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Professor Dylan Wiliam



Bedomning for larande:

varfor, vad och hur?

Den hir installationsforeldsningen for
min professur tar formen av ett argument.
Jag vill 6vertyga er om att héja resultaten
ar viktigt; att [6sningen 4r att investera i
lararna; att formativ beddmning ska vara
fokus for investeringen och att TLC:er

ir metoden. Jag kommer att avsluta med
nagra tankar om hur vi kan utova detta i

praktiken.

Hoja resultaten

Forsta steget i argumentet ir att fundera

pa varfor vi behover hoja resultaten. Det
ir inte pa grund av Skolinspektionen,
rankinglistor eller vad som ibland kall-

las “standardagendan”. Det ir for att en
héjning av resultaten spelar roll, bade for
individen och fér samhillet. Fér individen
betyder hogre resultat en 6kad livsinkomst,
forbittrad hilsa och ett lingre liv. For sam-
hillet resulterar det i 6kade skatteinkomster,
lagre sjukvardskostnader och minskade
kriminalvirdskostnader.

Till exempel s& har Hank Levin med kol-
legor pa Teachers College vid Columbia
University nyligen visat att om vi bara kan
hjdlpa en enda elev att fortsitta skolan till
18 érs alder istillet for att sluta vid 16, sa
skulle samhillet tjana 209 000 US-dollar pa
det. Detta kan brytas ner till 139 000 US-
dollar i skatteinkomster, 40 500 US-dollar i
minskade sjukvérdskostnader fran offentligt
stdd och 26 600 US-dollar i minskade
rittegingskostnader (till storsta delen
beroende pa att de skulle vara mindre risk
for dem att hamna i fingelse) och ett antal
andra mindre kostnader.

Att hoja elevernas resultat 6kar ocksd den
ekonomiska tillvixten. Att kvantifiera detta
kriver oundvikligen nagra djirva antagan-
den, men Eric Hanushek vid Hoover Insti-
tution har riknat ut att om vi kunde héja
elevernas resultat med en standardavvikelse
(motsvarande en hojning av poidngen med
ungefdr 10 procent pa ett vanligt prov) sa
skulle den extra tillvixten i ekonomin inom
30 ér fakeiskt betyda att hela den obligato-
riska skolan vore gratis. Att hoja resultaten
spelar roll.

Om det ir viktigt att hoja resultaten —
vilket tar oss till den andra delen av argu-
mentet — dd dr det knappast férvanande

att en stor del av den politiska satsningen
har lagts pa att soka 16sningar. Men det
flesta reformforsok har dnda, fram tills idag
tenderat att fokuseras pa de delar av utbild-
ningssystemet som 4r ldttast att férindra,
snarare dn de som skulle gora den storsta
skillnaden f6r unga minniskor. Detta verkar
till storsta delen vara styrt av det faktum att
politiska tidsperioder dr mycket kortare dn
tiden som krévs for att utbildningsreformer
ska ge resultat. I bade England och Amerika
stannar chefer for skoldistrikt pa sitt jobb,

i genomsnitt, i ungefir 2,7 ar och varaktig-
heten f6r en person pa ministerposten med
ansvar for utbildning i England ar ungefir
densamma. Att "astadkomma genomslag”
pa utbildning kriver formodligen fokus pa
de saker som ir ldtta att férindra.

I dill exempel USA verkar det vara en
utbredd tro att manga hogstadieskolor dr

sd stora att eleverna “férsvinner”. Dirfor
har det funnits ett stort intresse av att skapa



mindre hégstadieskolor — ett initiativ som
mottagit stort stdd bade politiskt och finan-
siellt (speciellt fran Bill and Melinda Gates
Foundation). Nir jag bodde i Princeton,
New Jersey, si anvindes en del av pengarna
i Trenton, statens huvudstad, till att gora
om Trenton Central High School, med sina
3000 elever, till sex skolor med 500 elever i
varje — i samma byggnad. Och de undrade
varfor inget férindrades.

En annan [6sning som blivit populir i USA
ir sa kallade “K-8”-skolor, dvs man har sla-
git samman mellanstadieskolor med lagsta-
dieskolor [liknande F-9 i Sverige, 6versitta-
rens anm.]. Det dr oklart varfér man tror en
blandning av alla dessa pubertala ungdomar
tillsammans med barn i smibarnsildern
skulle vara effektivt, men utvirderingar

av sddana reformer visar att de gor liten
eller ingen skillnad. Aven i England verkar
betoningen ligga pa sammanslagning — ett
stort intresse for “alla arskurser”-skolor —
med elever mellan 3 och 19 ar, och genom
att skapa gymnasieférbund som styrs av
“Exekutiva rektorer”.

Mainga reformer fokuserar tydligt pa att
variera utbildningarnas “utbud”. I USA har
detta vanligtvis blivit si kallade “Char-
terskolor” eller att man erbjuder “utbild-
ningskuponger” med samma virde som for
statligt stodda skolor, som foraldrar kan
anvinda till kostnaden for att skicka sina
barn till privata skolor. I England har man
fokuserat pa att skapa specialskolor, stiftel-
ser och akademier. Trots att minga av dessa
nya typer av utbildningserbjudanden har
lyckats hoja resultaten sa verkar forbattring-
arna mer att ha att géra med okade resurser
(for specialskolor) eller forindringar i sjilva
elevsammansittningen (for akademier).

Till sist; manga initiativ har kommit att
involvera datorer — informationsteknologin
har handlat om att revolutionera klassrum-
men under de senaste 30 iren — och vi
vintar fortfarande. Som Larry Cuban no-
terade: datorernas historia inom utbildning
dr att den dr “oversald och underutnyttjad”.
Nyligen har dven uppmirksamheten rikeats
mot den interaktiva tavlan, men som

Ros LevaCi¢ och hennes kollegor hir vid
Institute of Education visade, var nettopa-
verkan av inférandet av interaktiva tavlor i
Londons skolor lika med noll. Det fanns i
denna studie dessutom inte bara noll beligg
for inverkan, utan snarare att det fanns

beliigg for ingen inverkan alls.

En anledning till att dessa ineffektiva
16sningar har fatt fortsitta sa linge ir for
att vi tills nyligen har sokt efter svaren pa
fel stillen; det 4r bara under de senaste aren
som data ldrt oss att stilla de ritta fragorna
har blivit tillginglig. Mer 4n de senaste

50 aren har det funnits tre tydliga tillviga-
gangssitt for forskning pa skoleffektivitet
— det som jag kallar de tre generationerna
av forskning pa skoleffektivitet. Den forsta
generationen fokuserade enbart pd “resul-
tat” — elevernas poing pd tester och prov. I
nistan alla linder utanfor Skandinavien ir
det en betydande variation mellan skolor i
elevernas resultat, vilket leder till slutsatsen
att det dr skolorna som gor skillnad. Nyck-
eln till att 6ka resultaten var silunda att f3
fler skolor att gora det som skolorna med
hégsta resultaten goér. Men, som forespra-
kare av andra generationens forskning av
skoleffektivitet papekar - om man tar med
skillnaderna i antagning till olika skolor
(med variabler som gratis skolmat eller
andra socioekonomiska faktorer) - s svarar
demografiska faktorer for dver 90 procent
av skillnaderna mellan skolors resultat.



Budskapet frin andra generationens forsk-
ning pa skoleffektivitet 4r att skolor inte
utgor skillnaden, kanske bist sammanfat-
tad av Basil Bernsteins utsaga att “utbild-
ning kan inte kompensera for samhillet”.
Men, som bittre information pa skolors
“mervirde” — skillnaden pa resultat vid an-
tagning och examen — har blivit tillgingligt
och det ar tydligt att medan skillnaderna
mellan skolor faktiskt ir relative sma, sa 4r
skillnaderna mellan klassrummen ganska
stor, till och med inom samma skola. Sam-
manfattningen fran den tredje och senaste
generationen av skoleffektivitetsforskning ar
att en effektiv skola ir lite mer 4n en skola
full av effektiva klassrum. Det spelar mycket
mindre roll vilken skola ett barn gir i 4n
vilket klassrum barnet befinner sig i pd den
skolan. Under lang tid har denna uppticke
inte ifrigasatts, men det ir inte forrin
nyligen som det blivit tydligt hur stor den
skillnaden faktiskt r.

I England sa verkar skillnaden pa klass-
rumsnivd vara si mycket som fyra ganger
storre 4n vad den 4r pa skolniva. Barn

som har turen att hamna i de effekrtivaste
klassrummen kommer att under sex méina-
der lira sig vad elever i ett genomsnittligt
klassrum lér sig pa ett ar. Och for barnen

i de simst effektiva klassrummen kommer
det att ta tvd r att ldra sig samma mingd
stoff. Med andra ord sd idr det en fyrfaldig
skillnad i inldrningshastigheten mellan

det mest effektiva och det minst effektiva
klassrummet. De uppenbara faktorerna —
klasstorlek, gruppstrategier mellan klasser,
gruppstrategier inom klassen — gér relativt
liten skillnad. Det som gor skillnad 4r kvali-
teten pa ldraren.

Forbattra lararkvaliteten

Om vi accepterar att lirarkvaliteten 4r den
storsta avgorande faktorn for elevernas
framsteg, da far vi det klassiska problemet
med tillgingen av arbetskraft, som har tvd
l6sningar. En dr att ersitta de existerande
lirarna med bittre, s som Ronald Reagan
forsdkte med flygtrafikskontrollanter i USA
— avskeda alla och borja om pa nytt. Proble-
met dr att det finns lite beldgg for att bittre
16n skulle generera bittre ldrare, inte heller
att potentiellt bittre lirare dr avskrickea av
betungande certifieringskrav (den storsta
delen av forskning visar att minniskor

som leds in pa dessa alternativa vigar inte
presterar bittre utan ofta till och med simre
in de som kommer in den traditionella
vigen). Aven om vi kan héja kvaliteten

pa nykomlingar i yrket genom att gora
utbildning mer attraktivt for akademiker sa
kommer inverkan pa lirarkvaliteten att vara
liten och kommer dessutom ta manga ar att

forverkliga.

