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Vart syfte har varit att undersdka om formativ beddmning anvénds av ldrare 1 Sveriges skolor och hur
larare motiverar sitt val av bedomningsform.

For att ta reda pa det har vi gjort en kvalitativ innehéllsanalys av fem C-uppsatser som alla innehaller
kvalitativa intervjuer inom dmnet bedomning. Totalt gick vi igenom 27 intervjuer med 27 ldrare, vars
svar vi sammanstéllde och tog ut jamforelsepunkter fran. Dessa jimforelseteman presenterar vi i den
hér uppsatsen som resultat och det ar de jamforelsepunkterna som ligger till grund for véara analyser och
sedermera var slutsats.

Resultatet visade att flera lirare anvénder sig av formativa inslag i sin undervisning men att endast en

av de 27 intervjuade ldrarna anvénde sig av formativ bedomning i all sin undervisning. Det var fler 14-
rare som sjdlva ansag att de arbetade formativt, men enligt var bedomning ar kunskapen bristfallig hos
lararna om vad formativ beddmning ér.

Uppsatsen har relevans for ldraryrket dd beddmning &r en viktig del i undervisningen. Laroplanerna for
grundskola och for de frivilliga skolformerna foresprakar dels att larare ska vara tydliga i sin bedom-
ning och dels att elever ska vara involverade i sitt eget ldrande. De hir tva punkterna dr huvudmoment i
formativ bedomning och en del i ldroplanen och darfor blir det av storsta vikt att ldrare 4r medvetna om
vad formativ bedomning &r.

Vi stiller oss fragan hur radande politiska direktiv gillande betyg paverkar vilka metoder ldrarna an-
vénder.

Vi eftersoker forskning dér fokus ldggs pa elevers upplevelser av formativ beddmning och observatio-
ner hur formativ beddmning ter sig i praktiken. Vi saknar &dven utbildning inom formativ beddmning
inom ldrarutbildningen.
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1 Inledning

Formativ beddmning &r ett begrepp som allt mer har borjat hdvda sina fordelar 1 skolans vérld. Vi tre
som &r forfattare till denna text har under var lararutbildning inspirerats av de foreldsningar och den
litteratur vi haft och tycker oss se fordelar med denna bedomningsform. Fordelar som att formativ be-
domning l4ter den ldrande vara involverad i sitt eget ldrande, ja, till och med kréver detta.

Anders Jonsson ndmner att skolan striavar efter att eleverna ska utveckla forstaelse, men att skolan istéil-
let bedomer fakta- och minneskunskaper. Formativ bedomning handlar om att bedoma det centrala, det
vill sidga forstdelsen (2008:5,18). Samtidigt har vi en forestdllning om att det hir arbetsséttet inte an-
vands 1 ndgon storre utstrackning i Sveriges skolor. Darfor har vi valt att undersoka hur ldrare ser pa
formativ bedomning. Anvinder de sig av arbetsséttet och hur ser det arbetet i sa fall ut? Detta har vi
valt att gdra genom en litteraturstudie pé fem olika examensarbeten i pedagogik (C-uppsatser) dér totalt
27 larare intervjuas om bedémning.

I Lgr 11 (Léaroplanen for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet) framgar det att skolan tydligt
”ska klargora for elever och fordldrar vilka mal utbildningen har och vilka krav skolan stiller och vilka
rattigheter och skyldigheter eleverna och deras vardnadshavare har.” (Utbildningsdepartementet,
2011:A:8) En stor del i formativ bedomning handlar just om att synliggora syftet for eleverna. Men
trots att dessa tydliga kopplingar kan goras mellan formativ bedomning och skolans riktlinjer, har vi
alltséd en stark forestdllning om att skolor 1 hdg grad arbetar med summativ bedomning. Det vill séga att
larare snarare lagger fokus pa elevers slutprodukt dn deras ldrandeprocess.

Vi ser formativ bedomning som ett forhallningssitt till ldrande dér grunden ar att eleven ska né forsté-
else, och for att nd detta menar vi att den formativa bedomningen maste genomsyra hela lararens ar-
betssitt och inte bara anvéndas lite d& och da. Det styrks av Christian Lundahl som menar att: Forma-
tiva beddmningar har vuxit fram som en effektiv didaktisk strategi for att frimja larandet.” (2011:157).
Detta innebér att den formativa beddomningen har blivit och dr ndgot mycket mer &dn bara bedémning.

I formativ bedomning &r dialog och samspel viktiga delar vilket paminner om sociokulturell larandete-
ori dér ldrandet ses som nagot socialt som sker mellan ménniskor i ett socialt samspel. Det centrala i
bade formativ beddmning och sociokulturell teori dr att ldrandet &r situerat, alltsa situationsbundet. En-
ligt sociokulturell teori gar ”Larandet av komplext tinkande ... séledes utifrdn och in, det vill sdga fran
att vara ndgot socialt och mellan ménniskor, till mentalt och inom méanniskor” (Jénsson, 2008:20).

