskningsrapporten samt vilken fokus undervisningen i klassrummet har.

| det har arbetet utgar forfattaren fran Hatties & Timperleys definition att formativ
bedomning &r feedback dvs. aterkoppling alternativt respons. Detta med anledning av att
lararen under elevsamtalet kan bilda sig en uppfattning om vad eleven kan idag och utifran
den uppfattning utveckla en plan for hur eleven ska ga vidare mot nasta mal. Observationen
utfors pa grundskolan for de tidigare aldrarna i arskurs 2. Och vars fokus enligt Irisdotter
Aldenmyr & Hartman (2009) ar "att genom undervisning stimulera och underlatta barns
lararnde” (s. 226).

3.5 Aterkoppling

Syftet med aterkoppling &r att stodja och forbattra elevens utveckling genom att lararen och
eleven utbyter information kring elevens laroprocess forklarar bade Sadler (s 120) och
Hattie & Timperley (2007). For att uppna detta maste lararen hjalpa eleven att bade se och
forsta kvaliteten i sitt arbete. Den forstaelsen kan utvecklas i klassrumssamtal dar elevens
egen beddmning/uppfattning om sitt eget arbete stalls i relation med kamraternas
bedomning av samma arbete. FOr att samtalet/aterkopplingen ska bli fruktbar for eleven ska
den informera eleven om vad som éar fel i deras arbetsprestation och hur felet kan rattas. Da
kommer elevens forstaelse leda till fortsatt utveckling och starta en kognitiv process hos
eleven menar Hattie & Timperley. Samspelet med omvarlden och individens egna tankar
motiverar och stimulerar eleven till utveckling. Viktiga komponenter i samspelet med
omvarlden och elevens egna tankar ar ansvar och aktivitet. Det ar detta samspel som leder
till good learning forklarar Black & Wiliam (2009). Men good learning forutsatter att den
sociala miljon i klassrummet bygger pa respekt och forstaelse for samtliga deltagare
eftersom aterkopplingens effektivitet ar beroende av deltagarnas forhallningssatt i samtalet.
For att aterkopplingen ska bli effektiv med andra ord, kunna éverbrygga avstandet mellan
nuvarande kunskapslage och malet for arbetet/undervisningen. Behdver lararen och eleven
svara pa foljande fraga da svaren leder till att elevens motivation och engagemang okar
enligt Black & Wiliam (s 36):

1. Where am | going? (What are the goals?)
2. How am I going? (What progress is being made toward the goal?)
3. Where to next? (What activitites need to be undertaken to make better progress?)
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Nar aterkopplingen férmedlas ska den bade ha ett fokus och en riktning for att vara formativ
papekar Hattie (2007) som genom att sammanstalla resultatet fran 180 000 studier funnit att
det forekommer fyra olika typer av aterkoppling som kan férekomma enskilt eller samverka
med varandra (arbetets insamlade material har analyserats utifran dessa fyra olika typer).

1. Task-level feedback — uppgiftsrelaterad respons kommunicerar rétt eller fel, slarv
eller nogrannhet, tillrattavisar uppforande;

2. Feedback about the processing of the task — processrelaterad respons informerar om
arbetsprocessen i arbetsuppgiften. Responsen hjalper eleven att utveckla en
felsokarkompass genom att eleven och lararen tillsammans tar reda pa vilka orsaker
bakom hur ett fel eller missforstand har uppstatt . Den besvarar i stort sett fragorna
”Hur tdnker du/jag? Hur tankte du/jag har?”

3. Feedback About the Self-Regulation — metakognitiv respons. Elevens egen respons
till sig sjalv som reglerar elevens handlingar/handlingar. (Black 2009, s 26). Egens
inre dialog som ska starka elevens motivation och formaga att driva sig sjalv samt
feedback och

4. About the Self as a Person - personlig responsen. Som ex positiva och negativa
komplimanger som handlar om eleven som person och inte om elevens
arbetsprestationer innefattar yttranden som duktig tjej, bra gjort.

Hattie & Timperley (2007) papekar att nar aterkoppling riktas mot kénslorna och dessutom
har ett kdnslomassigt syfte, affective purpose, kan aterkopplingen bidra till att elevens
motivation och drivkraft 6kar. Men den kan ocksa ge negativ effekt om lararen allt for ofta
definierar elevarbetet som bra eftersom responsen inte kommer att utveckla eleven
poangterar Hattie & Timperley Detta galler &ven kritik som riktas mot elevens person och
da leda till att elevens utveckling stagnerar. Black and Wiliam (2009) fortydligar
resonemanget. Om eleven tilldelar sitt egna arbete ett hdgt véarde leder detta till att
aterkopplingens effekt blir hdgre medan en elev som bedomer sitt arbete som lagt kan
ignorera lararens aterkoppling. Black & Wiliam menar att Hattie & Timperleys forskning
visar pa ett samband mellan effektiv aterkoppling och elevens sjalvfértroende. Ett hogt
sjalvfortroende innebar att aterkopplingen tas emot medan ett lagt sjalvfortroende kan leda
till att eleven ignorerar responsen. Det konstateras att aven elever med lagt sjalvfortroende
kan dra nytta av responsen om den ges i samband med att eleven sjalv hjalp som tydligt
visar eleven hur en uppgift ska utféras och inte bara informerar.

Hattie and Temperly note that willingness to engage with such feedback depends on the
‘transaction costs’ involved, and that feedback is most effective when learners’ confidence in
their production is high (even if it turns out to be wrong), but may be ignored where
confidence is low. Unclear negative feedback where there is uncertain self-image can lead to
poor performance especially if it contributes to what they call the learner’s “capricious chaotic
reinforcement history”. Provided they seek instrumental help and do not look either for
answers, or to be told “how to do it’, help-seeking interventions by students can have positive
benefits’; however, such helpful interventions are not often made (Black & Wiliam, 2009, s
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27).

Hattie & Timperley (2007) framhaller ocksa att aterkopplingens effekt ar beroende av vilket
vérde eleven anser att det egna arbetet har. Hattie & Timperley pekar ocksa pa att
effektiviteten ar beroende av att lararen i sin tur ar valdigt tydlig i sina genomgangar och att
menar att l&raren bor ha utvecklat en fingertoppskansla for hur eleverna uppfattar
instruktionerna. Om eleverna inte forstar hur en arbetsuppgift ska utféras och vad poangen
med arbetsuppgiften ar kan eleverna tappa motivation for att utféra arbetet. Da blir det
ingen utveckling. Pramling Samuelsson & Pramling (2010) tillagger att lararen maste ta
elevens perspektiv vilket gérs genom fragor som dels syftar till att lararen férstar hur eleven
tanker. Dels stottar eleverna i sitt larande och darmed ocksa bidrar till att nya insikter
utvecklas bade for eleven och lararen. Aterkopplingen ger lararen mojlighet att bedéma
elevens formagor och kunnande samtidigt som elevernas forstaelse utvecklas. Pramling
papekar att ”vi maste odla ett kommunikativt kontrakt inom vilket barnen kan svara pa ett
kompetent satt utifran deras perspektiv. Inte forran vi — larare som forskare — gor detta
kommer vi att kunna fa tillgang till den process som vi kallar utveckling” (ibid, s 41).