Alternativet till att ersitta existerande lirare
med bittre lirare ir att 6ka effektiviteten
av dem som redan undervisar — som min
fore detta kollega vid Educational Testing
Service (ETS), Marnie Thompson, kallade
det: “dlska den du redan ir med”-strategin.
Detta dr den andra delen i argumentet:

att hoja utbildningsprestationen kriver
investering i lirarna. Det finns evidens att
detta kan goras, men vad vi inte vet dr om
det kan goras skalbart, snabbt, hallbart och
till en 6verkomlig kostnad. Detta ir vad jag
och mina kollegor har funderat 6ver och
arbetat med de senaste tjugo aren.

Det ir ovanligt att nyttokostnader av olika
typer av utbildningsatgirder kan ses pa
ett disciplinerat sitt. Alldeles for linge har
utbildningsforskning dominerats av ett



paradigm dir om bara studier dir resul-
taten var statistiskt signifikanta si skulle

de publiceras och man hivdade att den
specifika dtgirden hade en statistisk signifi-
kant paverkan. Problemet med denna “kult
av statistisk signifikans” dr att i ett stort
experiment med hundratusentals elever si
skulle en forindring pa en tiondels decimal
kunna vara statistiskt signifikant. Nyligen
har man uppmirksammat storleken pa
vinsterna pa ett mer seridst sitt, vilket lett
till ett slags konsensus, dtminstone inom
utbildningsforskningsgruppen i USA,

att effekestorlekar, snarare 4n statistisk
signifikans, ska rapporteras. Men i England,
har acceptansen av denna asike varit trog sa
resultat rapporteras fortfarande pa grund av
att de dr statistiske signifikanta snarare dn
for ate de ger faktiska effekter. Aven nir ef-
fektstorlekar rapporteras visar det bara halva
sanningen eftersom de har liten relevans
utan nigon fingervisning om kostnaden av
att sikra dtgirderna storleksmissigt. Vad
som ir viktigt 4r den relativa omfattningen
av kostnaderna och vinsterna.

Tabell 1 visar nagra exempel pa utbild-
ningsinterventioner, den sannolika effekten
pa elevens lirande och dess kostnader. Att
minska klasstorlekar okar visserligen utbild-
ningsresultaten men med mindre 4n vad de
flesta tror, och till en stor kostnad. Om en

Tabell 1 Jimforelser kostnad/effekt

klass minskas med 30 procent, t ex genom
att ha tre ldrare istillet f6r tva i en grupp pa
60 elever, s att den genomsnittliga klasstor-
leken 4dr minskad fran 30 till 20, si kommer
det betyda fyra manader mer tid av lirande
varje ar (de mindre klasserna skulle pa 12
ménader uppné det som de stérre klasserna
skulle uppné pa 16 manader). Detta ir en
mirkbar vinst, men det kostar 245 000
kronor per klassrum (plus att i England
skulle man vara tvungen att bygga 150 000
fler klassrum). Inte ens miangden av det
extra lirandet 4r garanterat bara f6r att man
formodar att de extra 150 000 ldrarna som
skulle behéva anlitas, for att kunna minska
klasstorlekarna, skulle bli lika effektiva som
de som redan finns dir. En uppfriskande
paminnelse pa svirigheten i att minska
klasstorlek i stor skala far vi frin Kalifor-
niens erfarenhet under 1990-talet. Minsk-
ningen av klasstorleken skapade ett stort
antal nya befattningar, ménga i attraktiva
och populira skolor. Ett stort antal erfarna
larare sokte och fick nya tjdnster i dessa
skolor men de limnade istillet ménga andra
skolor som redan hade svirt att tillsitta sina
tjanster, med dnnu firre ldrare. For att se till
att dessa skolor hade tillrickligt med perso-
nal fick manga obehériga personer “tillfillig
(akut) behorighet” sa att i en del distrikt
blev effekten av minskade klasstorlekar
faktiskt en sinkning av resultaten.

Fler inlirnings- Kostnad per
Atgird ménader per &r  klassrum per ar
Minskning i klasstorlek (med 30%) 4 £20 000
Oka lirares innehallskunskap fran svag till stark 2 ?
Formativ beddmning/bedémning fér lirande 8 £2000




De viktigaste frigorna dr darfor inte
“Funkar minskning av klasstorleken?” utan
“Med hur mycket?”, “Till vilket pris?” och
“Vad annat skulle vi kunna géra for peng-
arna?” Ete tydligt sdte till att hoja elevernas
resultat skulle vara att hoja ldrarnas dmnes-
kunskaper. Detta ir en verklig oro i USA
ddr ldrarnas dmneskunskaper ofta dr vildigt
svag, speciellt i grundskolans tidigare ars-
kurser. Men péaverkan pd elevresultat genom
forbattringar av lirarnas imneskunskaper dr
ganska blygsam. Om vi t ex kunde forbittra
en ldrares imneskunskaper fran lingt under
genomsnittet till langt 6ver genomsnittet,
eller frin genomsnitt till utmarke (f6r den
statistikinriktade; en 6kning av tva stan-
dardavvikelser i lirarnas dmneskunskaper)
skulle det generera ytterligare tvd manaders
inlirning per ar. Dessutom ir detta en
sadan exceptionell 6kning av en ldrares 4m-
neskunskaper att det 4r lingt ifran klart om
det ens dr uppnaeligt, eller ens hur mycket

det skulle kosta.

Jamf6relsevis ger det en mycket storre vinst
att f4 larare att anvinda formativ bedom-
ning mer, eller bedémning f6r lirande
(Bfl) som det ocksa kallas. Den forskning
som Paul Black och jag bérjade med under
1990-talet, och forskningen pa implemen-
tering som vi gjorde i Oxfordshire och
Medway visar att fokusering pd formativ
bedémning kan generera s mycket som
dtta extra manader av ldrande per ar till en
kostnad av 24 000 kronor per klassrum.
Det ar omkring 20 ginger sa kostnads-
effektivt som minskning av klasstorlek —
om det kan uppnas.

Formativ bedomning och
bedomning for larande (BfL)

Forskningen inom detta omréde ir relativt
samstimmig. I slutet av 1980-talet gjorde
bade Gary Natriello och Terry Crooks
forskningsdversikter. Natriello identifierade
91 referenser och Crooks hittade 241. Det
visar hur svart det dr att granska detta, for
trots att de bada beforskade inom samma
fil s hade de bara nio gemensamma
referenser.

Nir Paul Black och jag bérjade vart eget
arbete inom det hir omradet upptickee

vi att vi var tvungna att gora en manuell
genomsokning. Vi provade nigra olika
automatiska sokmotorer, som antingen
resulterade i inga eller 20 000 referenser.
Till slut 6vergick vi till att manuellt granska
varenda nummer av 76 olika tidskrifter dver
en tiodrsperiod. I var forskning hittade vi en
viktig sammanfattning av forskning inom
detta omrade som gjorts av Kluger och
DeNisi 1996, som hade gatt igenom

3 000 studier pa feedback i skolan, universi-
tet och arbetsplatser. Lite senare gick Jeffrey
Nyquist igenom 181 studier om feedback
och formativ beddmning inom hégre ut-
bildning. Genomgaende f6r alla Gversikter
ar att formativ bedomning visats ha en

konsekvent och betydande effekt.

Detta ir relativt ovanligt, for inom manga
utbildningsvetenskapliga omraden, dir
fragan stills “Fungerar det?” sa blir svaret
ofta “Det beror pd — ibland fungerar det
och ibland fungerar det inte”. Det som ir
spannande med forskning kring formativ
bedémning ir att oavsett om det 4r en
studie i Portugal eller USA, eller om det
dr 4-aringar eller 24-aringar, oavsett det dr
musik eller matematik, si verkar resultatet
konsekvent ge stora effekeer.



For en skolforskare, sa kan det vara en
motstridig kinsla nir regeringen gor policy
av ens idéer. Idén med “Resultatsregistret”
(Records of Achievement), som var popu-
lirt under 80-talet, blev s urvattnad nir
den skulle genomféras att den nistan blev
helt ineffektiv (och fick ibland till och med
motsatt effekt). Paul Black och jag undrade
om samma skulle hinda med idén om BfL,
som nu ir helt och hillet etablerad som
brittiska regeringens Nationella Strategi for
utbildning. Medan ménga forfattare anvin-
der begreppen “bedomning f6r lirande” och
“formativ bedomning” som likvirdiga, si
anser Paul Black och jag att det finns viktiga
skillnader som behéver belysas. Ar 2002 sa
vi ju:
Bedémning for lirande ir all bedom-
ning vars forsta prioritet r, bade i dess
utformning och utférande, att frimja
elevers lirande. Den skiljer sig darfor
frin bedémning som forst och frimst
fraimjar ansvar eller gradering eller veri-
fiering av kunskap. En bedémningsak-
tivitet kan frimja lirande om den tillf6r
information som kan anvindas som
feedback — av ldrare, och av deras elever
for att bedoma sig sjilva och varandra —
for att forindra de undervisnings- och
lirandeaktiviteter som man arbetar med.
Sédan bedémning blir “formativ bedom-
ning” nir beliggen verkligen anvinds till
att anpassa utbildningsinsatserna for att
mota lirandebehoven.

Med andra ord si talar begreppet “bedom-
ning for lirande” om syftet med bedém-
ningen, medan “formativ bedomning”
handlar om vilken funktion den verkligen
har. Fokus blir pd vad bedomningen
dstadkommer, istdllet for intentionen — pa
samma sitt som idén med feedback som

utvecklades for 6ver 60 ar sen, inom
ingenjorskonsten.