Formativ bedomning kan darfor ses som ett redskap for att skapa ett komplext tdnkande hos eleverna
som sedan kan bidra till kunskapsutveckling inom individen. Perspektivet att ldrandet primirt inte styrs
av mentala inre faktorer bidrar 1 allra hogsta grad till hur en ldrare véljer att arbeta med sina elever. I
formativ bedomning lamnas inte eleven i sitt eget kunskapssokande utan ldraren hjilper eleven att sjélv
kunna fa syn pa kvaliteterna. Att lira sig vilka kvaliteter som &r viktiga att utveckla kan ténkas vara
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svart for en elev, men ur ett sociokulturellt perspektiv och med hjilp av formativ beddmning skulle vi
kunna séga att det 4r mojligt bara eleven far mojligheten till det.

1.2 Syfte

Viért syfte dr att unders6ka om formativ beddomning anvénd i skolor och hur formativ bedémning i sa
fall fungerar i praktiken. Vi vill ocksa ta reda pé hur de ldrare som inte anvénder formativ beddmning
motiverar sitt beslut. Det vill vi gora genom att gora en litteraturstudie, dir vi jamfor C-uppsatser som
innehaller intervjuer i &mnet formativ beddmning. Det anser vi dr viktigt eftersom formativ bedémning
ar en tydlig del i laroplanen. I Lgr11 star det att skolans mal: (...) ” &r att varje elev utvecklar ett allt
storre ansvar for sina studier, och utvecklar formagan att sjdlvstindigt beddma sina resultat och stilla
egen och andras bedomning i relation till de egna arbetsprestationerna och forutsittningarna.” (Utbild-
ningsdepartementet, 2011:A:18).

1.3 Fragestillningar

1. Arbetar de intervjuade ldrarna formativt eller summativt?
2. Hur arbetar de intervjuade ldrarna med formativ bedomning? Vilka ér skélen till detta?

3. Vilka for- och nackdelar med formativ bedomning lyfter de intervjuade ldrarna fram?



2 Metod

Vi har valt att gora en litteraturstudie i amnet formativ bedomning. Vi valde metoden kvalitativ inne-
héllsanalys. Det har vi valt eftersom en kvalitativ textanalys till skillnad fran en kvantitativ textanalys
lagger fokus pé det vésentliga i en text istéllet for att bara summera kontentan av utvalda delar i en ta-
bell (Esaiasson, Peter. m.fl. 2007:237). Totalt har vi undersokt fem liknande texter. Att det blev fem
texter berodde pa att vi kdnde att samma svar dterkom i de olika intervjuerna och en teoretisk méattnad
uppstod (Esaiasson. m.fl. 2007:191). I de fem olika uppsatserna finns totalt tjugosju kvalitativa inter-
vjuer inriktade pé formativ bedomning, gjorda med ldrare som var verksamma inom allt frdn grundsko-
lan till gymnasiet. Vi &r medvetna om att nackdelen med vart val av metod for att vi anvénder oss av
andrahandsinformation. Déremot ser vi fordelar med att valet av litteraturstudie som metod. Det har
gett oss ett bredare underlag dn vi hade kunnat samla in om vi hade valt intervjuer som metod med tan-
ke pa den ringa tiden vi haft. Vi dr dven medvetna om att véra resultat pdverkas av den valda litteratur
och dess utgangspunkter. Sjilvfallet hade resultatet kunnat se annorlunda ut med andra teoretiska per-
spektiv.

2.1 Urval

Det forsta vi bestimde var att endast anvidnda oss av C-uppsatser for att pa sa sitt halla oss pd var niva
men dnda gi ett steg vidare med den forskning som redan har gjorts. Viktigt ar hér att notera att alla de
arbeten som vi har anvént oss av dr sekunddrkillor. Véra valda arbeten hittade vi bland annat pa upp-
sattser.se och Google Shoolar samt att vi fick nagra uppsatser av var handledare.

I vart andra urval bestdmde vi oss for att titta pa C-uppsatser som handlar om formativ bedomning och

fick fram ett tiotal texter genom sdkordet formativ bedomning som vi bérjade 14sa. Vi upptéckte att det

flesta uppsatserna lade fokus pa hur larare i Sverige arbetar med formativ bedémning och flera inneholl
intervjuer med ldrare men att nadgra bara bestod av textanalyser. Kombinationen av intervjuer och text-

analyser gjorde det svért for oss att jamfora texterna. For att ytterligare begransa véar s6kning tog vi en-

dast med de arbeten som inneholl intervjuer med larare.

Vért ndsta steg blev att fundera 6ver vad vi ville lyfta ut ur de olika texterna. Vi gjorde det genom att
vilja ut jamforelsepunkter (Esaiasson, m.fl. 2007:97). Punkterna delade vi sedan upp i tre kategorier (se
bilaga 1). Den forsta: Hur ldrarna i texten beskriver formativ bedomning. Den andra: Hur insatta ele-
verna beskrivs vara i arbetet med formativ beddmning och den tredje: Hur forfattaren/forfattarna till
respektive text ser pa formativ bedomning. Utifrdn de svar vi fick fram maérkte vi ett monster av var
fokus l14g 1 de olika uppsatserna och utifran den hér upptickten skapade vi nya mer riktade fragor (se
bilaga 2) som kom att ligga till grund f6r materialet som vi presenterar som resultatredovisningar.