3.6 Sammanfattning

Bedomning enligt Vallberg Roth kan innebdra att lararen bl.a. avger ett omdome som tydligt talar om
och informerar eleven om vad den kan idag och som planerar for elevens fortsatta kunskapsutveckling
i det malorienterade klassrummet. Omdomet formedlas till eleverna via respons vars syfte enligt ar att
stodja, stimulera till bade eget larande och sjélvreflektion men framfor allt till fortsatta
anstrangningar. Black & Wiliam (2007) och Holmgren (2010) trycker sérskilt pa att den formativa
bedomning och responsen maste ha ett framatsyftande perspektiv under elevens laroprocess. Lararen
maste genom respons forsakra sig om att bade lararen och eleven samtalar om samma sak for att
undvika missforstand som leder till fellarande och behdver darfor vara tydlig for att 6ka forstaelsen,
motivationen och drivkraften (llleris, 2010; Black & Wiliam, 2007). Hattie & Timperley (2007) har
sammanstallt en forteckning 6ver fyra olika typer av respons som fokuserar pa olika saker. Den
uppgiftsrelaterade responsens malsattning ar att korrigera/doma, processrelaterade responsen inriktar
sig pa arbetsprocessen, den personliga som bedémer elevens person samt den metakognitiva ar
elevens inre rost. Det ar utifran den inre rosten samt ett eget ansvar som eleven kan minska avstandet
mellan aktuellt kunskapslage och framtida mal genom att anvanda sjalvvardering, undervisningen och
aterkopplingen som ett transportmedel. Formativ bedémning praktiseras genom feedback dvs.
aterkoppling som ar beroende av timing, lararens och elevens forhallningssatt for varandra och som
bygger pa att lararen inriktar undervisning pa zonen for utveckling och forutsatter elevens motivation
och aktivitet (Sadler 1989; Taras 2010; .Holmgren, 2010; Black & William, 2009). Sammantaget kan
det sdgas att litteraturgenomgangen visar att lararens respons bor innehalla ord och uttryck som okar
forstaelsen for aktuell arbetsuppgift och kunskapsmal. Ord och uttryck som ar framatsyftande som
forklarar nasta arbetssteg i kunskapsutvecklingen och ord och uttryck som motiverar, stédjer och
aktiverar eleven i sin egen laroprocess.
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4 Syftet och fragestallningen
Forfattaren tes ar att lararens respons bor innehalla ord och uttryck som motiverar eleven till att
dels fortsatta och slutfora sina arbetsuppgifter, dels att forsta kunskapsmalen i sitt dagliga arbete.

Syftet ar att belysa en larares muntliga respons i klassrummet genom analys av lararens respons
da eleverna i en klass 2 sjélva soker bedomning av utfort arbete.

For att uppna syftet med uppsatsen har féljande fragestallning valts:

Vilka ord och uttryck anvéander lararen i sin muntliga respons till eleverna vid tre olika
lektionstillféallen:

a) 1 dmnet idrott och halsa: samarbetsévning,
b) i &mnet matematik: rattning,
c) 1 &mnet svenska: alfabetsovning.
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5 Metod

Arbetets intention ar att jAmfora teorin med vardagspraktiken och jamfora praktiken med
teorin genom att stalla fragor som vad och hur. For detta &ndamal har observation anvéants
som lamplig kvalitativ forskningsmetod for att fanga bedomningspraktikens synliga
verklighet. Stukat (2005) forklarar att ett kvalitativ synsatt ar en tolkande metod vilket
innebar att stalla fragor till insamlat material och att tolka och forsta de resultat som
framkommer och inte att generalisera, forklara och forutsaga” (s. 32). Den kvalitativa
observationsmetoden ger ocksa forskaren mojlighet att upptacka vardagliga fenomen i
praktiken som ex. gester, dialoger och ansiktsuttryck som sker inom ett val avgrénsat
omrade — ett specifikt klassrum (Esaisson m fl, 2009). Att fokusera pa en enda person
innebar att observationen leder till en djupare forstaelse och en nyanserad bild av
forskningsobjektet vilket inte hade uppnatts i en intervju eller enkatundersokning (Stukat,
2010, s 33). Men daremot bor fragan stallas om inte observationerna borde ha
kompletterats med intervjuer alternativt en enkatundersokning. Forfattaren anser dock att
den kompletteringen inte hade gett svar pa aktuellt arbetets fragestéllning eftersom den
kvantitativa forskningsmetoden innebér att ett stérre material insamlas och analyseras. Dock
hade en kvantitativ metod varit fullt méjlig om observationerna hade foljt ett séarskilt
registreringsschema dar olika fenomen nedtecknas i speciella kategorier. Stukat (ibid)
forklarar att den kvantitativa metodens resultat bade blir generella och breda men inte
kvalitativa och ger darfor inte forskaren ett djup (s 31). Det bor ocksa namnas att arbetets
syfte och fragestallning ocksa hade kunnat belysas genom aktionsforskning eftersom dess
fokus ar klassrummet och de handlingar som pagar dar (Olin, 2010). Men eftersom
aktionsforskning framst syftar till att utveckla och forsta den egna praktiken och att forsta
de sammanhang i vilken praktiken ingar anser forfattaren att metoden inte ar lamplig for det
hér arbetet. Kanske framst av ett skél. Forfattaren ar lararstudent och har ingen egen praktik
att bedriva forskning i. Forfattaren har &ven valt bort intervjuundersékning och
enkatundersokning eftersom det utifran forskningsobjektets perspektiv mojliggor att
tillrattaldgga sina svar och visar darfor inte en bild av verksamheten. Valet av metod anses
lampligt eftersom observationerna ingaende studerar en specifiks larares sprakmonster
vilket &r det hér arbetets syfte.

5.1 Analysmetod

Observationerna har framst analyserats utifran Hattie & Timperleys (2007) fyra olika typer av
aterkopplingar. Den uppgiftsrelaterade aterkoppling som kommunicerar réatt eller fel,
tillrattavisar, uppmarksammar mm. Den processrelaterade aterkopplingen riktar sig mot
arbetsuppgiften. Den metakognitiva aterkopplingen ar elevens egen respons till sig sjalv, dvs
elevens egna reflektioner. Och slutligen den personliga responsen som &r personlig och
handlar om elevens person. Analyserna har dven utgatt ifran studiens litteraturgenomgang.



17

Analys av data likstalls med tolkning vilket innebér att forfattarens egna erfarenheter paverkar
resultatanalysen. Forfattarens ambition ar att det tydligt ska framga var forfattarens
erfarenhetsbaserade tolkning kommer in. Detta har gjorts genom att i diskussionsdelen i kapitel 8
anvanda ord och uttryck som kanske, kan antas alternativt studien visar eftersom orden signalerar
att forfattaren spekulerar kring observationerna.

5.2 Urval

Undersokningen utférdes pa en grundskola i vastra Sverige i en arskurs 2 som bestar av 15
elever, 6 pojkar och 9 flickor i aldrarna 7-8 ar. Den kvinnliga lararen ar behérig larare inom
amnesomradena matematik och svenska for tidigare aldrar och tog sin examen ar 2005. Hon
saknar yrkesbehorighet inom d&mnet idrott och hdlsa men har trots det undervisat i &mnet
under hela sin anstallning. Lararen har arbetat pa aktuell skola i fem ar, varav 2 ar i
forskolan och 1 ar i forskoleklass. Eleverna och lararen kanner varandra sedan forskolan.
Léararen var halvtidssjukskriven under observationerna och undervisade darfor endast i
amnena idrott och halsa, matematik och svenska. Urvalet gjordes utifran foljande premiss:
lararen och eleverna &r bekanta med forfattaren och ar inte ovana vid forfattarens narvaro
vilket har varit till fordel for arbetet. Forfattarens narvaro har setts som en sjalvklarhet och
ej uppfattats som ett orosmoment av deltagarna. Men det har ocksa varit till nackdel under
den forsta observationen. Vid tva tillfallen foll det sig naturligt for eleverna att samspela
med forfattaren genom att be om hjalp eller stélla fragor. Men efter att forfattaren tydligt
informerade eleverna att syftet med narvaron var att observera pagaende verksamhet och
inte att delta i den skedde inget mer samspel med forfattaren under observationerna.

5.3 Genomfdrande

Aktuellt arbete paborjades redan under september manad i samband med tidigare namnda
examinationsprojekt. Da syftet for aktuell studie klargjordes redan i bérjan av oktober
informerades och fragades larare och vardnadshavaren om deras medverkan.
Observationerna genomfordes forsta och andra veckan i november 2010. Under
observationerna stod forfattaren langst bak i savél klassrummet som i idrottshallen for att
inte stora pagaende undervisning. Placeringen visade sig vara lamplig i lektionerna i
svenska samt i idrott och hédlsa. Daremot var placeringen oldmplig under
matematiklektionen da forfattaren hade svart att héra samtalen. Eftersom férfattarens
narvaro sedan tidigare var accepterad kunde forfattaren réra sig 1dangs med véggarna i
klassrummet nar samtalsnivan blev lag. Anteckningar fordes I6pande med blyertspenna.
Fokus under observationerna riktades framst mot de handelser/samtal da lararen svarade pa
nagon av elevernas fragor vilket svarar mot syftet och fragestallningen. En sadan
observationsmetod kallas for kritiska handelser och ar fordelaktig om man 6nskar samla in
ett material som forvantas visa en tydlighet i vad som faktiskt skett (Johnsson & Svedner,
2006, s 59).
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Nackdelar som kan uppsta &r att kritiska handelser sorterar bort intressant och relevant fakta
som sker runt omkring de handelser som observatdrens fokus riktar sig pa. Som namndes
ovan lag fokus framst pa lararens respons till eleven och det som kan ha missats ar vilken
effekt lararens respons hade pa évriga elever. Den observation hade bidragit till att skapa ett
helhetseende for forfattaren. Det som menas ar att nar fokus laggs pa ett fenomen i
observationen kan ett annat fenomen, minst lika relevant for undersékningen missas.