Kanske kan det gingse exemplet pd ett
feedbacksystem vara rumstermostaten. I

ett sidant system finns en termometer for
att mita den nuvarande temperaturen i
rummet, en anordning for att sitta den
onskade rumstemperaturen, och i termo-
staten finns en mekanism som jimfor den
faktiska temperaturen med den 6nskvirda.
Slutligen, och viktigast, finns en kabel som
leder fran termostaten till virmepannan.
Om den uppmitta temperaturen ir ligre
dn den 6nskade, si sitts virmepannan pa.
Men centralt f6r denna feedbackloop ir

att anordningen dterstiller systemet i balans.
En ingenjor anser inte att det 4r feedback
om informationen som &terges i systemet
inte har mojligheten att férindra systemet.
Ingenjoren anser dirfor att mycket lite av
det som benimns “feedback” i skolor skulle
kunna erkinnas som sidan eftersom det
inte finns ndgot i t ex “C — Miste forbattra”
som hjilper eleverna att g framdt. Det ir
som om kabeln frin termostaten till virme-
pannan har klippts av. Begreppet “feedback”
har blivit sa avskilt frn sin ursprungliga
betydelse och anvinds vanemissigt for att
beskriva vilken information som helst om
aktuella firdigheter. Det dr dirfor som skill-
naden mellan BfL och formativ beddmning
dr anvindbar. Det som spelar roll 4r hur
informationen anvinds, inte syftet bakom
inforskaffandet av den.

Att beskriva en bedomning som formativ
ir dirfor ett uttalande om dess funktion
som feedback fyller. Christine Harrison,
en fore detta kollega pa King’s College
London, brukade siga att hon sag massor
av formativa intentioner ute i skolorna,
men relativt lite formativt agerande. Det dr



mdnga personer som samlar information i
tron att den kommer bli anvindbar och att
de kommer att anvinda den. Men vad de
verkligen gor med den informationen méter
sillan elevernas behov.

Eftersom det nu finns starka beldgg for

att formativ beddmning ir ett av de mest
kraftfulla sitten att hoja resultaten, s har
ett antal provkonstruktdrer i USA inte helt
ovintat marknadsfort sina traditionella
prov som formativa. Idén ir att eleverna
ska testas var sjitte till var tionde vecka

for att kunna férutsiga om eleven riskerar
att misslyckas pa det stora delstatsprovet i
slutet av mars. Det sdger ingenting om vad
liraren eller skolledningen (in mindre vad
eleverna) ska gora at det, utan férvarnar i
god tid om framtida misslyckande, sa skol-
ledningen atminstone kan bérja se om deras

CV ir aktuella.

Ett svar till detta felaktiga anvindningssitt
for begreppet formativ bedomning ér att
sdga att sadana prov inte ir formativa, och
lobba for att provkonstruktdrerna inte ska
anvinda dessa termer, men med tanke pa
vilka vinster som dessa foretag riskerar att
forlora, sa tror jag inte att det skulle vara
sarskilt framgdngsrike. S3 for att sdrskilja
mellan effektiv och ineffektiv anvindning
av formativ bedomning, dr det en fordel att
skilja pa formativ bedomning som pagar
under lang, medelling och kort tidsspann
eller cykler.

Mojligheten till bra och langcykliskt for-
mativa bedémningar bér inte underskattas.
Om elevernas provresultat analyseras och
det 4r uppenbart att de kommer att lyckas
daligt inom ett visst omrade, s dr det klokt
att undersoka hur den delen av kursplanen
undervisats. Medan de flesta haller med om
att “teaching to the test” inte dr limpligt,
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verkar det dnda vara helt accepterat att se
till att eleverna har undervisats i det som de
ska testas pd. Men om kursplanen redan ir
vil anpassad till de nationella styrdokumen-
ten med tillhorande prov, si kommer dessa
dtgdrder att ha liten effekt.

Bedémningar med en dnnu lingre formativ
tidsperiod kan ocksa vara anvindbara.

Om t ex en kommunal skolutvecklare for
grundskolan upptickte, vid analys av prov-
resultaten i nationella proven i matematik,
att elever i deras omrade lyckades mycket
simre i saker som form och rum, si skulle
skolutvecklaren kunna besluta om att gora
det dill ett mne f6r nitverkstriffar under
nistkommande ar. Sidan bedomning skulle
ddrfor kunna vara formativt pa systemniva
snarare in for den enskilde eleven, men
skulle inte ha ndgon inverkan pa atmins-
tone ett ar.

Formativ beddmning under mellanling
tidsperiod fokuserar pa mycket kortare
cykler av bed6mning, tolkning och age-
rande — mellan en och fyra veckor. Om det
skots bra si resulterar det i stdrre eleven-
gagemang vad giller deras egen bedom-
ning och nidr lirarna mots f6r att prata om
resultaten si kan det dven forbittra lirarnas
kunskap om lirande. Men min egen
erfarenhet har visat att iven om man fir
lararna att prata om kvaliteten pé elevernas
arbete, som tvekldst dr en virdefull profes-
sionsutvecklingsaktivitet, s leder det sillan
till forindringar i ldrarnas klassrumspraktik.
Lirarnas tankar om vad matematik, NO
eller engelska skulle kunna handla om kan
forindras radikalt, men alldeles for ofta
leder det istillet bara till fler imnesomriden
(som t ex matematiska undersokningar eller
vetenskapliga utforskningar) som liggs till
kursplanen, snarare dn att det forindrar hur



de undervisar — sadana tillvigagangssitt ses
bara som ytterligare arbetsborda, istillet for
att vara det som underlittar.

S&, om inte samstimmigheten av lokala
liroplanen med de nationella mélen ir
vildigt dalig, och om inte de regelbundna
bedémningarna som lirarna gor ir fullstin-
digt oldmpliga, sa dr det den kortaste tids-
perioden av formativ bedomning — minut
for-minut och dag-fér-dag — den som har
den stdrsta inverkan pa elevers resultat. Med
andra ord, om eleverna limnar klassrummet
innan ldraren har anvint informationen om
sina elevers resultat for att anpassa sin egen
undervisning, si har ldraren redan pabérjat
“hinna-ikapp”-jobbet. Om ldraren inte har
gjort anpassningarna innan eleverna kom-
mer tillbaks nista dag, sa dr det formodli-
gen forsent. Denna korta cykel av formativ
bedémning ir kraftfull eftersom den 6kar
elevernas engagemang och den forbittrar
lararnas arbete i klassrummet genom att
gora ldraren mer lyhord infor elevernas

behov.

Samtidigt som det 4r bra att ha klart for

sig under vilka tidscykler de mest effektiva
formativa bedomningarna sker, si behover
vi, for att kunna stédja ldrarna i att utveckla
sin undervisning, ga djupare for att exakt
kunna se vad formativ bedémning ar. Det
finns numera en bérjan till konsensus som
involverar tydliggorande av tre processer:
var elever dr i sitt lirande, vart de ir pa vig,
och vigarna for att nd dit. Vi behover ocksa
komma ihag att inom dessa processer finns
olika roller f6r ldrarna, eleverna och deras
kamrater. Genom att korsa processdimen-
sionen (dir elever ir i sitt lirande, vart de dr
pa vig, hur né dit) med aktéren i processen
(lirare, kollega, elev) skapas ett rutndt med
nio celler, som kan komprimeras till fem

“nyckelstrategier” for formativ bedémning

(Bild 1).

Var och en av dessa fem “nyckelstrategier”
utgor brinnpunkten for ett antal omriden
som relaterar till lirarnas undervisnings-
praktik. Med andra ord utgor de start-
punkten for att dverviga fler och bredare
undervisningsomraden, som t ex kursplan,

psykologi och pedagogik.

Den forsta, att tydliggira, dela och forsti
larandemalen, utgdr startpunkten eftersom
man maste ha klart for sig vad man vill att
eleverna ska kunna gora, innan man kan
bérja utforma effektiva aktiviteter at dem.
En del av mitt arbete i formativ beddmning
som har fitt en del kritik, bade i England
och USA, ir att jag inom min definition

av formativ bedomning totalt har undvikit
nigon som helst syn pd kursplanen. Detta
beror inte pa att jag tycker att kursplanen
ar oviktig, utan snarare for att kursplanen
inte ar den bista utgingspunkten om man
vill férindra undervisningspraktiken. Min
erfarenhet siger mig att lirare kinner att
de maste ldra ut kursplanen som de har
framfor sig. Om man forsoker férindra det
alltfér snabbt kommer de troligen att sdga:
“Vi méste ju undervisa det som vi blivit
ombedda att undervisa om.” Aven om man
skulle vilja fa ldrare att paborja processen
med kursplansutveckling, sa ir min erfaren-
het att det 4r mer produktivt att dgna sig
it den processen via deras egen pedagogik
— sdttet de undervisar pa — snarare dn att
utmana kursplanen direkt.
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Var eleven ir pa vig Var befinner sig eleven nu Hur na dit
1 2 3
C Skapa effektiva
Tydliggora P ) .
Bk . klassrumsdiskussioner,
lirandemalen och dela o . Ge feedback som
Elev . . aktiviteter och uppgifter ) .
dem och framgéngskri- S for eleverna framat
. som lockar fram beligg for
terierna .
lirande
Forsta och dela 4
Kamrat lirandemadlen och fram- Aktivera eleverna som liranderesurser
gangskriterierna for varandra
. et . 5
. Forsta lirandemalen och . .
Lirare \ . Aktivera eleverna som dgare
framgangskriterierna N : N
over sitt eget ldrande

Bild 1 Aspekter av formativ bedémning

Att skapa effektiva klassrumsdiskussioner
bidrar till klassrumsdiskurs och interaktiv
helklassundervisning.

Feedback som for eleverna framdr poingterar
att det huvudsakliga syftet med feedback 4r
att guida eleven med vad de ska gora hir-
nidst, snarare dn att siga till eleven vad som
saknades i deras senaste arbete — eller som
Douglas Reeves siger; skillnaden mellan en
medicinsk diagnos och en post-mortem.

Aktivera eleverna som liranderesurser for
varandra tor med sig lirande i samarbete
och samverkan, 6msesidig undervisning (t
ex Browns och Campiones arbeten) och
naturligtvis kamratbedomning.