2.2 Studiens tillforlitlighet

Vir studie kan bedémas pa tva olika nivaer. A ena sidan anser vi att var studie har hog reliabilitet da de
fragor vi har tagit fram och analyserat uppfyller kraven att vem som helst, niar som helst skulle kunna
jamfora dem med uppsatserna och #nda f4 samma resultat och att resultaten dr mitbara. A andra sidan
ar det inte sékert att andra forskare skulle vélja ut samma fragor att analysera och dérfor blir det svart
att séga att hela studien har hog reliabilitet (http://www.infovoice.se/fou//doldxxx/infobrev/2002-03-
03.shtml 2012-12-05).

Vi dr medvetna om att frdgorna kan uppfattas som verifierande, darfor har det varit viktigt for oss att 1
s stor man som mojligt 1ata uppsatserna styra oss istéllet for tvirtom. Nér vi startade det hér projektet
var var forsta tanke att undersdka om formativ beddmning anvénds ute i skolorna. Vi hade en tanke om
att det kanske inte anvéndes i den mén vi skulle 6nska, men i1 dvrigt var vi vildigt 6ppna och bestimde
oss for att 1ata var sammanstillning av uppsatserna leda oss till ett resultat som vi kunde jdmfora med
tidigare forskning. Vi valde ocksa att ha flera tydliga fragor som var létta att undersdka och jimfora.
Till exempel var det enkelt att undersoka hur manga larare som uttalat sa sig arbeta formativt. Genom
vart valda sétt att f4 fram information tycker vi att vi har uppnétt en intern validitet. "Med intern validi-
tet avses da vilgrundade (giltiga) slutsatser av beskrivande eller forklarande natur utifrain de manga
ginger begriansade analysenheter man har valt att studera.” (Esaiasson. m.fl. 2007:64)

Vi dr dock medvetna om att extern validitet 4r ndgot helt annat och att vi inte natt dnda dit eftersom vér
generaliserbarhet dr 1ag. Extern validitet ”(...) avser mdjligheterna att generalisera sa vl beskrivande
som forklarande slutsatser fran det urval av analysenheter som har undersokts till nigon form av storre
och mer relevant population, alternativt frdn en kontext till en eller flera andra.” (Esaiasson. m.fl.
2007:64). Vi hade kunnat 4 hogre generaliserbarhet genom att till exempel plocka ut fler uppsatser 1
dmnet och inkludera dem 1 vért arbete men da vi kdnde att intervjusvaren frén de tjugosju olika ldrarna
gav vildigt mycket analysmaterial samtidigt som vi tvingades begrinsa oss pa grund av att tiden for
vart arbete ar vildigt begransad. Likasa hade generaliserbarheten kunnat vara stérre om vi haft ldrarnas
och elevernas etniciteter och socioekonomiska tillhorigheter 1 dtanke.

Till sist vill vi tillaga att vi &r medvetna om att den hér studien dr framtagen och skriven utifran en so-
ciokulturell utgdngspunkt ndgot som naturligtvis &ven paverkar resultatet.



3 Policydokument

3.1 Laroplan - Lgr11

Kopplingen till skolans policydokument &r oerhort vasentligt for oss forfattare da det hela tiden ar des-
sa vi som ldrare skall forhalla oss till. Vi har dédrf6r undersokt noga i de olika ldroplanerna vad utbild-
ningsdepartementet har att siga om bedomning.

I Lgr 11 framgar det att betyget skall vara en indikator som speglar hur elevens kunskaper stér i relation
till kunskapskraven. Det skall vara skolans mal att eleverna skall kunna ta ett stort ansvar over sina
egna studier och dessutom att eleven skall kunna beddoma sin prestation (Utbildningsdepartementet,
2011:A:18).

En riktlinje for larare ar att utvecklingssamtalen och IUP:n (Individuell utvecklingsplan) skall vara stod
for eleven att utvecklas men dven att fortlopande gora allsidiga utvirderingar av elevens kunskapsut-
veckling bade skriftligt och muntligt (Utbildningsdepartementet, 2011:A:18).

Enligt Lgr 11 skall vara skolans mal att eleverna skall ldra sig ta ett personligt ansvar for studier och
studiemiljo. Det ar darfor ocksa viktigt att eleverna far mer och mer inflytande 6ver sina studier. For att
kunna gora detta maste eleverna hjdlpas att skapa kunskap om vad demokrati &r och vad det finns for
rattigheter och skyldigheter i ett sddant system (Utbildningsdepartementet, 2011:A:13).

Utbildningsdepartementet fortsitter med lararens ansvar. De menar att ldraren maste forutsétta att ele-
verna bade kan och vill ta det personliga ansvar som krévs av dem. Det dr dven ldrarens uppgift att se
till att eleverna far det inflytande de skall ha och att detta inflytande &r anpassat till elevernas alder och
mognad. Det ingdr ocksa 1 lararens uppgifter att bade planera och utvéirdera undervisningen tillsam-
mans med eleverna (Utbildningsdepartementet, 2011:A:15).