For att sarskilja vem som sa vad under observationerna antecknades till en borjan
deltagarnas namn i samband med att nagot relevant sades eller hande utifran arbetets
fragestallningar. Gester nedtecknades endast da de implicit motsvarade fragorna "ar det har
bra/ar det har ratt/hjalp/kan inte”. Fokuseringen har legat pa samtalen mellan larare och
elever. Observationerna som utfordes antecknades i ett I6pande protokoll (Stukat, 2005, s
49) vilket innebér att sa mycket som mojligt av lektionssekvenserna nedtecknades i
samband med att en specifik form av muntlig bedémning férekom. Endast de dialogerna,
handelser eller situationer registrerades som direkt svarade mot arbetets fragestallning.

Spontana reflektioner nedtecknades i samband med observationerna. Ytterligare reflektioner
registrerades efter transkriberingen eftersom sjélva transkriberingen resulterade i tankar
kring samband, monster och frekvenser. | transkriberingen utesléts namnen.

Sjélva skrivarbetet borjade med upprepade omléasningar, kategoriseringar for att finna
monster som inte synts tidigare. Anteckningar gjordes i block. Datan analyserades
framforallt utifran Hattie & Timperleys (2007) beskrivning gallande fokus och riktning pa
responsen (se avsnitt 3.4) som visade sig vara lamplig for att besvara arbetets fragestallning
och darmed arbetets syfte. Den évriga teorin som redovisas under kapitel 3 bidrog till att
skapa en nyanserad tolkning av observationerna samt till att stalla fler frdgor om amnet
formativ bedomning och aterkoppling. Under arbetets gang har kontakt med lararen skett
veckovis dels for att lararen var intresserad av studiens analys och dels for att meddela
henne om ndgon bearbetning av syftet eller fragestallning skett. Bade lararen och
vardnadshavarna uttryckte ett intresse for arbetet och darfor har fortsatt kontakt under
arbetets gang hallits via lararen.

5.4 Etiska aspekter

| enlighet med Vetenskapsradets forskningsetiska principer (2005) har samtal forts med
samtliga deltagare med hansyn till samtliga fyra etiska grundregler informationskravet,
samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Berord larare tillfragades och
informerades om studiens syfte ungefar en manad innan observationstillfallet angaende
delaktighet. L&raren informerades om att hon inte behévde vara med om hon kdnde minsta
obehag och att delaktigheten bygger pa frivillig medverkan. Léraren accepterade att vara
med och i samband med ett foraldramote informerades elevernas vardnadshavare om
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studiens syfte. Samtliga vardnadshavare var narvarande och samtliga gav sitt muntliga
tillstand. En vecka innan observationen kontaktades lararen och aterigen stalldes fragan om
hon frivilligt ville delta i studien samt informerades hon om att bade hon och eleverna skulle
vara anonyma sa dven skolan. Detta for att ingen larare ska kanna igen skolan och
darigenom kunna identifiera lararen. Lararen informerades ocksa om att datainsamlingen ej
ska anvandas till nagot annat an till detta arbete. Darfor anonymiserades, dvs. numrerades
deltagarna allt eftersom i de handskrivna sidorna for att inte nagot namn skulle slinka
emellan i transkriberingen. Deltagarnas namn och respektive siffra fanns nedtecknat under
analysens och diskussionens tillkomst men har forstorts nar arbetet slutfordes.
Fragestéallningen dndrades under arbetets gang och detta meddelades skriftligt till lararen
som vidarebefordrade skriften till vardnadshavare i samband med att veckobrev skickades
ut. Skriften innehdll forfattarens personliga uppgifter samt studiens syfte och den reviderade
fragestallningen. Dokumenten informerade vardnadshavarna om att insamlat material endast
skulle anvéndas till aktuellt arbete och att samtliga deltagare forblir anonyma.
Vardnadshavare uppmanades ta kontakt med forfattaren vid fragor eller andrat
deltagarsamtycke. Samma information delgavs lararen.

5.5 Reliabilitet

Enligt Stukat (2005) bor forskaren stalla sig foljande fragor: ”"Hur sanna och palitliga ar
egentligen dina resultat?” och "Vilka felkallor & du medveten om?” (s 125).

Resultaten som redovisas i arbetet dverensstammer vél med de anteckningar som forts under
observationerna. Pa fragan "vilka felkéllor ar du medveten om?” ar foljande. Eventuella
felkallor skulle kunna vara att forfattaren har valt bort relevant material som hade kunnat
pavisa ett annat resultat. Ett sddant material som forfattaren har valt bort ar de observationer
dar vissa fragetecken kring responsen uppstod. Det bor aven diskuteras hur lampligt valet av
observationen samarbetsdvningen egentligen ar med tanke pa att aktuell larare inte ar
behorig inom &mnet idrott och hélsa. Forfattarens antagande att en observation av en
behdorig idrottslarares ord och uttryck skulle visa andra resultat kan inte uteslutas utan bor
istallet anses vara rimligt. Anledningen till att namnda observation inte uteslots beror pa att
det pa aktuell skola t o m arskurs tva ingar i klasslararens arbetsuppgifter att ha hand om
idrott och hélsa lektionerna. Det &r forst fr o m arskurs tre som eleverna undervisas av en
behorig larare vilket sker pa annan skola. Det innebar att de resultat som studien redogor for
endast ar relevanta for aktuell l&rare och de &mnen som hon undervisar i. For ovrigt galler
att de observationer som har redovisats éverensstimmer med de anteckningar och
reflektioner som gjordes under observationerna samt i direkt anslutning till dem. Darmed
anser forfattaren att reliabiliteten ar beroende av aktuell studie, l&rare och forfattare.

5.6 Validitet
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Enligt Stukat (2005) innebér validitet "hur bra ett matinstrument méater det man avser att
mata” (s 126), dvs. hur bra svarar arbetet mot den fragestallning som arbetet staller.
Forfattaren anser att det underlag som observationerna har resulterat i har varit fullt
tolkningsbara och jamforbara med den forskning som namns under teoridelen. Men &nda ar
det svart att bedoma validiteten eftersom matinstrumentet i aktuell studie ar forfattarens
egen tolkning.

5.7 Generaliserbarhet

Eftersom arbetets syfte var att belysa en larares muntliga respons i klassrummet kan inte
arbetets resultat generaliseras till att galla alla larares muntliga respons/svar i Sverige utan
enbart den undersokta l&raren.



6 Resultat

Foljande resultat utgar ifran arbetets fragestallning:
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Vilka ord och uttryck anvéander l&raren i sin muntliga respons till eleverna vid tre olika
lektionstillfallen:

a) i amnet idrott och hdlsa: samarbetsdvning i idrottshallen,
b) i &mnet matematik: rattning av matematikbdcker,
c) i &mnet svenska: alfabetsévning.

Avsnitten ar uppdelade efter fragestallningen. Varje avsnitt inleds med ett kort utdrag ur
aktuell skolas lokala kursmal inom respektive amne som forfattaren fatt av lararen i
samband med observationerna. Avsnitten avslutas med en kort sammanfattning.

6.1 Vilka ord och uttryck anvander lararen i sin muntliga respons till

eleverna vid tre olika lektionstillfallen?

Orden och yttranden har delats in enligt Hatties & Timperleys (2007) forteckning av olika
typer av aterkopplingar. Uppgiftsrelaterade aterkoppling som kommunicerar ratt eller fel,
tillrattavisar, uppmarksammar mm. Den processrelaterade aterkopplingen riktar sig mot
arbetsuppgiften. Den metakognitiva aterkopplingen ar elevens egen respons till sig sjalv,
dvs elevens egna reflektioner. Och slutligen den personliga responsen som &r personlig och
handlar om elevens person. Nedan féljer en sammanstélining och analys enligt Hatties
modell som redovisats i avsnitt 3.4.