Slutligen, aktivera eleverna som dgare jver
sitt eget lirande inkluderar aspekter pa
metakognition, motivering, intresse, sittet
som eleverna tillskriver sina framgangar och
misslyckanden, och sjilvbedomning,.

Den “stora idén” som knyter samman

allt detta dr att beldgg for elevens lirande
anvinds for att anpassa undervisnings- och
laraktiviteterna som sker, for att pa si sitt
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mota elevernas behov. Detta later enkelt
och okomplicerat, men det dr langt ifran
vanligt dven i de bista klassrummen. Det
utvecklingsmaterial som jag har utarbetat
tillsammans med kollegor pa ETS, som
marknadsfors i USA under namnet “Keep-
ing Learning on Track™”. Liknelsen med
navigering framhaver hur underliga en del
av vara ta-for-givet-klassrumsutévningar
faktiskt dr. Som till exempel nir jag flog
tillbaks frin USA f6r ndgra dagar sen och
funderade pa vad som skulle hinda om
piloten navigerade pa samma sitt som de
flesta larare undervisar. D4 skulle vi limna
New York med en biring pa ca 070°, med
en planerad restid pa 6,5 timmar. Efter

6,5 timmar skulle piloten landa pa nirmaste
flygplats och friga markpersonalen: “Ar
detta Gatwick?”, och markpersonalen skulle
kunna svara: “Nej, detta ar Paris-Orly.” Nir
piloten far hora detta sdger han till passage-
rarna: “Jag dr ledsen, men ni maste gi av nu
for jag maste fortsitta till mitt ndsta jobb.”

Detta ir faktiskt vad som hinder inom
undervisning. Vi undervisar en klass och



vid slutet av undervisningsperioden ger vi
eleverna ett prov. Om de lyckas bra, da ir
det perfekt, men om inte, vad siger vi da?
“Jag dr ledsen. Jag vet att du inte forstod
detta, men vi maste g vidare till kapitel 7 i
morgon. Men oroa dig inte for vi kommer
att g igenom detta nista ar igen.” Under
varje arskurs gir vi igenom samma material,
med négra fler elever som hinger med varje
gang — for ménga elever blir det snarare en
cirkelformad #n en spiralformad liroplan.

Hir kommer ett exempel pd hur djupga-
ende problemet 4r. Som en del av projek-
tet Graded Assessment in Mathematics
(GAIM) som leddes av Margaret Brown
under 1980-talet, tittade Alice Onion och
jag pa hastigheten som elevernas matema-
tiska maluppfyllelse 6kade i och med att de
blev ildre. Projektet Concepts in Secondary
Mathematics and Science (CSMS) hade
tidigare visat att andelen elever som kunde
addera enkla briktal med ojimna nimnare
(t ex en tredjedel med en fjidrdedel) endast
okade med 8 procent pé tva ar. For mer
komplexa briktal fann vi frin Assessment of
Performance Unit att ndstan 27 procent av
eleverna med sikerhet kunde addera braktal
vid 11-drs alder, och 35 procent kunde
gora det vid 15-drs alder. S& man kan se att
under 4 ar okade andelen elever kapabla att
addera brik utan problem med 8 procent-
enheter. Det ir lika med en tva-procents
okning av framgingstakten per ar. Med
andra ord, i en klass med 25 elever finns

50 procents chans att en elev lir sig detta
under nagot av aren. Detta visar hur lang-
sam forbittringstakten ir med nuvarande
undervisning.

De tre processerna (dir elever ir i sitt ldran-
de, vart de ir pa vig och hur de ska na dit),
de tre rollerna (lirare, elev, kamrat) och de

fem “nyckelstrategierna” som de skapar,
bildar en sorts “skapelsemyt” for effektiv
BfL. Jag skulle siga att dessa fem strategier
tillsammans kollektivt utgér terringen for
BfL. Om du arbetar med BfL s anvinder
du dtminstone en av dessa fem strategier
och om du inte anvinder dtminstone en av
dessa strategier, da arbetar du formodligen
inte med BfL.

De beldgg som vi samlat fran smaskaliga
undersokningar tyder pa att BfL utgdr ett
mycket limpligare fokus ndr man satsar pa
lirarnas yrkesutveckling, mer dn nagonting
annat. Detta avslutar det tredje steget i
argumentet. S hur stodjer vi ldrarna att
utveckla dessa aspekter i sin undervisning?

Forbattra lararnas undervisning

En av de stora gitorna inom skolforskning
dr varfor den har si lite paverkan pé ldrarnas
klassrumsundervisning. Aristoteles perspek-
tiv pd typen av expertis (eller intellektuell
dygd, som han kallade det) 4r upplysande.
Aristoteles identifierade tre huvudsakliga
intellektuella dygder: episteme, techne och
fronesis. Den forsta, episteme (vetenskap)

ir kunskapen om tidlosa och universella
sanningar. Till exempel sé ar basvinklarna
pa en likbent triangel alltid lika stora. Nir
man bevisat detta behéver man inte un-
dersoka det imorgon igen, fér det kommer
alltid vara sant. Basvinklarna pa en likbent
triangel kommer aldrig vara nagot annat dn
lika stora.

Den andra dygden, techne (hantverk),
handlar om saker som ir férianderliga. Till
exempel finns ingen perfekt form pa ett
bord, men méjligheten att skapa ett bord
for ett specifikt syfte dr en viktig dygd.
Men det ir den tredje intellektuella dygden,
fronesis (omdémesformaga), som Aristoteles

13



sdg som den viktigaste. Hans exempel pa fro-
nesis dr statens ledarskap. For denna uppgift
maste personen vara medveten om viktiga
principer, som dock alltid maste dimpas av
kunskapen om specifika kontexter.

Detta perspektiv ir fruktbart nir man
funderar pa typen av know-how inom
utbildning eftersom regeringar och statliga
foretag ofta engagerar sig i sokandet av “vad
som fungerar”. Men inom utbildning ér
“det som fungerar” inte speciellt anvindbart
att fundera pd eftersom nistan allting fung-
erar nigonstans, och ingenting fungerar
overallt. Den viktiga frigan ir “Under vilka
omstindigheter fungerar ett speciellt initierat
arbete?” Undervisningsexpertis skulle darfor
huvudsakligen verka vara en friga om
fronesis snarare 4n episteme, eller techne
for den delen. Det ar dirfor si mycket av
skolforskningen verkar att for lirarna vara
antingen tala om f6r dem vad de redan vet
eller nagot som de redan vet inte passar in i
deras forhallanden.

Om expertisen inom undervisning 4r

“praktisk visdom” — hur kan vi dé frimja
dess utveckling? Organisationsteoretikerna
Ikujiro Nonaka och Hirotaka Takeuchi har
tittat pd processerna inom kunskapsskapan-
de och kunskapséverforing i kommersiella
organisationer. Framfor allt har de forskat
pa samspelet mellan explicit och implicit
eller tyst kunskap (som ofta beskrivs som
den typ av kunskap en organisation inte vet
att den har forrin minniskorna som har
den limnar organisationen).

Nonaka och Takeuchi skissar upp fyra
grundtyper av kunskapssamtal (se bild
2). Den mest kinda kanske 4r processen
de kallar “kombination” dir en person
kommunicerar sin explicita kunskap till en
annan, t ex ndr en person berittar for en
annan att lektioner i en viss skola alltid
ar 40 minuter langa. En annan typ av
kunskapssamtal intriffar nir en persons
implicita kunskap fangas upp av andra,
underférstitt genom en socialiserings-
process. En individ lir sig “att det 4r sa
saker och ting funkar hir”.

Tacit knowledge to Explicit knowledge
Dialogue
Tacit knowl
acit knowledge Socialisation Externalisation
sympathised knowledge conceptual knowledge
from Sharing experience Networking
Internalisation Combination
operational knowledge systemic knowledge
Explicit knowledge
Learning by doing

Bild 2 Kunskaps”transfer”. Frin Nonaka och Takeuchi (1995)
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“Externalisering” 4r en process ddr en per-
sons implicita kunskap gors explicit i syftet
att kommunicera med andra. Nir jag bor-
jade utbilda lirare under 1980-talet gjorde
jag inte sdrskilt mycket nytta for de ldrare
jag skulle hjilpa eftersom jag inte kunde be-
skriva vad jag gjorde. Jag hade varit skapligt
framgangsrik i mitt arbete, men hade inte
utvecklat ett sprik for att beskriva vad jag
gjorde. Men d4 jag tvingades att reflektera
over mitt arbete och att utveckla ett sitt

att beskriva det, sa utvecklade jag dven en
djupare forstéelse for mitt eget arbete.

Som komplement till detta ir internali-
sering — processen om forflyttande fran
explicit dll implicit vetande. Ett exempel
pa en sidan process ir vad som hinder

ndr man far veta hur man ska gora en sak,
vilket skapar en baskunskap om processen
som vixer till djupare kunskap senare —
ofta manader senare. En vin till mig 4r en
vildigt entusiastisk golfare och hans trinare
sa till honom att for att forbittra sin swing
sa maste han “tysta sin underkropp”. Under
flera veckor forsokte han gora detta och

till slut férstod han vad hans trinare hade
menat, men bara forst ndr han lyckades
gora det som hans trinare hade foreslagit.
Uttrycket “tysta sin underkropp” verkade
vara en instruktion men det var egentligen
en beskrivning av hur det skulle kinnas att
internalisera denna nya kunskap och sedan

gora det till funktionell kunskap.

Forutom dessa fyra metoder av kunskaps-
samtal, foreslir Nonaka och Takeuchi en
“kunskapsspiral” som bildas genom att
flytta runt de fyra metoderna av kunskaps-
samtal genom fyra processer: dela erfarenbet,
dialog, nitverkande och learning by doing.
Det dr denna modell av kunskapsskapande
och kunskapssamtal som driver vért arbete

for utveckling av lirarprofessionen.