I laroplanen finns ocksa att ldsa att ’Genom rika mojligheter att samtala, ldsa och skriva ska varje elev
fa utveckla sina mdjligheter att kommunicera och dirmed fa tilltro till sin sprakliga forméga.” (Utbild-
ningsdepartementet, 2011:A:9)

3.1.1 Liroplan — Gy11

I Gyl1 (laroplan for de frivilliga skolformerna) trycks det ocksa pé skolans uppgift att hjélpa eleverna
att lira sig ta ansvar over sitt eget larande samt att de skall kunna bedéma sina egna resultat och hur de
har utvecklats i relation till kunskapsmalen. Aven hér #r det lirarens uppgift att fortlopande tillhanda-
hélla bade eleven och vérdnadshavare information om hur kunskapsutvecklingen gér och hur kun-
skapsmalen ser ut. Nér det géller betygséttning skall lararen anvénda sig av all den information som
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finns dokumenterad om elevens kunskaper oavsett om kunskaperna 4r skapade i eller utanfor skolans
regi for att allsidigt utvirdera elevens kunskaper (Utbildningsdepartementet, 2011:B:14-15).

3.2 De fyra F:en; fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet

Skolan maste bidra till att eleverna far mojlighet att utveckla olika kunskapsformer. Lgr 11 tar upp de
fyra F:en: Fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet som fyra viktiga kunskapsformer.

Fakta — Att eleven behdrskar minneskunskaper som gér att relatera till laroplanen.
Forstaelse — Att eleven visar forstaelse och vet varfor kunskapen ar viktig.
Férdighet — Att eleven behidrskar praktisk kunskap om nagot och kan genomfora det.

Fortrogenhet — Att eleven har tagit till sig ndgot sa att det har blivit en sjdlvklarhet, #yst kunskap, en
vana.

Viktigt att komma ihag dr att de fyra delarna inte bara upptrider var for sig utan med fordel ska ses som

integrerade delar i en elevs ldrande. (Utbildningsdepartementet, 2011:A:10; SOU 1992:94:32 I Korp,
Helena, 2011:48).
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4 Teoretiska utgangspunkter

4.1 Sociokulturell teori

Inom Sociokulturell teori anses individen ldra genom gemensamt deltagande och kommunikation med
andra manniskor (Silj6, Roger, 2000:21-22; Dysthe, Olga, 2003:31). Det 4r i sociala relationer som
kunskapen uppstar. Aven om hjirnan ér det organ som behandlar kunskapen sé ir kunskapen tillhanda-
hallen genom kulturella fenomen som métet med en annan individ eller artefakt (till exempel en bok
eller en sida pa internet).

“(...) balansen mellan det individuella och det sociala &r en avgorande
aspekt pa varje laromilj6; larande &r mycket mer &n det som sker 1 ele-
vens huvud och har att géra med omgivningen i vid mening.” (Dysthe,
2003:31)

Sprak, kommunikation, diskussion och dialog anses vara viktigt for skapandet av kunskap. Genom dia-
logen delar ménniskor kunskaper mellan varandra. (Séljo, 2000:34). En individ som skall ldra sig nagot
nytt anvinder sig av artefakter eller andra individer for att ta till sig ny kunskap eller utveckla kunska-
per personen redan har. Motet med den nya kunskapen sker alltséd genom ett kulturellt redskap; en arte-
fakt eller andra individer. Detta kallas att ldrandet 4r medierat. (Dysthe, 2003:45)

Hur ménniskan analyserar begrepp, formulerar sig eller tolkar sin omvirld &r kulturellt skapade forma-
gor, som &r viktiga for att kunna ldra sig. Den biologiska hjdrnan har inte utvecklats nagot namnvért de
senaste tusentals dren, men dnda har ménniskans samhéllen fordndrats mycket pa grund av hur vi som
art anvént oss av kulturen och spréaket for att samla och hantera kunskaper om var omvérld (Séljo,
2000:20).

Enligt sociokulturell teori sa dr kunskap en process och inte nagot slutgiltigt. Da all kunskap skapas i
motet med kulturella redskap och eftersom alla dessa kulturella redskap omkring oss dr foranderliga sa
kan det omdjligen finnas nagot stadie dér vi kan vara fullarda. Sa lange sprak och teknik utvecklas sa
kommer de minskliga kognitiva forutsittningarna fordndras. Det innebér dven att médnniskan aldrig
uppfinner hjulet pd nytt, utan snarare med tidigare erfarenhet vidareutvecklar den kunskap hen en gang
tagit del av (Sdljo, 2000:71).

Visentligt 1 det hir sammanhanget dr ocksa synen pa kunskap som situerad. Detta innebér att kunska-
pen dr beroende av i vilken situation eller kontext den skapas (Dysthe, 2003:42-43). Dysthe citerar filo-
sofen och pedagogen; Dewey: “I verkliga livet finns det aldrig nigra isolerade enstaka objekt eller
handlingar; ett ting eller en handling ar alltid en speciell del, fas eller sida hos en omgivande upplevd
varld.” (Dysthe, 2003:42).
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Hur kunskapen sedan tolkas dr beroende av vad en individ har for erfarenheter och vilken begrepps-
virld hen har tilldgnat sig. Individen kommer att tolka det aktuella stoffet som skall ldras pa olika satt
helt beroende pa vilken kultur hen befinner sig i. Socioekonomisk tillhorighet, boende i stad eller pa
landsbygd, tillgang till teknik och livsdskadning &r variabler som paverkar vérldsbilden hos en individ
och darfor ockséa paverkar hur hen ser pa ett visst stoff. Enligt ett sociokulturellt perspektiv gar det allt-
sa inte att fyllas med kunskap utan det finns hela tiden nytt stoff att ldra sig och nya sitt att se pd sin
omviérld beroende pa vilka erfarenheter en individ tar till sig. Det innebér ocksa att det aldrig &ar for ti-
digt att ldra sig nytt eller svart stoff. Med tanke pé att det handlar om erfarenhet, ar det givande for in-
dividen att fa erfara s& mycket som mdjligt for att skapa en storre forstaelse for sin omvérld. Desto mer
verktyg en person fér ta del av i livet desto ldttare har hen att 16sa eventuella problem hen stoter pa
(Séljo, 2000:68-69).