6.1.1 i amnet idrott och hélsa: samarbetsdvning i idrottshallen

Mal att uppnd i amnet idrott och hélsa i drskurs 2. Eleven ska: vénta pé sin tur, folja rutiner och
regler, visa hansyn och respekt for andra, kunna samarbeta, ta ansvar for sig sjalv och andra, tréna
pé att géra och siga saker infor andra under évningar, gora sitt basta utifrén sina egna
forutsattningar, préva nya évningar m m. (utdrag ur aktuell skolas skriftliga omdémen, 2010, s 1).

Léraren och 15 elever befinner sig i idrottshallen. Lektionen inleds med genomgang.
Eleverna ska genomfdra en samarbetsévning med hjélp av ett stort tygstycke som kallas for
fallskarmsovning. Samarbetsévningens forsta delmal var att fa ett stort ett stort tygstycke, sa
kallad fallskarm att flyga upp och ner i idrottshallen med hjalp av eleverna som stod i en
stor ring och holl tygstycket med bada handerna. For att fa fallskarmen att svava behdévde
eleverna utfora en vagrorelse. Da samarbetsdvningen paborjas och eleverna haller i
tygstycket visar lararen samtidigt som hon instruerar barnen om hur tyget ska lyftas upp. En
elev fragar "hur gor man vagen” och flertalet av elever uttrycker att de inte kan. Lararen
vander sig till eleven som star pa vanster sida om henne och sager med en lagmald och lugn
rost.

Exempel 1

Léararen: Alla hér upp nu och titta. Har ni varit pa konsert eller pa nagon fotbollsmatch eller kanske
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ishocheymatch? Jattebra. D& har ni sett att vuxna lyfter armarna sé har. Vi ska ocksa gora det.
Det viktigaste nar man gor vagen ar att man gor det en i taget. Sa jag lyfter inte armarna
forrdn kompisen till vanster om mig borjar sénka sina armar. Och kompisen till hdger (pratar
med eleven till hoger) lyfter sina armar nar jag borjar sdanka mina. OK? OK. D& kér vi.

Innan lararen lagger bollen i mitten av tygstycket évar gruppen pa att fa tygstycket att flyga
upp och ner. Efter ett par évningar fragar lararen om barnen kanner sig sakra och beredda pa
att fa bollen att réra sig runt. Flertalet av barnen svarar ja, jajamensan, japp eller kor.

Lérarens respons under samarbetsévningen svarade pa fragan "Hur gér man vagen?” och
bestod av foljande ord och uttryck

1. Uppgiftsrelaterade responsen: hor upp nu och titta, har ni varit pa konsert eller
nagon fotbollsmatch eller kanske ishockeymatch.

2. Processrelaterade responsen: man gor vagen ar att jag gor det en i taget, hor upp,
titta, n&r man gor, gor det.

3. Personliga responsen: jattebra.

Under sjélva samarbetsévningen anvéander sig lararen av ord som bra, tjusigt, kanon, kom
igen, superbra, vad ni kan, tjusigt och jattebra. Vilket ar adjektivord som beskriver nagot
eller nagonting.

6.1.2 i @mnet matematik: rattning

Mal att uppnd i amnet matematik i arskurs 2. Eleven ska kunna muntligt och skriftligt redovisa tankar
och losningsstrategier, genom praktiskt arbete visa forstaelse for de matematiska begreppen,
diskutera matematik och visa sin forstaelse genom samtal, kunna utféra algoritmrakningar, arbeta
med datorprogram, kunna teoretiskt arbete i laromedel och arbetsblad samt kunna rakna lilla och
stora additions- och subtraktionstabellen m m. (Lokal kursplan, 2010)

Lektionen i matematik inleds med genomgang. Lararen informerar eleverna att de ska fa
tillbaka sina mattebocker som nu &r rattade. Elevernas arbetsuppgift &r att ratta samtliga fel
som lararen har markerat. Nar detta ar gjort kan eleverna antingen arbeta vidare i boken
eller i extrahdftet. Under lektionen arbetar 11 av eleverna med réttning medan de ovriga fyra
sitter vid datorn och arbetar med ”"Kunskapsstjarnan” ett kunskapsprogram. Det &r lugnt och
stilla i klassrummet. Nagon elev racker upp handen, lararen nickar och ror sig bort mot
eleven och satter sig pa huk till vanster om eleven. Eleven fragar

Exempel 2
Elev 5 Hur gér man egentligen?
Lérare: Fa se. Du gor ju helt ratt. Beratta hur du tanker.

Elev 5: jag tar 16-2 och far 14 men jag forstar inte varfor jag ska rakna 10-



24

2 och sen + 6.

Lé&raren: Det ar for att du ska lara dig manga olika sétt att lasa problem pa. Kommer du
ihag att du alltid forst ska titta pd uppgiften for att uppskatta hur det kan losas.
Sen véljer du en strategi som passar uppgiften o dig sjalv. Det ska ju kdnnas
tryggt nar du réknar.

Elev 5. Ja. O dé kanns det konstigt att rakna 10-2 0 s + 6 . Det kanns béttre att rakna
med 6-2=4 0 s + 10 ar 14,

Lé&raren: Du tanker ratt o du har en bra metod. Men det &r 4nda bra att ha manga
metoder att rikna pa, eller?

Elev 5: mm.

Lararens respons ar personrelaterad vilket marks i yttrandet du gor ju helt ratt, varpa
instruerande uttryck om processen foljer, du ska titta pa.../... du ska ha.../ Fler elever stallde
samma fraga och far liknande respons. 1 ett annat samtal inneholl lararens respons
dessutom den uppgiftsrelaterade responsen som ar en korrigerande respons, dvs. uttalar sig
om nagot ar ratt eller fel. Ordet ska &r ett verb vilket innebdr att en handling utfors eller ska
goras.

Exempel 3

Léararen: Bra. Vad du &r duktig. Den hér &r inte ratt. Berétta for mig hur du tanker?
Elev 14: 4,

Léararen: Det ar riktigt. Sudda bort femman. 7+3?

Elev 14: 10.

Léraren: Nu har du 10. Om du vill ha 12 hur manga maste du lagga till?

Eleven skrattar och visar upp tva fingrar. Lararen borjar ocksa skratta och tar elevens hand.

Lé&raren: Din lilla busa! Forsok att titta igenom dina algoritmer sa ser du vad som éar fel

sjalv. Jag vet ju att du egentligen kan det har.

| lararens respons ingick ocksa fragan “Hur tanker du?” som stalldes ett flertal ganger i
amnet matematik.

Senare under samma lektion ungefar 15 minuter innan lektionen ar slut gar lararen bort till
ett litet pentry som star inne i klassrummet. Hon star med ryggen vand till eleverna och
borjar skara upp frukt i sma bitar. En elev racker samtidigt upp handen utan att lyfta blicken.

Exempel 4

Elev 14 Hjaaalp! Jag kan inte!

Lé&raren: Inte s& hogt, du stor de andra. Fa se nu. Du har ju réaknat det har talet innan
som ar likadant. Har du verkligen klurat pa hur du ska géra?

Elev 14: Mmm. Skriva upp talen pa ett papper och géra en uppstallning.

Lé&raren: Visa mig. Bra. Gér samma har o sa beratta hur du tanker.

Elev 14: 17-2. 10-2=8 + 7=15.



Léarare:

Elev 14:
Léararen:
Elev 14:

Léarare:

Elev 14:

Léarare:
Elev:
Léarare:
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Ratt. Kan du forsoka rdkna 17-2 i huvudet?

mm. 15.

Hur ténkte du nu?

jag kom ihég att 17-2 blev 15.

Bra minne. Jag vill att du rdknar ut vad 17-3 blir. Nej, ingen algoritm. |
huvudet.

14.

Hur ténkte du nu?

17-2 var ju 15. 17-3 &r en mer o da blir de 15,14.

Du. Fortsatt sa.

Lararens forsta kommentar till elev 14 ar ett korrigerande yttrande som inte sa hogt, du stor
de andra. Dialogen mellan lararen och eleven sker genom den metakognitiva responsen dér

eleven

informerar lararen om hur hon téanker.

Lé&rarens svarar genom att bl.a. anvénda foljande ord och yttranden.

3.
4.