Den grundliggande insikten i Nonakas

och Takeuchis modell ir att kunskapen om
nagot inte ir detsamma som att kunna gora
det. I vara samtal med ldrare har Paul Black
och jag forstatt att minga av ldrarna kinde
ganska vil till forskningen vi talade om. Vad
de inte gjorde var att praktisera denna kun-
skap i sin undervisning. Problemet var inte
brist pa kunskap utan brist pa forstéelse vad
det betydde att utfora det i klassrummet.

Det idr dirfor som jag inte tror pa att
beritta for lirarna vad de ska gora. Detta

dr inte utifrin nagon missvisande uppfatt-
ning om att vara snill med ldrarna eller att
virdesitta deras erfarenhet. Om det fanns
nagot vi kunde sdga som garanterat skulle
oka elevernas resultat, da skulle det finnas
en stark anledning att siga till dem vad de
skulle géra (och kanske till och med sparka
de som vigrade!). Det 4r ju dnda sa att sko-
lorna ir till for eleverna och inte for lirarna.
Men att beritta for lirarna vad de ska gora
fungerar inte, eftersom det dr omajligt att
forbereda ldrarna for varje situation som

de kommer att mota i klassrummet. Att
beritta for ldrare vad de ska gora fungerar
inte. Undervisning ar helt enkelt alldeles for
komplext.

A andra sidan vet vi ocks3 att enbart erfa-
renhet inte ricker. Att bara limna ldrarna
sjdlva fungerar inte heller — om det var s3,
da skulle de mest erfarna lirarna vara de
som genererade mest framgéng hos sina
elever, och det vet vi att si ir det inte. Vad
som istillet behdvs dr metoder att stotta
larare att reflektera 6ver sin praktik pa ett
systematiskt sitt, att bygga pa deras till-
gingliga kunskapsbas och kanske viktigaste

av allt, att ldra av misstag.
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For tjugo ér sedan skulle detta ha resulterat
i vildigt dystra prognoser, eftersom det
fanns relativt lite beldgg for att det var moj-
ligt att forbattra ldrarnas praktik. Det har
spenderats stora summor pengar som har
haft relativt liten paverkan pa klassrums-
praktiken. Men pd senare ar har det blivit
tydligt att den relativt ineffektiva fortbild-
ningen av lirare som bedrivits tidigare inte
har nagon betydelse for vad skulle kunna
goras i framtiden, for vi har tidigare inte
arbetat konsekvent med de aktiviteter som
forskning visar 4r nodvindiga for att hjilpa
larare att fordndra sin prakeik.

Innehall, sen process

Om vi ska hjilpa ldrare att forbittra elever-
nas resultat, maste utgdngspunkten vara de
saker som gor mest skillnad for elevernas
resultat. Med andra ord, vi utgdr frin de
forandringar i ldrarnas praktik som gor mest
skillnad fér eleverna, och sedan funderar ut
hur man kan hjilpa lirarna att gora dessa
indringar — innehall, sen process.

Detta ir viktigt eftersom vi kan hjilpa larar-
na att forindra ett antal saker som ror deras
undervisning. Nagra férindringar kommer
att gynna deras elever mycket medan andra
inte kommer att gora det. Médnga lirare

har till exempel intresserat sig for att hjilpa
eleverna att forsti sin lirstil men det finns
vildigt lite beldgg att detta skulle ha ndgon
som helst inverkan pa elevernas resultat.
Om vi menar allvar med att férbittra un-
dervisningen si maste vi hjilpa ldrarna att
fokusera pa vad som gor skillnad, inte vad
som verkar intressant, indamalsenligt eller
litt att forindra.

Den modell f6r fortbildning som vi har
utvecklat har tva aspekter som relaterar till
innehdll (d.v.s. vad vi vill hjilpa lirarna
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att forindra), och fem som ir relaterade
till processen (hur vi hjilper lirarna att
forindra).

Den forsta, och kanske viktigaste, bestands-
delen av vér innehallsmodell 4r beligg for
effektivitet. Den ir essentiell eftersom utan
dessa beldgg skulle lirarna siga: “Jag skulle
verkligen vilja undervisa pd detta sitt, men
jag kan inte for jag maste hoja provresul-
taten.” Aven om provresultat inte ir det
viktigaste resultatet inom skolan, sd dr det
under ridande omstindigheter viktigt att
lirarna vet att om de okar sin anvindning
av BfL, si kommer deras elever troligen nd
hogre resultat pa bade prov och tentamina.
Som tur dr, vilket vi har diskuterat tidigare,
s dr beldggen for BfL starka, och timligen
vilorganiserade.

Den andra innehillsdelen av modellen ir
ett antal praktiska tekniker for inforande i
klassrummen. Hir 4r fem exempel.

For lirandemal finns en vildigt enkel
teknik. Namligen att ge eleverna, innan
de ska skriva en berittelse, exempel av
berittelser frin forra arets klass - nagra
som ir bra, nigra halvbra och nigra som
inte ir si bra - som de sedan diskuterar,
antingen parvis, i grupper eller i helklass,
vad som ir “bra” med de berittelser som
ir bra.

For att samla beldgg kring var eleverna
befinner sig just nu for en hel klass, kan
minitavlor anvindas. Dess anvindning
har redan spridits bland skolor i Storbri-
tannien. Till exempel kan en lirare som
undervisat sina elever om braktal, be
eleverna om att hitta ett brikeal mellan
en sjittedel och en sjundedel. Manga av
eleverna kommer att skriva Y %2, som
indikerar nigon form av begreppsfor-



staelse, och utgdr riktning for fortsatta
helklassdiskussioner.

Tekniker for feedback som f6r eleverna
framdt involverar vanligtvis en forsikran
om att feedback skapar mer arbete for
eleven. En matematiklirare berittade
till exempel for mig en ging: “All denna
“enbart kommentar” som enligt forskare
ar si viktig fungerar sikert jittebra pa
engelskalektionerna, men om du réttar
elevuppgifter och markerar 15 som ritt
och 5 som fel sa kan eleverna sjilva
rikna ut att de fick 15 av 20.” S84 jag fo-
reslog istéllet att denna ldrare kunde siga
till eleven: “Fem av dessa ir felaktiga.
Hitta dem och ritta till dem.”

Manga ldrare har anvint “trafikljusen”
att aktivera sina elever som 4gare av sitt
eget lirande. Vanligtvis fir eleverna i
slutet av ett arbetsomride markera hur
sikra de kinner sig ha nitt lirandemalet
for aktiviteten, genom ett trafikljus.
Gron indikerar sjilvsikerhet, gul indi-
kerar delvis forstéelse, och rod signalerar
att eleven inte alls tror att de har lirt

sig det som var tanken. En ldrare, som
tyckte att fa sidan information i slutet
av ett arbetsomrade troligen var f6r
sent, gav sina elever tre muggar var, med
firgerna gron, gul och rod. I bérjan av
lektionen staplades den gula och roda
muggen i den grona. Om eleven tyckte
att lararens genomgang gick for snabbt
sa kunde han eller hon signalera detta
till liraren genom att visa den gula
muggen. Om eleven ville stilla en friga,
sa visar han eller hon den réda muggen.
Varfor skulle di nagon elev visa roce?
Dirfor att si fort en av studenterna visar
rott, si ber liraren en annan elev som
visar gul eller gron, att komma fram

och besvara fragan som stills av eleven
som visar rott. Forutom att detta forser
liraren med information, si gor det att
eleverna maste ta ansvar och aktiverar
dem som 4gare av sitt eget lirande.

Avslutningsvis, det finns ett antal olika
sdtt som ldraren kan gora for att 6ka gra-
den av eleverna som liranderesurser for
varandra. Till exempel brukar NO-lirare
vanligtvis ha ett antal krav for vad som
ska ingd i laborationsrapporter, inklusive
marginal for varje sida, rubriker som

ska vara understrukna, diagram som ir
ritade med blyerts och graderade osv.
Ett sdtt att engagera eleverna att stodja
varandras lirande ir att insistera pa

att de endast far limna in sin labora-
tionsrapport om en kompis intygat att
rapporten innehaller de grundliggande
kraven genom att signera en “Pre-flight”
checklista. Liraren kan sedan bedoma
uppgiften och rapportera tillbaka kvali-
tativt till den elev som skrev rapporten,
och till kompisen hur vil de har bedomt
sin kamrats rapport ifriga om att uppna
de grundliggande kraven.

Den andra delen av vir modell {6r fortbild-
ning fokuserar pa processen — hur vi kan
stddja ldrare att anvinda BfL i sina klassrum
i storre utstrickning. Genom att ha arbetat
med ldrare under en tiodrsperiod har fem
aspekter av processen visat sig vara speciellt
viktiga: val, flexibilitet, smé steg, ansvars-

skyldighet och stod.

For det forsta, liraren méste fa vilja vilka
aspekter av sin praktik de ska utveckla.

Det forutsitts ofta att for att utvecklas ska
larare arbeta med sin svagaste sida av sin
undervisning, och for en del larare dr dessa
aspekter s svaga att de borde vara en fraga
for professionsutveckling. Men for de flesta
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lirare sa gynnas eleverna mer av att lirarna
blir annu bittre pa sina styrkor. I virt arbete
med ldrare i Oxfordshire och Medway,

var en av lirarna, Derek (pseudonym fran
originalstudien har anvints i detta stycke),
redan ritt sd bra pd atc hélla helklassdis-
kussioner, men han var intresserad av att
utveckla detta dnnu mer. Han 4r nu en av
de skickligaste pd detta som vi nigonsin
har observerat. En kollega till honom pa
samma skola, Philip, var mer intresserad av
att hjilpa eleverna att utveckla formagan
for sjalvbedomning och kamratbedémning
och han 4r nu mycket kvalificerad pé detta.
Att fa Philip att arbeta med hur man stéller
fragor, eller att fi Derek att arbeta med

att utveckla kamrat- och sjilvbedémning,
skulle troligtvis inte l6na sig lika mycket for
deras elever som att stdtta varje ldrare att
blir utomordentligt bra pa deras eget sitt.
Dessutom, nir lirare sjdlva beslutar vad det
ir som de vill prioritera i sin egen fortbild-
ning, si 4r de mer angeligna om att fa

det att fungera. I traditionella “top-down”
modeller av fortbildning, far lirarna idéer
att prova i sina klassrum, men ofta blir da
svaret: “Jag har redan provat det som du
foreslar och det fungerade inte.” Men nir
lirarna sjilva fattar beslutet om vilka sidor
av praktiken som ska utvecklas, si ir ansva-
ret att sikerstilla effektivt genomforande
delvis ldrarens.