Pa ett liknande sitt sa ér forstielse ett pedagogiskt problem. For att en individ skall forstd ett fenomen
sé behdver hen kunna dekontextualisera (koda av) och rekontextualisera (koda om) fenomenet. Det vill
sdga bryta ner stoffet i mindre delar av stoff som individen kan relatera till och sedan bygga upp igen
pa sitt eget vis. Pa detta sétt skapar individen forstéelse — genom att 1 tal och skrift avkoda och koda om
det hen skall ldra sig. Individen abstraherar kunskapen nir hen dekontextualiserar stoffet. Individen gor
sd genom att anvianda spraket. Resultatet blir att individen lyfter kunskapen till en hogre abstrakt niva.
Aven nu anviinder individen sig allts av ett kulturellt sprik och kommunicerar med det aktuella kultu-
rella redskapet, mé det vara en annan individ eller en artefakt (Siljo, 2000:214).

Lev Vygotskij menar att barn kan harma andra minniskors handlingar utan att riktigt ha forstaelse for
vad hen gor. Med hjélp av exempelvis en ldrare kan barnet gora saker som hen péa egen hand inte hade
klarat. Barns formaga att klara ndgot tillsammans med ndgon mer erfaren kallar Vygotskij fér den po-
tentiella utvecklingszonen. Ett exempel dr om tva elever i samma alder ska utfora ett test. Ett test som
ar avsett for nagon som dr dldre dn dem sjélva. Ingen av eleverna skulle klara av att gora testet sjélva
men en av dem klarar det men hjalp av en vuxen. Har de har barnen kommit lika 1&gt 1 sin utveckling
skulle svaret kunna vara bade ja och nej. Oberoende dr deras utveckling pad samma plan, men de skiljer
sig at vad géller deras framtida utvecklingspotential. Med andra ord fér vi inte bara reda pa var en elev
befinner sig hér och nu, utan ocksa vad hen har for utvecklingspotential — fokus ldggs pa utvecklingen.
Det hér synséttet har stor betydelse for hur vi utformar vara pedagogiska tillvigagangssatt. Tidigare har
vi lagt fokus pa var barnet befinner sig 1 nuldget for att sedan anpassa undervisningen till vad vi tror att
eleven klarar av hir och nu. Det hir tillvigagangssattet menar Vygotskij kan vara skadligt eftersom vi
tenderar att stimulera sddant eleven redan behirskar. Det 1 sin tur resulterar till understimulerade elever.
Syftet bor istdllet vara att forsoka utveckla/stimulera sddant som barnet inte redan behérskar (1980:165-
167). (...) ”den enda bra undervisningen dr den som tranger forbi utvecklingen.” (1980:168).
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4.2 Metakognition

Enligt Nationalencyklopedin s& dr metakognition forstaelsen om sitt eget kunnande eller ldrande och
hur man kan anvinda forstaelsen om detta kunnande i skapandet av ny kunskap
(www.ne.se/metakognition: 2012-12-11).

Sten Arevik och Ove Hartzell menar att man genom att synliggéra den tankeakt som leder fram till
kunskapen som individen skall ldra sig inte bara gor stoffet till ndgot som skall memoreras utan indivi-
den kan ocksa se stoffet i sitt sammanhang. Den ldrande individen har fétt syn pa sitt ldrande och kan
tala om det och se sin egen utveckling. Vidare menar Arevik och Hartzell att de tankekvaliteter som
individen skaffar genom att synliggora sin egen inldrning underléttar for eleven att i framtiden applice-
ra samma sorts tankekvaliteter pa annat stoff. Individen skulle alltsd bli béttre pé att lara sig olika stoff'1
olika amnen beroende pé att individen redan synliggjort hur hen lar sig (2007:198).

Brown har varit en av de ledande inom forskning om metakognition. Hon tar upp sjdlvmedvetenhet
som viktigt for individen under ldroprocessen. Hon menar att individens formaga att lira sig okar da
hen dr medveten av vad hen har forstatt och inte under exempelvis ldsandet av en text. Nér individen
vet vad hen har forstétt och inte, sa vet ocksa individen vad som finns kvar att lara sig (refererad 1
Pramling, Ingrid, 1987:9-11). Enligt Brown dr metakognitiva fardigheter dessa som: ”(...) tillskrivs den
verkstéllande funktionen i manga teorier om minne och mekanisk intelligens, att forutsidga, kontrollera,
observera 1 bestimt syfte, verklighetstesta, samordna och kontrollera forsok att ldra sig eller att 16sa
problem.” (Pramling, 1987:9).