Uppgiftsrelaterade responsen: ratt, bra metod, inte ratt

Processrelaterade responsen: hur du tanker, lara dig manga olika satt att 16sa
problem pa, ha manga metoder att rakna pa, hur, forsok, inte sa hogt, du stor, ju,
verkligen

Metakognitiv respons: kommer du ihag, hur tanker du, fortsatt sa
Personrelaterade responsen: bra, duktig, du kan, Har du verkligen klurat

Aven har stallde lararen fragor till eleven ”Har du verkligen klurat pa det har?” och "berétta

hur du

6.1.31i

tanker ”. Dessa fragor stalldes till flertalet elever under matematiklektionen.

amnet svenska: alfabetsévning

Mal att uppnd i &amnet svenska i arskurs 2. Eleven ska kunna

Skriva: alfabetet, kunna skillnaden mellan vokal och konsonant, skrivna I&sligt fér hand

Lyssna, tala och samtala: kunna ge och ta emot muntliga instruktioner, kunna samtala om fragor och
amnen hamtade fran egna och andras erfarenheter, framfora asikter och ge kommentarer

Fragan "Vad ar vokaler” stalldes tre ganger under alfabetsdvningen av tre olika eleverna.
For att fa en tydligare bild av handelseforloppet redovisas darfor en dialog mellan lararen
och elev 4 strax innan aktuell observationssekvens.

Léararen inleder lektionen med att informera eleverna att de ska ha alfabetsovning och borjar
stalla fragor. Lararen séger ett bokstavsnamn ”f ” och da ska eleverna svara pa vilken
bokstav som kommer efter. Nér alfabetet &r genomganget och uppskrivet pa tavlan fragar
lararen vilka av bokstdverna som &r vokaler. En av eleverna racker upp handen och sager
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Exempel 5

Elev 4 Vokaler &r val de som har ett ljud i sig och konsonanter har tva.

Léararen: Det var vil inte det jag frdgade. Jag frdgade vilka som var vokaler. E de nan
som vet vilka bokstéver som &r vokaler?

Elev 8: A, tror jag

Lararen stryker under bokstaven A och fragar igen om nagon kan saga fler vokaler. Ingen av
eleverna racker upp handen. Lararen stryker under samtliga vokaler och séger deras namn
hogt varpa arbetsblad delas ut till samtidigt som lararen berattar om arbetsuppgiftens syfte.
Eleverna ska bl.a. satta ord i alfabetsordning och &ven stryka under vokaler och konsonanter
pa liknande satt som lararen gjorde under genomgangen. Under lektionens gang racker
manga elever upp handen. Lararen gar till respektive elev och satter sig antingen bredvid
eleven eller star pa huk. Eleverna fragar om vad som ar vokaler. Lararen kallar pa elevernas
uppmaérksamhet.

Exempel 6

Léraren: Du sa nat om vokaler och jag lyssnade inte. Kan du saga det igen?
Elev 4: Vokaler har ett ljud. Konsonanter har liksom tva, typ.

Lararen: Kan du ge nat exempel?

Elev 4: AAA e vokal o s& kh konsonant.

Lé&raren: Bra. Jattebra. Det var listigt.

Det héar samtalet innehaller den uppgiftsrelaterade responsen jag lyssnade inte samt en
processrelaterad respons som kan du ge nat exempel?, bra, jattebra, det var listigt.
Léararens respons avslutas med ord och uttrycken bra, jattebra, det var listigt. Vilket ar
komplimanger riktade till personen. Dvs. den personliga responsen.

7 Diskussion

Syftet med arbetet var att belysa en l&rares muntliga respons i klassrummet genom analys av
lararens respons/svar da eleverna i en klass 2 sjalva soker bedomning av utfort arbete. For att
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uppna syftet med arbetet valdes foljande fragestallning:

Vilka ord och uttryck anvénder lararen i sin muntliga respons till eleverna vid tre olika
lektionstillfallen:

a) i amnet idrott och hélsa: samarbetsévning i idrottshallen,
b) i &mnet matematik: rattning,
c) i dmnet svenska: alfabetsévning.

Foljande kapitel bygger pa diskussioner och analys kring arbetets fragestallning. Darmed anser
forfattaren att syftet ar uppnatt.

7.1 Vilka ord och uttryck anvander lararen i sin muntliga respons till eleverna
vid tre olika lektionstillfallen?

Lararen anvéande ord och uttryck som instruerade, beromde och tillrattavisade eleven. Lararen
forklarade arbetsprocessen, svarade pa om uppgiften var ratt eller fel vilket resulterade i att
eleven fick tdnka sjalv kring sitt eget arbetssatt samt anvandes ord som var riktade mot elevens
person, dvs. berdm och komplimanger. Det var ord som bra, jattebra, listigt, duktig samt uttryck
i form av fragor som beratta for mig hur du tanker, hur manga maste du lagga till.

7.1.1 i &mnet idrott och halsa: samarbetsdvningen

Under samarbetsovningen hade tre elever fragat hur vagrorelsen skulle utféras. Lararens ord och
yttranden innehdll ett flertal typer av aterkopplingar vars fokus var instélld pa att bl.a. fa eleverna
att lyssna, alla hér upp nu och titta, att fa eleverna att forsta hur rérelsen skulle utforas vilket
gjordes bade visuellt liksom muntligt med hjalp av yttranden som da har ni sett att vuxna lyfter
armarna sa hér, ... en i taget osv. Dessa instruerande ord och uttryck beskrev tydligt sjalva
vagrorelsen samtidigt som lararen konkretiserade évningen genom att sjalv visa 6vningen
och darefter lata eleverna forsoka. De ord som lararen anvande speglade aktuella kursmal.
Enligt kursmalen ska eleven léra sig att vanta pa sin tur vilket lararen uppnadde med hjalp
av ord som det viktigaste nar man gor vagen ar att man gor det en i taget. Sa jag lyfter inte
armarna forran kompisen till hdger lyfter sina armar nar jag borjar sdnka mina. Fler
kursmal uppnaddes, bl.a. larde sig eleverna att visa hansyn, att folja regler, att samarbeta
och att ta ansvar for sig sjalva. Detta var nodvandigt for att vagrorelsen skulle genomforas.
Men dven att visa respekt for andra vilket orden kompisen visar. En kompis ar ndgon som
man respekterar och visar hansyn for. En kompis ar ocksa en som visar hur vagrérelsen
utfors. Det jag menar ar att bade lararen och samtliga elever blev till varandras stod under
dvningen. Genom att l&raren forst visade och instruerade eleverna om hur 6vningen skulle
utforas kunde eleverna senare hjdlpa varandra att utfora rorelsen. Var och en av dem blev ett
stod for nastkommande elev. Pa liknande satt beskriver Dysthe (2003) den proximala zonen
och forklarar att "undervisningen inte far rikta sig mot det som har uppnatts eller avslutats
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utan mot det som befinner sig i utveckling” (2003, s 81) vilket vagrorelsen illustrerar.
Vagrorelsen befann sig i standig utveckling da eleverna efter hand behérskade rérelsen och
nar lararen ansag att var och en elev tillsammans kunde utfora sin egen del utvecklades
évningen ytterligare. For att vagrorelsen inte skulle stanna upp var alltsa varje deltagare
tvungen att folja rorelsen nar den passerade varje deltagaren. Elevens aktivitet var viktig.
Efter en stund nar lararen gjorde bedomningen att eleverna beharskade vagrérelsen
introducerades bollen. Lararen och eleverna fick ater stodja varandra med hjalp av ord och
rorelser for att fa bollen att réra sig runt.

7.1.2 i &mnet matematik: rattning

Lararen anvander sig av ord och yttranden som bade bekraftar och instruerar eleverna.

| exempel 2 svarar lararen pa elevens fraga hur gér man egentligen? genom att forst bekréafta
eleven med orden du gor ju helt ratt, dvs. den uppgiftsrelaterade aterkopplingen. Hon fortsétter
sedan att fraga hur tanker du. Eleven forklarar och staller samtidigt en indirekt fraga jag forstar
inte varfor jag ska rékna 10 varpa lararen svarar det ar for att du ska lara dig manga olika séatt
att 16sa problem pa. Det &r vart att notera att dessa ord och yttranden aterigen ar malrelaterade
och svarar direkt mot féljande mal: eleven ska bl.a. muntligt kunna redovisa sina tankar ,
diskutera matematik samt visa sin forstaelse genom samtal. Vilka anledningar kan man anta att
lararen har for att anvénda just dessa orden?