For det andra, lirare behover flexibilitet att
modifiera BfL-tekniken sa att det passar
deras egen klassrumskontext. Faran 4r dock
att liraren modifierar idén sa mycket att
den inte lingre ir effektiv. Med andra ord,
innovationen drabbas av vad Ed Haertel
kallar f6r en “dodlig mutation”.

Den tredje delen av processmodellen
dr att ta smd steg. Vid implementering

18

av denna professionsutvecklingsmodell,
maste vi acceptera att lirarnas lirande gar
langsamt. Det dr som den vilkinda frasen,
en obekvidm sanning. Sociala ojimlikhe-
ter finns 6verallt, och det dr kunskap om
att hog kvalitet pa utbildning rejilt kan
minska ménga av dessa ojimlikheter som
gor att manga beslutsfattare har s brattom
med att férindra. Men for att férindring-
arna ska vara hillbara 6ver tid, maste de
integreras in i lirarnas existerande rutiner,
och detta tar tid. Mdnga av dem som ir
inblandade i fortbildning har erfarenhet av
att uppmuntra ldrare att prova nagra idéer,
och sedan se dem utforas nir de besoker
klassrummen for att sedan héra att s snart
de limnade rummet gick ldrarna tillbaka till
gamla vanor.

Den hir tillbakagangen till vl intrinad
praktik uppstar for att undervisning 4r sa
komplext s& for att na prestation pd hog
nivd méste man till stor del automatisera
det som ldrarna gor. Att vixla och sam-
tidigt sitta pa hoger blinker, kan for en
ovningskorare verka mycket komplicerat,
och om vi forsoker gora detta medvetet sa
ir det komplicerat. Erfarna bilforare har
ovat dessa aktiviteter si minga ginger att
det har blivit automatiserat. Fordelen med
automatiserade procedurer ar att de inte tar
upp si mycket kognitiv energi att processa
utan limnar utrymme att konversera med
medpassagerarna. Nackdelen i4r att dessa
automatiserade procedurer ir extremt svira
att dndra pa.

Undervisning ir i denna avsikt an mer
extremt 4n att kora bil, eftersom varje ldrare
bérjade som elev. Jag siger ofta till ldrare

att vi lir oss det mesta vi vet om undervis-
ning fore var 18-arsdag. Vi lir oss skolkoder
— for ldrares och elevers respektive roller —



genom att befinna oss i klassrum, och dessa
monster sitter sig hart i oss. Forskning om
foraldraskap visar samma sak. Det har visat
sig att man kan ta minga beslut vad giller
vilken férilder man vill bli. Man kan siga
till sig sjdlv att det 4r ett antal saker som
man inte kommer att gora som forilder.
Men eftersom mingden av det som vi kan
halla i tanken vid ett och samma tillfille

dr begrinsat si resulterar det i att man i
kinslomissigt krivande situationer forlitar
sig pa automatiska handlingar — de som kan
kallas att “vara forilder”.

Detta betyder att all form av f6rindring i
sin undervisningspraktik ir svar. Men de
former av f6rindring som jag inbjuder till
dr extra svira, for de gir emot strémmen
av utbildningsliran som nu rader. I vira
lirarutbildningskurser pratar vi om vikten
av att oppna upp klassrummet, att forse
utrymme for eleverna att prata, bade for
att det frimjar deras utveckling, men ocksi
genom att lyssna noggrant till vad eleverna
har att sdga sa far ldrarna en forstaelse

for deras utveckling. Men att 6ppna upp
klassrummet ses av manga som att slippa
kontrollen — en knipp idé som fors fram av
akademiker som inte vet vad riktig under-
visning handlar om. BfL-praktiker 4r svara
att implementera redan i de mest stodjande
miljoer, men desto svirare om det finns ett
aktivt motstind. Det ir dirfor, dven om

vi har brattom med att hjilpa ldrare att
forbittra sin undervisning, som vi méste
skynda langsamt.

De sista tvé bestindsdelarna av processmo-
dellen ir stéd och ansvarsskyldighet, som
kan tidnkas vara tvi sidor av samma mynt:
stddjande ansvarsskyldighet. Idén hir 4r act
vi skapar strukturer som gor lirarna ansva-
riga i att utveckla sin praktik samtidigt som
de far st6d att gora det. Utveckla sin forma-
tiva bedomningspraktik 4r annorlunda 4n
att ldra sig ny fakta. Det kriver att utveckla
nya vanor, och traditionella modeller f6r
undervisning dr mycket bittre pa att inféra
ny kunskap 4n att andra vanor. Som Ruth
Sutton for fram; om vi vill férindra ldrarnas
vanor, maste vi snegla pd organisationer
som Viktviktarna. Trots allt alla som vill

ga ner i vike vet att de méste gora tvi saker:
dta mindre och trina mer, kunskapsbasen
for att gd ner i vike dr fakeiske vildigt enkel.
Det som dr svért ar att dndra de vanor som
resulterar i tidsbrist for att trina och laga
mat. P4 samma sitt, om vi ska férindra

det som ldrarna gor i klassrummen sé ar

att hjilpa dem att forindra sina vanor lika
viktigt som att férse dem med ny kunskap.

Helt klart kan denna “stddjande ansvars-
skyldighet” genomforas pa ett antal olika
sitt, men 6ver de senaste sex aren eller s3,
har jag tillsammans med mina kollegor
fokuserat pé en speciell mekanism — teacher
learning communities — som visat sig vara
sarskilt limpad for utmaningen att stodja
lirarna i deras utveckling av BfL.
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Teacher learning communities

TLCs!

Vi har undersokt manga olika sitt att skapa
dessa lirargemenskaper (TLCs), med ett
antal olika monster for méten. Medan vira
tidiga anstringningar fungerade bra i den
kontext som de utformades for, behovdes
de revideras rejilt for att fungera i andra
kontexter. Men efter ett antal misslyckade
startférsok och atervindsgrinder, tror vi oss
nu kunna erbjuda négra vilgrundade rad
om hur man etablerar och stodjer effektiva
skolbaserade TLC-grupper f6r att hjilpa
lararna att férankra BfL i sin praktik.

Varaktighet

Det inledande projektet ska lopa Gver tva ar
hellre dn ett, eftersom det annars finns en
risk att TLC:er ses som detta ldsars satsning,
och att nigot annat kommer att prioriteras
nistfoljande ar och ytterligare nagot annat
dret ddrpd.

Utformning

Lararna i TLC-gruppen behéver inte under-
visa i samma dmne (hogstadiet eller gymna-
siet), inte heller samma arskurser (lag- och
mellanstadiet) men det verkar vara viktigt
att varje medlem har nigon med liknande
roll i gruppen. Medan manga ldrare ofta
sdger att de uppskattar att héra vad ldrare

i andra imnen eller andra arskurser har att
sdga, sd dr det svart for ldrare att vara “en
kritisk vin” om de vet vildigt lite om just
det amnet eller de speciella drskurserna.

Storlek

Grupper mellan 8 och 12 verkar vara de
mest effektiva. Nir det ar firre 4n atta

medlemmar i TLC-gruppen, kan tillfil-

ligt frainvarande pa grund av sjukdom eller
andra anledningar reducera gruppstorle-
ken till en grins som ir otillricklig for att
kunna generera effektiva diskussioner. Om
gruppen ir storre 4n tolv kan tidsramarna
bli sidana att det inte finns tid att lyssna
pd alla. I intervjuer har manga deltagare
berittat for oss att det faktum att de visste
de skulle vara tvungna att ge sina kollegor
en redogorelse for vad de hade gjort, var det
som fick dem att prioritera att forindra sin
klassrumspraktik 6ver alla andra betung-
ande dtaganden som ingdr i en ldrares liv.

Frekvens

Nir méten ir for frekventa, har inte ldrarna
haft illrickligt med tid f6r att prova olika
praktiker in sina klassrum, och om det

ar for lingt mellan olika méten sd borjar
drivkraften till férindring att blekna. Vir
erfarenhet 4r att ett mote per manad ir
lagom.

Struktur

Det som framfér allt kinnetecknar lirar-
yrkets utveckling dr s6kandet av nymodig-
heter. Det verkar vara accepterat att lirare
lar sig bist av att gora sd manga saker som
mojligt i sin professionella utveckling.
Detta kontrasterar med manga andra yrken
dir, sisom Lee Shulman pdpekat, det ofta
ar signaturpedagogiker som giller — 6verens-
komna sitt att organisera lirande som kan-
ske inte dr perfekta men tillrickligt bra. Det
intressanta med signaturpedagogiker ir att
elever, oavsett om de 4r juridikstuderande
eller praktiserande likare som gar ronden,
vet vad de har att forvinta sig. Resultatet r
att inldrningsstrukeuren blir sjdlvklar och
hamnar i bakgrunden medan sjilva lirandet
hamnar i forgrunden. Lirarutbildningen

L Oversiittarna har valt att behilla namnet TLC, istiillet [for att hitta pa ett begrepp pd svenska,
da det enligt var mening dterspeglar grunden for BfL nimligen Tender Love & Care.
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innefattar istillet konstant s& mycket
fornyelse att deltagarna maste dgna vildigt
mycket tid at att ldra sig inldrningsstruk-
turen. P4 grund av detta s foreslar vi att
varje enskilt ménads-TLC ddrfér anvinder
samma strukeur.