Flavell ar en av de tidiga forskare som forskat om metakognition. Enligt honom s& finns det olika kate-
gorier av metakognition hos en individ.

A. Metakognitiv kunskap &r individens erfarenheter av sig sjilv och sin omvarld gillande inlér-
ning. Exempelvis att individen dr béttre 1 ett visst &mne, men inte lika bra i ett annat.

B. Metakognitiva upplevelser kan vara nér individen upplever att denne 1ar sig négot.

C. Kategorin mal eller uppgift tar upp det faktiska kognitiva agerandet och

D. Handlingar eller strategier dr de tankar eller planer som individen har om hur denne skall ut-
veckla kunskapen hen besitter eller hur hen skall 16sa en specifik uppgift (refererad i Pramling,

1987:3-9).

Utover det hdr har Flavell ocksa skrivit en del om en femte kategori om hur en individ upplever sin
egen och andra individers formaga att 14ra. Detta kan exempelvis handla om nivaer av forstaelse.
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5 Tidigare forskning

5.1 Summativ bedomning

Summativ bedomning dr enligt Jonsson nir lararen kontrollerar var eleven befinner sig i relation till
malen, men inte beskriver for eleven hur hen ska g tillvdga for att komma nidrmare malen. Till exem-
pel nér en larare endast sétter ut Godkant eller Vil godként pa ett prov. Det innebir att ansvaret laggs
pa eleven att ta reda péa vad hen dstadkommit och vad hen behdver arbeta mer med. Detta ar ett bedom-
ningssitt som Lundahl ndmner kan vara ldttare dn formativ beddmning, eftersom det inte krdver ndgon
forklaring pa vad eleven behdver utveckla (2010:6; 2011:11).

Jonsson menar att kunskapssynen for de som anvander sig av summativ beddmning harstammar fran
konstruktivismen. Dér ses kunskap som en mental process och fokus ligger pd individen. Vad som kén-
netecknar det forhallningsséttet &r till exempel prov dar bara lararen kénner till tolkningsprocessen
(2010:18-20). Ett exempel skulle kunna vara en elev som har ldst p4 om demokrati infor ett prov, utan
att veta vilka fragor som kommer att komma. Detta medfor att eleven inte vet om hen besitter kunska-
perna forrén provet dr utfort (2010:24).

Jonsson tar d&ven upp att minneskunskaper, enligt summativ beddémning ses som viktig kunskap och att
det dérfor létt kan bli sa att en ldrare utformar prov och test med rdtt- och felfragor. Summativ bedom-
ning ser bedomning som ndgot objektivt (2010:33). I princip kan vem som helst rdkna hur méanga rétt
eleven har pa ett prov, om man har tillgéng till facit.” (Jonsson, 2010:34).

Korp menar att summativa bedomningar kan anvidndas som ett verktyg for att differentiera individer.
Exempelvis dr antagningsprov ett sddant verktyg, syftet dr inte att studenterna som gor provet ska ldra
sig ndgot utan bara att eliminera de studenter som anses vara okvalificerade for en viss utbildning (refe-
rerat i Gniste, Jonatan & Ligner, Ulf, 2008:15).

Feedback ses ofta som ett typiskt formativt bedomningssétt men det forekommer dven 1 summativ be-
domning. Déaremot talar sdllan responsen som eleverna dé far om hur de ska nirma sig malet. Feed-
backen ges istéllet i form av podng och utan specifika kommentarer om hur eleven ska gora for att ut-
vecklas. (Jonsson 2010:76)
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5.2 Formativ bedomning

Enligt Jonsson dr formativ bedomning ett forhallningssétt som innebér att vi ser pé lirandet som en
process. Bedomning anvinds for larande vilket innebér att det ses som ett effektivt redskap for att stotta
elevernas ldrande (2010:5-6). Han menar ocksa att det finns en markant skillnad pa betyg och bedém-
ning. Bedomning sker i relation till uppgift och mél. Det har ett syfte att tala om for eleven vilka for-
magor den bor utveckla (2010:44). Medan betyg dr ett urvalsinstrument som inte gynnar elevers ldran-
de (2010:134). Betyg i form av bokstéver eller siffror &r en véldigt komprimerad form av feedback.
Elevers styrkor och svagheter framkommer inte alls 1 dessa former av betyg. Jonsson menar ocksé att
betyg inte fungerar som en morot for elever, utan tvart om kan paverka ldgpresterande elever negativt
(2010:135-136).