Anledningen kan antas vara att lararen vill att hennes respons ska bli effektiv, dvs. leda till
att eleven utvecklas och forstar problemet eleven har stéllts infor. Hattie & Timperley
(2007) forklarar att lararens aterkoppling maste vara framatsyftande eftersom det leder till
att elevens motivation och engagemang 6kar (s 102). Lararens respons blir framatsyftande
da hon sjalv anvander sig av fragor for att ta reda pa vad eleven behover ha hjalp med, dvs.
var befinner sig eleven i forhallande till kunskapsmalet och dels for att hjalpa eleven vidare
i arbetsprocessen (Black & Wiliam, 2009; Hattie & Timperley, 2007). Black & Wiliam
(2009) pekar pa att aterkoppling hjélper eleven att dels utveckla en forstaelse kring hur olika
problem, arbetsuppgifter och mal ska uppnas. Dels varfor en arbetsuppgift ska genomforas.
Léararen forklarade for eleven att det var viktigt att ha flera olika 16sningsmetoder men
kanske var hon anda inte tydlig med att forklara varfor eleven behdvde kunna flera olika
I6sningsmetoder. Kanske hade lararen svarat annorlunda om eleven sjalv hade stallt fragan
varfor ska jag lara mig fler metoder.

| exempel 3 svarar lararen pa elevfragan ar det har ratt. Hon inleder responsen med en personlig
komplimang bra, vad du ar duktig som f6ljs av den har ar inte ratt. Beratta for mig hur du
tanker. Har inleds responsen genom en personrelaterad aterkoppling som f6ljs av en
korrigerande. Lararen stéaller samma fraga till aktuell elev som i exempel 2 men far inte samma
resonerande svar tillbaka. Istéllet far hon svaret 4. Lararen avslutar samtalet med orden Din busa,
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forsok att titta igenom dina algoritmer sa ser du vad som ar fel sjélv. Jag vet ju att du egentligen
kan det har. Vilken anledning kan man anta att lararen har for att anvanda just detta orden?

Lararen ar val bekant med alla sina elever och vet férmodligen vilken kunskapsniva eleverna
ligger pa samt kan man anta att lararen kan tycka att eleven ar lite busig eftersom hon i sin
respons faktiskt anvander orden din busa . Vad busig i det har avseendet skulle kunna vara kan
endast antas, dvs. spekuleras kring. Kanske ar det sa att lararen har en bild av att eleven ar
valdigt kunnig men att eleven kanske inte ar motiverad till att arbeta eller kanske uppfattar
lararen att eleven &r ointresserad av sitt arbete. Kanske &r det darfor som l&raren uppmanar
eleven att titta igenom sina utrakningar for att fa eleven att aktivera sig i arbetet. Att forsta sitt
eget arbete for att sjalv kunna se och forsta vad som ar ratt och fel med arbetsuppgiften. Hattie &
Timperley (2007) forklarar at det &r viktigt att lararen informerar eleven om vad som &r rétt och
fel i deras arbete. Detta for att hjalpa eleven att utveckla sin egen bedémningsférmaga. Men for
att eleven ska utveckla sin bedomningsformaga kravs det enligt Black & Wiliam (2009) att
eleven tar sitt ansvar och aktiverar sig i skolarbetet och inte minst i samtalet som &gde rum
mellan lararen och eleven.

| exempel 4 sager en elev hogt hjalp, jag kan inte. L&rarens respons &r forst tillrattavisande i
form av orden inte sa hogt, du stor de andra. Den har gangen anvéands ord som hanvisar till
foregaende uppgift du har ju raknat det har talet innan som ar likadant. Har du verkligen klurat
pa hur du ska gora. | den har responsen finns det tva ord som kan orsaka problem for
mottagaren, dvs. eleven och det ar orden ju och verkligen. Dessa tva ord kan kanske uppfattas
som tillrattavisande samt ifragasattande speciellt nar man ser till hela yttrandet. Orden blir som
markdrer som forstarker hela yttrandet enligt min mening. Hela samtalet mellan lararen och
eleven hamnar i en sorts obalans som vager 6ver pa lararens sida. Det som eleven gor under
samtalets gang ar att endast svara pa lararens fragor. Visserligen synliggors elevens tankar men
resonemangen uteblir. I exempel 2 ifragasatte eleven anledningen till att kunna flera olika
raknestrategier och i exempel 3 var det mer ett lattsamt samtal som pagick mellan lararen och
eleven, trots att eleven var faordig. For att eleven ska kunna redovisa sina tankar, dvs. uppna
malen maste lararen darfor skapa en mojlighet for eleven att formedla sin forstaelse. Denna
mojlighet kan bl.a. ges genom fragan hur téanker du men forutsatter ocksa att lararen engagerar
sig i det svar som eleven ger. Vad galler exempel fyra kan det spekuleras i hur effektiv lararens
aterkoppling egentligen var. Pramling Samuelsson & Pramling (2010) forklarar att lararen maste
ta elevens perspektiv for att forsta hur eleven tanker och dven om lararen i det har exemplet
faktiskt stéller fragor om hur eleven tanker sa ar de inledande orden ju och verkligen
stamningsskapande. Med andra ord bidrar detta till att eleven pa nagot satt sluter sig och endast
svarar pa lararens fragor. Eleven staller sjalv inte fragor och svarar nastan mekaniskt pa lararens
fragor. Eleven ar inte aktiv i diskussionen eftersom lararens respons mestadels bestar av
instruktioner som visa mig, gor samma har, ....beré&tta hur du ténker, kan du forsoka réakna.../,
och fragan som hur tankte du nu. Men & andra sidan sa kan lararen ha lyckats balansera upp
samtalet da hon anvander sig av den personrelaterade aterkopplingen som bra minne, du, fortsatt
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sa. Det finns ytterligare en fraga som bor stallas forutsatt att vi tar elevens perspektiv: Hur
pakallar en elev lararens uppmarksamhet nar hon star med ryggen vand till klassen eftersom
lararen inte ser nar eleven racker upp handen. Det lattaste sattet kan vara att ropa pa lararen.

| samtliga exempel belyses att lararens ord och yttringar svarar pa elevens fragor och darfor
kan det antas att elevens fragor i sin tur ocksa paverkar lararens ord och yttringar. Man kan
med andra ord se det som nar eleven staller en framatsyftande fraga, “hur gér man” ger
detta lararen anledning att informera om sjélva arbetsprocessen i forhallande till bade
elevens nuvarande kunskap samt mal att uppna. Eleven vill veta hur man gar vidare mot
nasta uppgift eller delmal. Medan pa “ar eller har-fragor” som i "ar det har ratt” och “ar det
hér bra” behdver lararen endast ta stallning till om arbetsuppgiften ar korrekt genomford.
Lararen stallde ocksa fragor till eleven for att ta reda pa hur eleven tanker om en
arbetsuppgift genom att stalla "hur-fragor”, "hur tanker du”. Anledningen ar att fa eleven att
reflektera kring sitt arbetssatt. Eleven tvingas darmed att tdnka samtidigt som eleven maste
redovisa muntligt om hur och pa vilket satt arbetsuppgiften/handlingen utférdes. A andra
sidan kanske lararen stallde fragorna for att forsékra sig om att bade hon och eleven
samtalade om samma sak. Risken &r annars som Black & Wiliam (2009) illustrerade med
exemplena om Billy och det 6-ariga forskolebarnet, att nagon av parterna missforstar fragan
och darfor svarar fel, vilket skulle kunna tolkas som oengagemang, ointresse eller okunskap.

7.1.3 i @mnet svenska: alfabetsdvning

Alfabetsovningen inleddes med att lararen hade en genomgang i klassen. Lararen fragade klassen
vilka bokstaver som var vokaler varpa en elev 4 svarade vokaler ar val de som har ett ljud i sig
och konsonanter har tva. Lararen svarade det var vl inte det jag fragade. Ett évningsblad
delades ut och under arbetets gang far lararen ett flertal ganger foljande fraga vad &r en vokal
varpa lararen kallar pa klassens uppméarksamhet och ber elev 4 svara (exempel 5, avsnitt 5.1.3).
Lararens respons till de elever som stéllde fragan ar du sa nat om vokaler och jag lyssnade inte.
Kan du séga det igen? Eleven upprepar. Lararen anvander fragan kan du ge nat exempel och
avslutar samtalet genom att bekréfta eleven med orden bra, jattebra, det var listigt.