Strukturen vi anvinder for nirvarande, och
vad som verkar fungera inom manga omra-
den, innehaller sex avsnitt fér varje mote.

Introduktion (5 minuter)
Motets agenda delas ut och lirandemalen
presenteras.

Startaktivitet (5 minuter)

En sak vi lidrt oss ir att det kan ta en stund
for lirarna att “ta in” lirandeaktiviteterna,
speciellt efter en lang arbetsdag. Dirfor
anvinder vi oss av ett antal “startaktiviteter”
som hjilper dem att fokusera. Ett sdtt 4r att
gora det som vi kallar “en minuts klagan”
(ndgot min partner Siobhan Leahy fann
speciellt effektivt nar hon arbetade med 13-
rare i en dysfunktionell kommun). Anvind
ett tidtagarur eller en dggklocka. Varje larare
tillits en minut till att “latea sitt hjirta” om
allt som de tycker hindrar dem i sitt arbete
— eleverna, forildrarna, skolans ledning,
osv. Att lyfta pa locket och lufta sina tankar
och kinslor pa detta sitt kan verka negativt,
men om man inte slipper loss dessa kinslor
finns en tendens att de ligger och pyr under
hela motet. For att forhindra att motena
alltid bérjar negativt har en del skolor alter-
nerat “en minuts klagan” med mojligheten
att siga ndgot positivt som de nyligen sett.

Feedback (25 minuter)

Varje lirare ska ha limnat det foregiende
motet med ett tagande infér gruppen om
att prova nagot i sin klass. Under motets
“feedback”-del beskriver varje lirare kort

vad de provat och hur det gick. De andra

maste da lyssna uppmirksamt och sen
erbjuda st6d till den personen med att
forverkliga planerna.

Nytt lirande om BfL (20 minuter)

For att fa med ett nytt inslag i varje TLC-
mote och for att dstadkomma en jimn
strom av nya idéer s innehaller varje mote
en aktivitet som introducerar nya idéer om
BfL. Det kan vara en uppgift, se en film och
diskutera den, eller dir lirare triffas och
liser och diskuterar ett kapitel om BfL som
de list under den gangna méanaden.

Personlig handlingsplan (15 minuter)

Den nistsista aktiviteten vid varje méte
innebir att varje deltagare ska detaljplanera
vad de hoppas dstadkomma till nista méte.
Det kan innebira prova nya idéer eller

bara befista tekniker som de redan prévat.
Detta 4r ocksd ett bra tillfille att planera
kollegaobservationer. Var erfarenhet visar
att om deltagarna limnar métet utan att ha
bestimt datum och tid for att observera var-
andra sa dr det stor risk att det inte blir av.

Sammanfatining av lirande (5 minuter)

De sista fem minuterna av motet diskuterar
gruppen om de har nitt de mal som de sjilva
har satt. Om inte s finns det tid f6r gruppen
att bestimma vad de ska gora it det.

En oro som manga skolor har infor dessa
moten ir hur mycket som krivs av samtals-
ledaren. Enligt erfarenhet ir detta inte ett
stort problem eftersom gruppledaren inte
forvintas vara expert pa BfL. Fast det 4r ju
sant att ndgon mdste vara ansvarig for att se
till att TLC:erna méts regelbundet, att se
till att allt material finns infor varje mote,
att skapa och bibehilla en produktiv och
icke-démande ton under métena och att se
till att agendan foljs. Det har fakeiske visat
sig att motena ir mindre framgéingsrika ifall
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det finns en expert pi BfL i gruppen, efter-
som de har en tendens att ta ver samtalet
och ofta tala om f6r de andra vad de ska
gora. Idén med TLC ir ju att varje deltagare
kommer till métet med sin egen professio-
nella utvecklingsplan och ska fa st6d av de
andra i gruppen med att uppna planen.

Lararna uppmuntras att observera varandra
mellan métena. For att podngtera att den
huvudsakliga anledningen f6r dessa kol-
legaobservationer ir varje enskild larares
yrkesutveckling och verkligen inte till for
bedémning av ldrarens prestation. Dirfor sa
foresldr vi att det dr den observerade perso-
nen som specificerar vad som ska studeras
och ocksa vilka evidens som ska insamlas.
Detta minimerar sannolikheten att den som
observerar anammar sin egen agenda och
siger: “Detta dr vad du borde gora...”. Skill-
naden mellan dessa kollegaobservationer
och traditionell “performance management”
kan ytterligare forstirkas genom att tydlig-
gora att alla kommentarer frin observatéren
dgs av den som blir observerad.

Det centrala i allt detta 4r att TLC ses

som ett medel for ett mal snarare 4n ett
mal i sig sjalv. Om forskningen som har
utformats tidigare hade visat att den vikti-
gaste styrningen for forindring var att 6ka
lirarnas amneskunskaper, si skulle TLC
vara ett ganska déligt verktyg. Nagon slags
undervisning kring den aktuella amneskun-
skapen skulle formodligen vara mycket mer

effektiv.

Men eftersom forskning visar att det
faktiske dr ldrarnas klassrumsundervisning
som har den storsta inverkan pa eleverna,
sa maste vi utveckla de former av profes-
sionsutveckling som 4r bést limpade for att
forindra lirarnas vanor.
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Den hir utvecklingsmodellen ir lite an-
norlunda frin den vanliga modellen om

att “beforska och sprida” som vanligen
tillimpas for utbildning. I den traditionella
modellen frambringar forskarna kognitiv
och affektiv forstielse in i lirandet, och
forsoker sen kommunicera dessa insikter
till lirarna. I modellen som Paul Black och
jag har utvecklat sa bérjar var designprocess
med véra kognitiva och affektiva insikter
om lirandet, och vi har sen format dessa till
en teori av formativ bedomning (som bild
1 ovan visar). Sen manifesterade vi teorin

i termer av ett antal bestindsdelar som
lirarna skulle kunna anamma och inféra
(klassrumsteknikerna som diskuterades
tidigare). I praktiken tar ldrarna till sig
dessa bestindsdelar, som de sen integrerar

i sin undervisning, och som sen resulterar i
kognitiv och affektiv forstelse for liraren.
Detta visas i diagrammet i bild 3 nedan.

Detta dverensstimmer med Millard Fullers
asikter. Han 4r grundaren av Habitat for
Humanity och han f6reslog, dtminstone vad
giller miljomassig hallbarhet, att det gene-
rellt ar enklare att fi minniskor att agera
sig in i ett nytt sdtt att tdnka in det dr att

fd minniskor att #inka sig in i ett nytt sitt
att agera. For mig verkar det som att nistan
all utveckling av lrarprofessionen — och
ocksa mycket av mitt eget arbete de senaste
20 aren — har fokuserat pd att fa ldrarna

att tinka sig in i ett nytt sitt att agera. For
vissa delar kan det ha varit det ritta, men
for nagot sa visentligt for lirarnas dagliga
klassrumsarbete som BfL sd dr det mycket
bittre att stddja ldrarna i att agera sig till ett
nytt site att tinka.



Vir utformningsprocess

Kognitiva/affektiva Synergi/
insikter Omfattning

Lararnas inférandeprocess

Synergi/

Bestandsdelar Omfattning

Bild 3 Design och dtgirder

Bestandsdelar

Kognitiva/affektiva

insikter
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Gora det i stor skala

Argumentet hittills har visat att BfL verkar
vara det mest kostnadseffektiva sittet att
forbittra elevernas resultat, men troligt r
att det kriver olika utvecklingsmodeller for
lararprofessionen dn de som for nirvarande
anvinds. Evidensen fran smaskaliga forsok
ir att resultaten som litteraturen visar vara
mojliga verkligen dr uppnabara dven nir
BfL anvinds i riktiga klassrum till skillnad
mot testmiljoer. Detta t o m nir atgirden
sker under ett helt skolar snarare in de
mycket kortare perioder som anvinds i
mdnga studier, och t o m nir resultatet mits
med storskaliga tester, snarare dn ldrarpro-
ducerade mitningar. Vad som dr mycket
mindre tydligt 4r hur man ska uppné dessa
effekter i stor skala — som 300 000 klassrum
i England eller 2 miljoner klassrum i USA.

Att inf6ra utbildningsinsatser i stor skala
verkar sannerligen intressera vildigt fa
forskare. Vid nationella konferenser, som
American Educational Research Association
(AERA) och British Educational Research
Association (BERA), dr det vanligt att
lirarna pratar om forskning som gjorts med
en liten grupp ldrare dver linga perioder.
Dir har man kartlagt deras utveckling och
undersokt sitt for att forstd enastiende
undervisning. Lite forenklat uttrycke sa kan
man sdga att fastin vi inte vet allt om per-
fekt undervisning si vet vi ganska mycket
om vad som utgdr bra undervisning: vad vi
vet desto mindre om &r hur vi ska gora for
att fi mer av det.

Den férsta grundregeln som Marnie
Thompson och jag inférde nir vi utformade
metoder for att stddja lirarna i utveckling
av formativ bedomning var “principiell
skalbarhet” — dtgidrden maste utformas sa att
den i princip kan skalas upp till d&tmins-
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tone 10 000 klassrum. Den behover inte
vara skalbar i bérjan, men den avfirdas
om nagon del av dtgirden, under rimliga
forutsittningar, inte gar att implementeras
i stor skala.

Den andra grundregeln var att skolan skulle
dgna sig at en enhetlig modell f6r hela
skolan. Jag férvanas stindigt 6ver den “bal-
kaniserade” modell som priglar fortbild-
ning i manga skolor, speciellt pa hogstadiet.
Matematiklirarna gor en sak, NO-lirarna
nagot annat och ldrarna i historia nigot helt
annat. Det ir bade svart och forvirrande for
eleverna, och du missar de synergieffekter
som kan uppsté frin gemensamma strate-
gier for undervisning och hur man talar om
undervisning. Men medan vi strivade efter
en enhetlig modell f6r hela skolan ville vi
ocksa lyfta fram de sirdrag som varje dlder
och dmne har. Att undervisa 5-aringar ir
inte samma sak som att undervisa 10-aring-
ar och undervisning i matematik r inte
samma sak som historieundervisning.