I formativ beddmning &r det viktigt att lararen sétter upp kriterier och utformar uppgifter sé att eleven
har vetskap om vad hen ska striva efter. Om eleven till exempel ska bestiga ett berg maste hen veta hur
hen ska ta sig upp pé bergstoppen, var hen befinner sig i nuldget och hur langt hen har kommit i rela-
tion till bergstoppen. Enligt Jonsson dr elevens medvetenhet om var den befinner sig detsamma som
sjdlvbeddmning. Lérarens uppdrag blir att synliggora for eleven vart den ska, var den befinner sig i re-
lation till malen och hur eleven ska ga tillvdga for att komma ndrmare malet (2010:5-6). Det dr det som
kénnetecknar formativ beddmning (2010:7). Att forvéntningarna forklaras tydligt for eleverna och att
lektionsuppldggen och uppgifterna formas sé att de skapar en medvetenhet hos ldraren och eleven om
var eleven befinner sig i relation till kursplanens mél i respektive dmne. Aven Korp tar upp vikten av
att de som bedoms, i skolans fall eleverna, har kunskap om hur bedomningen gar till och att de far kén-
na delaktighet i beddmningen. Hon menar att det &r av stor vikt eftersom bedomningen ér till for ut-
veckling och att det darfor finns mycket att tjina pa att lata elever kénna att de kan paverka sitt eget
larande (2011:17).

Joanna Giota beskriver elevers motivation och hanvisar till en studie som visar pa att elever som kénner
sig kompetenta tycker det dr intressant med skoluppgifter. Dessa eleverna har en storre inre motivation
an de elever om anser sig vara mindre kompetenta. Studien Giota hénvisar till visar dven att elever i de
yngre dldrarna tenderar att Gverskatta sin kompetens. Detta anses inte vara ett problem eftersom over-
skattningen ofta resulterar i en sjalvuppfyllande profetia (2006:107).

Korp tar upp att formativ bedomning ger verktyg till lararen for hur hen héller sin undervisning i tydlig
relation till malen. Korp fortydligar och hénvisar till en studie som séger att det inte handlar om att 13-
rare bara ska ligga till flera tidskrdvande moment till sitt redan fullspdckade schema utan om att ta
hjélp av olika bedomningsstrategier for att omforma undervisningen sa att den blir effektiv i forhallan-
de till mélen och erbjuder alla elever en chans att gd framat och att se sina framsteg i skolan.” (Korp,
2011:117). Korp menar alltsé att ldraren far igen den tid som ldggs 1 bérjan pé att d&ndra 1 undervisning-
en ndr eleverna far verktyg att hjdlpa varandra, far de ocksd mer motivation, vilket resulterar i att de
blir sjélvstindigare (Black, Harrison, Lee, Marshall & William, 2003 refererat i Korp, 2011:117).
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Enligt Jonsson paverkas vart sitt att hantera bedomning av vir kunskapssyn. Han menar att formativ
beddomning kinnetecknas av ett synsétt dir ldrandet anses vara socialt, alltsa att kunskap bearbetas ut-
ifran och in. Intresset ligger inte 1 att eleven ska svara rétt eller fel pa till exempel fragor i ett prov har
och nu, utan i att eleven ska ha kunskap och forstaelse for fragorna pa sikt (2010:11-16, 24). For att det
har ska vara mojligt méste eleven kinna till malen. Att till exempel lata elever ldsa pa till ett prov dér
de vet vilka fragor som kommer ger dem mdjlighet att se om de kommer att klara provet eller inte ef-
tersom de da ges mojligheten att 6va pa det som krévs att de ska ha forstéelse for. Jonsson skriver: ”Det
ska inte vara en hemlighet vad man forvéntar sig att eleven ska kunna” (Jonsson, 2010:26). Forfattaren
vill dock lagga till att det inte ar l4tt att mitta kvalitet. Om fokus ligger i att bedoma hur bra nagot ar
krivs det mycket av den som ska bedoma. Det kriver ldrare som har erfarenhet i kriterierna och har
formaga att formedla dem (2010:33-34).

Lundahl tar ocksé upp att larares kunskaper om kvaliteter har stor betydelse for elevernas resultat. Han
hanvisar till forskning som visar att de elever som uppnar bést resultat har en larare som gor regelbun-
den uppfoljning och utvérdering av elevernas resultat (2011:67-69). Lundahl tar 4ven upp vad han kal-
lar f6r bedomningsfardighet, vilket innebér att larare kan tolka kvaliteter s& att bedomning kan anvénds
pa ett sitt som hjilper dem att inhéimta kunskaper om elevers forméigor (2011:72-73). Aven Jérgen
Tholin dr inne pa ett liknande spar da de tar upp att kontinuerlig beddmning forvisso kraver mer av 14-
raren men att det ocksé ar viktigt eftersom visa kvaliteter inte synliggdrs bara under en specifik uppgift.
Darfor anser Tholin att det dr extra viktigt att lararen ar tydlig med vilka kvaliteter hen bedomer och
hur hen gar tillvdga for att bedoma dem. Annars kan det bidra till att eleverna uppfattar att de stindigt
blir bedomda, vilket i sin tur kan leda till att det istéllet himmar elevernas utveckling eftersom de inte
vagar gora fel 1 rddsla av att de ska fa en simre bedomning (2007:17).

Lundahl menar att en forutsittning for att formativ beddmning ska implementeras i skolan ar ett samar-
bete 1 ldrarlagen. Grupper dér ldrare kan tréffas och diskutera sina tankar och idéer om bedémning for
larande. Arbetsgruppen ska fungera som stod och ett tillfdlle att byta erfarenheter och idéer (2011:165-
166, 169). Tholin tar upp vikten av att lararen har formégan att kommunicera méal och kriterier till ele-
ver men ocksé fordldrar, for att alla ska forstd den formativa bedomningens syfte och tillvigagangssétt
(2007:17).