Mal att uppna i amnet svenska &r att eleven bl.a. ska kunna alfabetet, kunna skilja pa vokaler och
konsonanter men ocksa att eleven ska kunna lyssna, tala och samtala m m. Elev 4 visade tydligt
prov pa att hon har uppnatt kursmalen. Lararen maste ha uppfattat det i samband med att ett
flertal elever behdvde hjalp med att reda ut vad en vokal var. Lararens respons blev da att
anvanda eleven och lata hennes ord och forklara vokaler. Att lararen bad eleven att svara kan
kanske forklaras av att lararen insag att de ord och tilldelats eleven tidigare i exempel 4 kan ha
varit krankande. Kanske var detta anledningen till att lararen inledde sitt samtal med orden du sa
nat om vokaler och jag lyssnade inte. Kan du saga det igen. Lararen &r arlig och medger att hon
inte lyssnade tidigare vilket skulle kunna ses som en indirekt ursékt eftersom den sker infor hela
klassen. Ovanstaende exempel visar att lararen anvande sig av berém, komplimanger, fragor,
uppmuntrande ord samt &ven tillsdgelser. Dessa samtliga ord och uttryck kan inte oreflekterat
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uttalas utan kraver att lararen har satt elevens prestationer i jamforelse med vad lararen forvantar
sig ska uppnas. Det vill sdga att samtliga ord och uttryck som kategoriserats under olika typer av
respons egentligen faller under en kategori och det &r varderingsord och vérderande uttryck.
Varderingsord som bra, listigt, nej, duktig etc. innebar att l&raren vérderar elevens
arbetsprestation i forhallande till ev. kursmalen samt utgar hennes respons fran fragorna:

1. Where am | going? ((What are the goals?)
2. How am I going? (What progress is being made toward the goal?)
3. Where to next? (What activitites need to be undertaken to make better progress?)

Fraga 1 besvarades under genomgangen nér lararen informerade eleverna om att de skulle
ha alfabetsdvning. Malet med lektionen var att eleverna bl.a. skulle identifiera vokaler. Elev
4s respons svarade pa fragan 2, How am | going. Men hennes respons besvarade ocksa fraga
3. Where to next. Elev 4 gav ldraren en strategi for att uppna malet. Elevens respons visade
att vokaler kan identifieras genom att identifiera skillnaden i uttalen mellan vokaler och
konsonanter. Det innebar att eleven lyckades formedla vad vokaler &r samtidigt som hon gav
hela klassen information om vad en konsonant ar. Sadler (1989) menar att dessa fragar kan
ta lararen fran det som vi vet idag till det vi kommer att veta imorgon (s. 36) vilket bidrar
till att en mer effektiv respons uppnas sa att lararen kan stotta eleven i sin utveckling. Black
& Wiliam (2009) pekar pa att en god aterkoppling som utgar fran fragorna ar utmarkande
for formativ bedémning.

Hattie & Timperley (2007) har sammanstallt resultat fran 180 000 studier och
sammanstallningen visade att olika typer av aterkoppling ar mer eller mindre effektiva. Den
mest effektiva aterkoppling dr respons som informerar eleven om en uppgift ar ratt eller fel
utford och samtidigt ger instruktioner eller forklarar arbetsprocessen, vilket lararen gjorde.
En ytterligare viktig faktor vad galler aterkopplingen &r timing forklarar Hattie och Black &
Wiliam (2009) och menar att aterkopplingen bor ges i samband med aktuella
arbetsprestationer. Lararens ord och uttryck var bade instruerande, uppmuntrande och
inneholl dven vérderingsordet jattebra och responsen kom i direkt anslutning till elevens
fragor. Timingen var perfekt. Dessutom formedlade lararens ord som ok, da kér vi, en tro pa
att eleverna skulle klara uppgiften

Sammantaget galler alltsa att de ord och yttranden som lararen anvénder i sin respons (sina
svar) till eleverna ar beroende av de mal som lararen och eleven stravar efter att uppna, ratt
timing samt de sammanhang som finns i undervisningssituationen. L&rarens respons &r
ocksa beroende av vad som efterfragas. Men kan ldrarens respons hjélpa eleverna att forsta
kvaliteten i sitt eget arbete och utveckla en forstaelse om sitt eget larande? Kan eleven utvecklas
genom l&ararresponsen?
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7.2 Vad for effekt kan man anta att orden och uttrycken kan ha for
elevernas larande?

Black & Wiliams (1989) forskning visade att det som paverkar elevernas larande ar den
undervisning som bl.a. innehaller en effektiv aterkoppling. Formativ bedémning och
aterkoppling kdnnetecknas av att flertal inlagg bygger péa varandra, vare sig det ar mellan tva eller
flera individer. Dar lararens uppgift ar att driva dialogen framat genom att forsoka inforliva
elevernas yttrande, svar och kommentarer i en gemensam diskussion i laroprocessen. Detta
forutsatter en undervisning dér eleverna tar sitt ansvar for sitt eget larande, dar
undervisningen anpassas efter elevernas forutsattningar i relation till malet och dar
elevernas formaga att sjalva kunna bedoma sina arbetsprestationer utvecklas.

Hattie & Timperley (2007) poangterar att aterkopplingens effektivitet ar beroende av
svarighetsgraden i arbetsprocessen och malen. Det som visade sig ha minst effekt pa
larandet var en aterkoppling som endast bestod av ord och uttryck som férmedlade berom,
beloningar och bestraffningar. Den aterkopplingen kan inte hjalpa eleven att forsta vare sig
malen eller arbetsprocessen da den inte innehaller information om hur eleven ska ga vidare.
Daremot hade berém och beléningar storre effekt pa de elever som man antog hade lagre
sjalvfortroende. En forklaring enligt Hattie kan vara att eleven uppfattar malens krav som
lagre om de framfors med hjalp av berom eller beléningar. Hattie (2007) pekar ocksa pa att
berom faktiskt ocksa kan leda till att eleverna utvecklar en forstaelse kring vad som &r en
bra eller mindre bra prestation. Detta blev tydligt i samband med vokalévningen da elev 4
fick forklara for de ovriga elever vad skillnaden mellan vokaler och konsonanter &r. Elev 4
blev modellpersonen och lararens fragor som bade bekréftade elevens person och hennes
kunskaper kan ha hjalpt évriga eleverna att forsta vad en vokal ar. Illeris 2010) benamner
detta som socialt larande dvs. "att det inte bara ar modellpersonens beteende som har
betydelse for larandet, utan ocksa den positiva eller negativa responsen som den larande kan
se att modellpersonen far pa sitt beteende (s. 127). Lararen framhavde elevens aterkoppling
genom sin positiva respons med ord som bra, jattebra, det var listigt. En ytterligare effekt
ar att effektiv aterkoppling kan starka elevens tillit till sig sjalv och sin egen kompetens.
Sadler (1989) forklarar att det ar viktigt att skapa situationer dar eleven sjalv kan betrakta
sitt arbete och forsoka bedoma om malet ar natt. En sadan situation som lararen skapade var
samarbetsovningen eftersom den informerade eleverna dels om malet och dels om
arbetsprocessen. Samarbetsévningen gav ocksa eleverna en mojlighet att se 6vningen
utforas av andra vilket 6kar forstaelsen for sitt eget handlande. Detta larande, sk. mediering,
hjalper eleven att forsta, att reflektera och hjalper eleven att utféra Gvningen. Dysthe (2003)
forklarar att spraket spelar en viktig roll inom mediering eftersom spraket blir ett verktyg
som vi anvander for att formulera och uttrycka det vi forstar och inte forstar. Ett verktyg for
att stalla fragor for att uppna en effektiv aterkoppling under laroprocessen. Vad har en
effektiv aterkoppling och formativ bedémning for relevans for lararyrket?