Vara andra principer baserades pa Cynthia
Coburns arbete, som betonar att skalbar-
het har fyra viktiga dimensioner: djupet
av reformerna, hillbarheten, spridningen
och dgarskiftet over reformen (bort frin
reformens konstruktorer till de som ska
genomfora den).

Det andra kravet vi ansig var nodvindigt
for att insatsen skulle bli skalbar, var ett
sitt att sikerstilla att den skulle kunna
genomforas i olika skolor och olika lokala
skolmyndigheter, var och en med sina egna
speciella forutsiteningar. For att gora detta
insdg vi att vi var tvungna att noggrant
kunna formulera hur vi trodde att vir insats
skulle fungera, s att nodvindiga villkor f6r
att det skulle fungera maste vara specifice-
rade och att eventuella sirdrag fran lokala



sammanhang som kan hindra genomféran-
det kunde tas bort helt eller dimpas.

For att gora detta, arbetade vi vidare pa
det som kollegor pa ETS (Educational
Testing Service), lett av Siobhan Leahy,
hade utvecklat som tanken om “logiska
modeller” for utbildningsinsatser. Utveck-
lingen av undervisningsinsatser tar ling tid
och att genomfora f6rsok som inkluderar
slumpmissigt urval for att undersoka dess
effektivitet 4r bade dyrt och tidskrivande,
sa ndgon form av att i forvig utvirdera den
sannolika effekten av en insats dr nodvin-
dig, innan man bekostar slumpmassiga
konstrollstudier.

Utformningen som Siobhan Leahy och
hennes kollegor anvinde f6r att presen-
tera en logisk modell innehéller bade en
teori om handling och en faktabas. Den
logiska modellen som “Keeping Learning
on Track™” anvinder i sina kompetensut-
vecklingspaket visas i bild 4. Till vinster 4r
bestindsdelarna for insatsen och till hoger
finns en enda ldda: forbittrad inlirning

for studenterna. Mellan insatsens “hand-
lingsteori” specificeras lirarnas resultat och
elevernas prestationer. Att till exempel trina
lirarna i hur man ger feedback 4r malet att
oka kvaliteten pa den feedback som lirarna
ger till sina elever. Teorin om atgirden
specificerar i sin tur att eleverna kommer

att anvinda feedback for att forbittra sina
uppgifter och det avsedda resultatet ir ett
forbdterat lirande hos eleverna. Det ir viktigt
att papeka att teorin om dtgirden inte nod-
vindigtvis dr en beskrivning om hur insatsen
kommer att fungera. Det ir ett protokoll for
att formulera forestillningar om hur insatsen
ska ha fungerat, om det fungerar.

Det andra inslaget i den logiska modellen
ir evidensbasen. Nir atgirdens “hand-

lingsteori” har artikulerats sa kan vi bérja
med att sitta ihop beviset att det verkligen
formodas fungera pa sittet som foreslagits,
med referens till forskarlitteraturen. Varje
pil i bild 4 4r numrerad och dessa nummer
refererar till forskarstudier — idealiskt frin
slumpartade urvalsforsok — som visar att det
specifika steget i modellen 4r sannolik (t ex
om ldrarna ger eleverna bittre feedback si
kommer eleverna forbittra sina uppgifter).

Genom att specificera hur atgirden fung-
erar s tilliter den logiska modellen oss bli
pd det klara med vad som absolut behover
finnas med (och méjligen ocksé vad som
inte behover vara med!) for att atgirden ska
fungera. Saker som inte finns i den logiska
modellen dr ddrfér ddmda till att vara min-
dre viktiga. Vi kallar detta forhéllningssitt
“tajt men 16s”.

I manga utbildningsinsatser — t ex rorelsen
“Effective Schools” i USA — var de absoluta
kraven (den “tajta” delen) ganska f3, vilket
gjorde rorelsen attraktiv, men med begrin-
sad paverkan. Som motsats s har Montes-
sorimetoden, som utan tvekan ir effektiv,
detaljrike specificerat hur tillvigagingssittet
kan inforas (sd att den “tajta” delen dr rela-
tivt stor), vilket ar avskrickande f6r ménga
skolor. Vir “tajta, men 16sa” formulering
kombinerar en 6verdriven dragning till de
centrala designprinciperna som artikulerats
i den logiska modellen (den tajta delen)
med anpassningar till behov, resurser, be-
gransningar och avvikelser som dyker upp

i alla skolor (den I6sa delen), men endast
dir den senare inte hamnar i konflikt med
handlingsteorin.

I vart tillvigagingssitt med att stotta ldrare
i att utveckla BfL sd har vi t ex varit “tajta”
med att ge lirarna valméjligheter. I en skola
sa en skolledare att han skulle vilja att alla
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arbetade med utfragning det forsta dret,
vilket helt och hallet stred mot vart synsitt
om TLC:er. Diremot var vi inte alls oroliga
over var motena holls eller om de holls
under eller efter skoltid. P4 samma sitt r vi
“tajta” med de fem nyckelstrategierna som
visas pd bild 1 — om ldrarna inte fokuserar
pa en av strategierna dir sd riskerar de
komma bort fran det som forskarbasen
menar ska 6ka elevernas resultat. A andra
sidan sd dr vi “l6sa” med teknikerna — dessa
ar helt upp till ldrarna att vilja. Vi dr “tajta”
med “Feedback”-delen i varje mote och om
handlingsplanen, men “l6sa” gillande “nytt
lirande”-delen. Vi ar “tajta” om storleken
pa TLC:n eftersom varje ldrare maste fa
mojligheten (och detta 4r verkligen ett krav)
att prata, men vi dr “losa” gillande dess
sammansittning.

Vi har genomfort ett antal TLC-arbeten
smaskaligt i USA. I Ohio arbetade vi med
de tio ldgst presterande skolorna i Cleve-
lands kommunala skoldistrikt (av totalt 76
skolor). I de andra 66 skolorna férbittrade
ungefir hilften sina resultat ar efter ar. I de
tio skolor vi arbetade med si forbittrade
alla sina resultat. Nu ir det forstis san-
nolikt att en del av detta kan férklaras med
regressionseffekten i genomsnitt, men dven
om man har uppsikt éver detta si verkar
effekten likna det som vi fann i vart tidigare
arbete i Oxfordshire och Medway. Andra
forsok gors i Vermont, Kalifornien, North
Carolina och Texas, och resultaten ser lo-
vande ut. Vi har ockséd paborjat att kartlidgga
BfL-arbetet pé lokal nivd med att skala upp
det i Skottland, dir vi arbetar med Tapestry
Partnership, och i England med Specialist
Schools and Academies Trust (SSAT).

KLT COMPONENTS

Teacher Outcomes

Student

KLT COMPONENTS

*Presents the research basis and
theoretical framework of A/L
Introduces strategies and

Minute and Day-by-Day

Teachers Elicit Evidence of
Student Learning? Minute-to-

Outcomes
Teachers Adapt

Instruction to Meet
Students® Immediate
Learning Needs

techniques for implementation

Qutlines a process for planning
and supporting changes to current
pedagogical practice

Teachers Identify and Share
Learning Expectations with

Students Are

More Engaged
&8 Improved

Student

Learning

TLC Leader Foundations Their Students®
*Prepares TLC leaders to present

KLT Foundation
Prepares TLC leaders to establish, Teachers Structure

7

facilitate, and support TLCs
focused on A/L

KLT Program Module

to Take Ownershio of Their
Own Learning*

Opportunities for Students

Responsibility for
Their Own Learning

*Provide a 2-year curriculum for
monthly TLC meeting focused

onA/L

*Provide opportunities for teachers
to deepen their understanding of
A/L, report on progress,

Teachers Structure
Opportunities to Activate
Students as Instructional

Resourses for One Another®

troubleshoot, and plan for future

changes to A/L practice

Support materials
*TLC leader handbook

eTeacher workbook

to Move Learning Forward
and Create a Structure for
Students to Act On It°

Teachers Provide Feedback

Students Support
Each Other and Take
0

Students Act on

/4 Feedback

Bild 4 Logisk modell av “Keeping Learning on Track™“ (KLT). Killa: Lyon & Leusner (2008).

Kopierad med tillatelse fran ETS.
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Sammanfattning och framtidens
inriktning

Som jag sa i borjan av denna foreldsning

sd var mitt mal att skapa ett argument.

Jag har, hoppas jag, visat hur viktigt det dr
att vi forbéttrar utbildningsresultaten for
unga minniskor och att det enda méjliga
sdttet att gora det, dtminstone mellan- och
kortsiktigt, dr att investera i vara existerande
lirare, genom hallbar utveckling av profes-
sionen. For att vara effektiv méste ldrarnas
yrkesutveckling adressera bade: vad lirarna
gor i klassrummet och hur lirarna kan
dndra sig. Vi tror att formativ bedémning,
eller BfL, som stdds med TLC:er ger en
unike kraftfull springbrida till att forbittra
lirarnas undervisning och att den dven kan
inforas storskaligt. Jag ar 6vertygad om att
vi dr pa kanten till att né en effektiv och
skalbar modell for utveckling av lirarprofes-
sionen.

Resultatet 4r att jag nu blivit mer optimis-
tisk 4n jag nagonsin tidigare varit i min
karridr som professionsutvecklare, eftersom
vi kan dstadkomma férindring i skolor

i stor skala. Detta ir dock inte den enda
viktiga faktorn, utan sjilva fokuseringen pa
BfL skapar ocksi en slags “Trojansk hist” in
i bredare amnen inom pedagogik, psykologi
och liroplan.

Det dr dérfér som jag tror att om ni verkli-
gen menar att ni vill héja elevernas resultat,
da maste ni fokusera pd BfL. Och om ni
inte fokuserar p& BfL, d4 4r ni formodli-
gen inte intresserade pa riktigt av att hoja
elevernas resultat.
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