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Utbildningsdagen bestod av en kort sammanfattning av forskningen om formativ bedémning, en
oversikt av de fem "nyckelstrategierna" for formativ bedémning, en introduktion till cirka 30 olika
metoder som larare kan anvanda for att inféra formativ bedémning i sina klassrum och detaljer
om skapandet av de tre dmnesspecifika, skolbaserade Teacher Learning Communities som skulle
sattas samman for att ge kontinuerligt stod pa varje skola. Utbildningen gav ocksa védgledning om
rollen som ledare i var och en av de tre grupper som skulle starta pa varje skola.

Lararnas reaktion pa utbildningen var extremt positiv och i slutet av dagen verkade deltagarna fran
sex av de nio skolorna ha en fast plan for genomférande. En skola (Ashtree) beslutade att skjuta
upp deltagandet i projektet ett ar, och Hazeltree hade tidigare under manaden bestamt sig for att
skapa larargrupper med blandade dmnen snarare an dmnesspecifika, eftersom de ansag att det
var mer i linje med det professionella utvecklingsarbete som redan hade agt rum pa skolan.
Eftersom finansieringen hade lamnats speciellt for stod till larare i matematik, naturvetenskap och
moderna sprak, enades man om att detta i praktiken skulle innebdra att Hazeltree drog sig ur
projektet, aven om de fortsatte att ta emot allt material som behdvdes till stod for Teacher
Learning Communities. Larchtree hade bara skickat en enda larare (till matematik sessionen), men
den berérda lararen verkade overtygad om att hon skulle kunna “bombardera” andra larare inom
matematikavdelningen och maojligen dven inom andra @mnen med utbildningsinnehallet.

Aven om det inte var médjligt for alla ldrare i matematik, naturvetenskap och moderna sprék pa
skolorna att delta i endagsseminarium, sa fick alla High School- larare i dessa amnen i Cannington
ett kort hafte (30 sidor) med beskrivning av de viktigaste principerna for formativ bedémning
tillsammans med material fér amnesspecifik anpassning (Hodgen & Wiliam, 2006, Black &
Harrison, 2002, Jones & Wiliam, 2007).

For att fa till en enkel kommunikationskanal mellan lararna i skolan och projektet, utsags sex
experthandledare (tva for varje amnesinriktning). Deras huvudsakliga roll var inte att "driva pa"
genomforandet av programmet i skolorna, utan snarare att svara pa fragor fran TLC- ledare och
skoladministratorer om anvandningen av materialet. Varje handledare férde en logg 6ver sina
kontakter med larare pa skolan, vilket var den huvudsakliga kallan till bevis for i vilken utstrackning
TLC- grupperna fungerade som avsett.

Med tanke pa rektorernas medverkan vid varje steg i processen fram till denna punkt och deras
satsning att sldppa ett stort antal larare att delta i inledande workshops, férvantade vi oss att TLC-
grupper snabbt skulle etableras, men av olika skal, var acceptansen extremt ojamn.

Néar det hade gatt sju manader, tolkades handledarnas loggar av tva olika bedémare, som var och
en uppmanades att betygsatta framstegen for varje TLC- grupp pa en skala fran 1 (fa eller inga
framsteg) till 4 (goda framsteg ). Nar bedémningarna - som gjordes oberoende av varandra —
jamfordes, sa skiljde de sig inte i nagot fall med mer én en poang. De poang som de tva
bedémarna sedan kom 6verens om framgar av tabell 2.
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Tabell 2: Grad av progression fér teacher learning communities i respektive skola

Skola Matematik Naturvetenskap Moderna sprak

Ashtree School* - - -

Cedar Lodge School 1 1 2

Hawthorne School 2 2 4

Hazeltree School* - - _

Larchtree School 4 1 1
Mallow School 3 1 2
Poplar School 1 3 3
Spruce School 4 3 3
Willowtree School 1 1 4
Medel 2.3 1.8 2.8

*Deltog ej | projektet (Ashtree uppskjutet ett ar, Hazeltree implementerade en annan modell).