Formativ beddmning handlar om att reflektera. For lararen innebér det att tinka och fundera
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kring vad kunskap ar och hur de tankarna férmedlas genom orden. Det géller att fundera pa
vad larande ar och hur det larandet klas i ord. Det handlar om lararens forhallningssatt i
motet med eleven, i forhallande till responsen/aterkopplingen. Léararens muntliga respons,
dvs. den bedémning, den uppfattning som lararen bildar om eleven maste vara tydlig,
rattvis, respektfull och relevant och ske i samverkan med elever och foréldrar och utga ifran
vad lararen vet om hur eleven lar sig. Lararens uppgift ar att skapa en respektfull miljo och
ett Oppet och tolerant klimat sa "att varje elev utvecklar formagan att sjalv bedéma sina
resultat och stalla egen och andras bedémning i relation till de egna arbetsprestationerna och
forutsattningarna” (Lpo 94) samt ”vad elever behdver gora for att bli battre och inte om hur
bra de har gjort ifran sig...” (skolverket, 2010, s 217). Lararens framsta uppdrag ar att lara
barnen lara vilket kan uppnas med hjélp av Black & Wiliam (2009) s.k. nyckelprocesser (se
avsnitt 3.5). Enligt Black & Wiliam maste lararen skapa sammanhang dar eleven dels
utrustas och aktiveras med en forstaelse om sitt eget larande och dels dar sammanhangen
bidrar till att framja larandet sa att eleven sjalv kan inhamta de kunskaper som behovs bade
i skolan och pa fritiden. Ett satt att gora det har &r att eleverna genom erfarenhet sjalva kan
bedoma sitt arbete och forsta dess kvalité genom att stalla fragor och prova sig fram, i
diskussioner eller samarbetsovningar eller helt enkelt att lararen forsoker visa pa kopplingen
mellan kunskapsmalen och det vardagliga livet. Eleven maste fa veta varfér en viss kunskap
ska uppnas. Eleven maste forsta vad som ar bra, mindre bra och hur man uppnar det som
raknas som bra. Eleverna maste starkas som en gemensam grupp dar varje individ ar viktig
och ges en plats for att aktivt kunna delta i det sociala larandet. Black & Wiliam trycker pa
vikten av att eleven sjalv tar ansvar och aktiverar sig i skollivet.

7.3 Sammanfattning

Samarbetsdvningen som eleverna utdévade syftade till att skapa en gemensamhetskansla for
individerna. Att individerna tillsammans, som ett kollektiv, kan klara av
fallskarmsuppgiften. Klassen klarade évningen med hjélp av aterkoppling som
uppmuntrade, stottade och forde kunskapsbollen vidare. Detta medfor att aterkopplingen far
en positiv effekt pa elevernas motivation. Eleverna vill lara sig mer och tar ansvar for sitt
larande genom att aktivera sig i sitt eget kunskapssokande. Under matematiklektionen da
eleverna fick ratta felen i matematikbdckerna gavs eleverna en mojlighet att erfara vad ratt
och fel &r. Vilket i foérldngningen innebér att en kansla for arbetets kvalitet utvecklas vilket
enligt Sadler (1989) ar utgangspunkten for elevens kunskapsutveckling. Alfabetsévningen
visade prov pa hur lararen kan anpassa undervisningen for att tillgodose och besvara
elevernas fragor vilket enligt Black & Wiliams (1989) definition skulle innebéra att lararen
anvénde formativ bedémning. Black & Wiliam menar att formativ beddmning &r den
aterkoppling som lararen eller elever anvéander sig for att anpassa undervisningen efter
elevens/elevernas behov vilket just skedde i ndmnda 6vning. Hattie & Timperley (2007) a
sin sida definierade formativ bedémning som den aterkoppling som forklarar hur ett
problem/en arbetsuppgift ska l6sas. Den information som hjélper eleverna att forsta vilken
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strategi som ar lamplig for att uppna malet. En strategi som elev 4 férmedlade. Men vad ar
formativ bedémning egentligen? Ar det en metod eller ar det en process?

Utifran studien kan man séaga att formativ bedémning ar en process som tillampas genom
metoden aterkoppling. Darfor ar det viktigt att lararen har goda &mneskunskaper i de amnen
som man undervisar i. Lararen maste ocksa ha god kannedom om hur sjélva larandet gar till
och reflektera kring hur man gor nar man lar sig saker. Vad ar det man kan nar man kan
rakna, kan skilja pa vokaler och konsonanter osv. Detta for att kunna stodja och stimulera
eleven under laroprocessen. Darfor &r det viktigt att lararen planerar verksamheten och sjalv
tar stéllning till vad som bedéms som viktig kunskap och hur lararen beddémer att en elev
har forvarvat kunskapen. Med andra ord maste lararen fraga sig vad det ar som lararen
fokuserar pa i sin kunskapsbedémning. Hur férmedlar lararen bedémningen till eleverna?
Vad &r det for ord och yttranden som anvands i den dagliga bedémningen av elevernas
arbetsprestationer?

7.4 Slutsats

For att lyckas med lararuppdraget, att lara elever lara, maste lararen utveckla en bred
kompetensrepertoar som innefattar ett tydligt, valformulerat sprak, en formaga att genom
fragor kunna kartlagga elevens aktuella kunskapsmal. Att genom samtal i en malorienterad
verksamhet i samrad med andra larare samt med den aktuella eleven arbeta fram en
kunskapsprognos géllande det fortsatta larandet. FOr att framja larandet bor elevens
kunskaper synliggoras for eleven for att egenvardet hos individen ska stérkas och utvecklas.
Men ocksa for att eleven ska forhalla sig kritisk till sig sjalv och andra.

Forfattaren anser att lararen i sin dagliga planering av undervisningsinnehallet aven bor planera
och reflektera kring vilka ord och uttryck som framjar elevernas larande och hur dessa val valda
ord svarar pa elevernas fragor i den dagliga verksamheten.

Studiens fragestéllning bor dven diskuteras pa lararutbildningen i seminarieform samt under den
verksamhetsforlagda delen. Seminariet bor dels innehalla diskussioner kring de elevfragor som
lararstudenterna mott under sin verksamhetsforlagda utbildning. Dels innefatta diskussioner
kring de ord och uttryck som en effektiv respons bor innehalla. Lararstudenten bor ges en
skriftlig uppgift att bade planera ett undervisningsinnehall samt att planera for vilka ord och
uttryck som kan vara ldampliga att anvandas i métet med eleven och som motsvarar
undervisningsinnehallets kunskapsmal i den egna munliga responsen. Detta for att gora
lararstudentens uppmarksam pa hur viktiga elevens fragor ar i kunskapsutvecklingen eftersom
elevens fragor skapar majligheter till larande. Lararstudenten maste stiga ur sin lararroll och
problematisera och reflektera dver sin respons utifran elevens perspektiv for att identifiera
effekten av de ord och uttryck som anvands.

Det ar viktigt att lararstudenten inser att den egna responsen ocksa behover planeras och
reflekteras infor. Detta for att bade de ord och uttryck vi anvander i motet med eleven faktiskt ar
en manipulativ handling eftersom den foregas av ett tyst bedomande som sker i lararens tankar.
Det &r viktigt att lararstudenten gors uppmarksam pa att de ord och uttryck som anvands i
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responsen inte gar att forsvara sig mot utifran elevens perspektiv. Det ar ocksa viktigt att fundera
over vad lararrollen kommunicerar och vilket sprak lararen anvander samtidigt som det ar viktigt
att reflektera 6ver varfor och pa vilket satt bedomningar gors. Att bedoma nagon forutsatter alltid
en maktordning. Den som beddmer har dvertaget och den som blir beddmd blir underordnad
vilket manifesteras genom elevens handuppréackning och fragorna ar det har bra, ar det har ratt,
kan du hjalpa och hur goér man. Enligt géallande praxis i skolan ska eleven rdacka upp handen for
att pakalla lararens uppmarksamhet.

Darfor maste lararen stélla sig fragan vilka ord och uttryck anvander jag nar jag svarar pa
elevens fragor och aktivt delta i diskussioner kring vad som anses vara lampliga ord och
uttryck i motet med elever. Lararen bor dven diskutera kring kunskap i lararlaget, med
elever och foraldrar for att se vart kunskapsutvecklingen ar pa vag och anpassa sitt
ordforrad efter efterfragan, gallande kursmal och elevens personlighet. Detta ar en
forutsattning for att kunna ge eleverna en varaktig utbildning, som inte enbart méter dagens
krav utan &ven skapar mojligheter att mota och mata upp till morgondagens krav. Meningen
For vad eleven med stod kan l&ra sig idag, kan den l&ra sig sjalv imorgon vilket innebar att
eleven har lart sig lara. Det ar vad formativ bedomning genom effektiv aterkoppling kan
dstadkomma.
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