Tva detaljer i tabellen ar sarskilt virda att notera. Forst att de storsta framstegen tycks ha gjorts i
moderna sprak, vilket (vi hoppas av en tillfallighet!) var det &mne som hade den minst vilbesokta,
inledande sessionen. For det andra att det, med undantag for Spruce School, inte verkar finnas
nagon tendens att TLC- grupper med bast progression finns i samma skola.

| de skolor som deltog i projektet, var det bara 9 av 21 mojliga TLC- grupper som gjorde rimliga
framsteg (definierat som grad 3 eller 4 i tabell 2). En mer noggrann analys av handledarnas loggar
visar att den framsta orsaken till det sdmre resultatet i de 12 grupperna som gjort langsamma eller
inga framsteg (definierade som 2 eller 1 pa skalan) var att lararna inte hade fatt avsatt tid att
motas (detsamma var fallet for nagra av de mer framgangsrika TLC- grupperna, men pa grund av
sitt intresse och engagemang i projektet, hade de beslutat att ta av sin egen personliga tid till
motena). Nar motestid for medlemmar gjorts tillganglig inom avtalad arbetstid fungerade TLC-
grupperna bra, med stor entusiasm for métena och i synnerhet tycktes lararna vardera
mojligheten att tala om sin praktik pa ett strukturerat satt.

Vid forsta anblicken &r svarigheten for TLC- grupperna att finna tid for att traffas ganska
dverraskande. Aven om ingen av skolorna i Cannington finns med p4 listan éver de cirka 600 skolor
i England som utsetts av regeringen som "National Challenge"- skolor, pa grund av att de inte
lyckats na riktmarket 30 % av eleverna med godkand fardighet (grad C eller 6ver) i fem amnen i
den nationella examinationen for 16-aringar, sa finns det anda ett stort tryck pa att forbattra
elevresultat. Allmanna kommunikationer i Cannington ar sa bra att elever latt kan resa fran ena
sidan av kommunen till den andra. Féraldrarna har ett stort utbud av skolor att valja bland och
dven om val av skola inte &r helt beroende av resultatet fér 16-aringar sa paverkar det. Samtliga
rektorer sager att forbattrade akademiska resultat, matt med framgang pa nationella prov vid 16
och 18 ars alder, ar en av deras viktigaste prioriteringar. Och and3, trots forskning som visar att
formativ bedémning kan goéra mer skillnad fér de akademiska resultaten an nagot annat, sa verkar
det vara svart for rektorer och andra skolledare att prioritera utvecklingen av formativ bedémning.

Det ar annu mer férvanande nar man betanker att rektorerna hade gjort ett atagande om
utvecklingsprogrammet sex manader innan det inleddes, hallits fullt informerade om vilken resurs som
var nodvandig for de manatliga motena och hade gjort en betydande investering i projektet genom att
avsatta i genomsnitt 12 |drardagar for att larare skulle kunna delta i introduktionsutbildningen.

15



Rektorerna inom High School i Cannington star fast vid - och ar faktiskt ganska positiva till - projektet.
Var och en av dem ser fram emot en "nystart" av Embedding formative assessment programmet i hela
skolan nasta ar; med hjalp medlemmar ur arets grupper som TLC- ledare.

Sammanfattning

Forskning tyder pa att nar formativa metoder for bedémning integreras minut-fér-minut och dag
for dag i larares klassrumsaktiviteter, sa sker en betydande 6kning av elevers prestationer - i
storleksordningen 70 till 80 procents 6kad inlarningshastighet - och att det ar mojligt att mata
utfallen dven med externt godkédnda standardiserade test. | sjdlva verket tyder tillgdngliga belagg
pa att det inte finns ndgot annat som ér till ndrmelsevis lika prisvart och som kan férvantas ha lika
stor effekt.

Fast det fanns klara beldgg for hur larare kunde ges stod i att utveckla sin anvandning av formativ
beddmning och det var mojligt att genomfora i sammanhang bade i USA och i Storbritannien, sa
var det mindre klart hur man gor det i storre skala. | denna uppsats har vi beskrivit utvecklingen av
ett par produkter - Keeping Learning on Track ™ och Embedding formative assessment - som
verkar vara effektiva satt att stodja larare i sin utveckling av formativ bedémning, dven nar de
levereras med lite stod utover de resurser som kan fa plats pa en cd-rom. De tva modellerna var
avsedda att vara uppskalningsbara och att kunna anvdandas med minimalt tillskott av ytterligare
resurser fran skolan och inom en tidstilldelning val inom vad som skolor rutinmassigt spenderar pa
administration och byrakrati. Vi anser darfor att vi har gjort tva viktiga steg: att klargéra vad som
bor prioriteras for larares kompetensutveckling och vilken form professionell kompetensutveckling
bor ha.

Vad som ddremot férvanat oss, ar att det tredje steget — att faktiskt fa skolorna att prioritera
kompetensutveckling - verkar vara svarare dn nagot av de tva forsta. Och det blir en prioritering
for vart framtida arbete.
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