Feedback menar Jonsson &r att synliggora elevens svagheter och styrkor, vilket i sin tur ger eleven for-
utsdttningar att ndrma sig malen. Feedback har olika paverkan beroende pé hur den dr utformad
(2010:75). Det ar darfor viktigt att feedbacken kopplar till de centrala fragorna i1 formativ bedoémning:
1. Vart ér jag pa vég (dvs. vad dr mélet)? 2. Var befinner jag mig i forhallande till mélen? 3. Hur ska
jag ndrma mig malet? ” (Jonsson, 2010:76). Jonsson tar &ven upp att skriftlig feedback dr mer givande
for eleven eftersom den ofta haller sig mer uppgiftscentrerad till skillnad frdn den muntliga feedbacken
som istéllet ofta tenderar att bli mer personlig i sin karaktir (2010:82-83).
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5.2.1 Ruth Butlers studie om formativ aterkoppling

Korp talar ocksé om feedback som hon viljer att kalla formativ aterkoppling. Forfattaren anser att for-
mativ aterkoppling dr en central del i formativ beddmning, om den gors pa ritt satt. Korp tar upp en
studie av Ruth Butler fran 1988 dér elever, bade hog och ldgpresterande, delades upp 1 tre grupper som
vid tre olika tillféllen fick testa pé tre olika sorters dterkoppling.

Den forsta dterkopplingen var kvalitativ dterkoppling dar eleverna fick en personlig feedback pa sin
uppgift och hir upptéckte Butler att alla elever oavsett prestationsformaga 6kade bade prestationsfor-
maga och sin motivation. Dessutom kom eleverna ihag responsen.

Den andra aterkopplingen var att eleverna bara fick ett sammanfattande betyg. Med denna aterkoppling
skilde sig elevernas reaktioner. For hogpresterande elever var det motiverande och deras prestationer
holl sig hdga medan lagpresterande elever fick sémre motivation och borjade prestera sdmre.

Den tredje sortens aterkoppling var en bdde kvalitativ terkoppling och ett sammanfattande betyg men
eleverna reagerade dndé likadant som de grupper som bara fatt betyg och de flesta eleverna glomde
snabbt bort den kvalitativa aterkopplingen. (Korp, 2011:87)

5.2.2 Shutes metaanalys

Korp refererar dven till en metaanalys av Shute frdn 2008 dar ungefar 100 studier om formativ ater-
koppling granskas. Syftet med granskningen var att finna vad det dr som gor formativ aterkoppling ef-
fektiv. Shutes granskning visade pa en inte helt enhéllig slutsats, men dndd kunde tre slutsatser dras.
For det forsta minskar tydligheten 1 aterkoppling elevers osdkerhet, ndgot som i sin tur bade kan minska
frustration, 6ka motivation och fé elever att utveckla sina strategier for inldrning. For det andra sé far
elever verktyg till hur de skall bearbeta och ta sig an olika sorters information. Och for det tredje kan
formativ aterkoppling hjélpa eleven att sjélv upptacka och @ndra strategier for kunskapsinldarning som
inte fungerar. (Shute, 2008 refererad i Korp, 2011:84). For att uppnd maximal effekt av dterkoppling
bor den utga fran tidigare beddmningar samt fortydliga vad eleven redan behirskar. Aterkopplingen bor
visa pa sétt som eleven kan anvénda sina kunskaper for att utveckla sitt arbete. Samtidigt som den bor
ge tips pa hur eleven kan gora for fortsatt utveckling samt att den bor ha ett tydligt syfte som anknyter
till malen. (Hattie & Timperley, 2007 refererad i Korp, 2011:84-85).

Det finns dven studier som visar pa att formativ dterkoppling kan ha negativa konsekvenser. Till exem-
pel bor inte aterkopplingen jaimfora elever med varandra. Korp hédnvisar till en studie av Kluger och
DeNisis fran 1996 som visar att lagpresterande elever som jamfors med andra tenderar att se vildigt
negativt pa sitt egna resultat samtidigt som de ocksa forlorar motivation. Vidare bor inte dterkopplingen
vara negativ eller vara riktad mot personen (&terkopplingen bor var riktad mot den redovisade kunska-
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pen). Aterkopplingen far heller inte vara allt for komplex eller for den delen allt for vag. En annan risk
ar att aterkopplingen kan kdnnas allt for kontrollerande for eleverna (2011:86).

Men trots detta pekar &ndd Shutes metaanalys (se ovan) pé att férdelarna med rdtt formativ beddmning
overviager och att dterkoppling framst hjdlper elever vidare 1 sin utveckling (Korp, 2011:84; Lundahl,
2011:52-53).

5.2.3 Kamratbedomning

Jonsson menar att kamratbedomning ér ett effektivt redskap eftersom det hjilper eleverna i ménga hén-
seenden. Bland annat handlar det for eleverna om att ge dem sjélva och andra feedback som &r lika mo-
tiverande som en ldrares. Det hjélper eleverna att forsta vilka kvaliteter de behdver utveckla i relation
till malen i kursplanerna. Elever 16ser uppgifter pé olika sétt. Darfor blir det en tillgdng om eleverna far
ta del av varandras l9sningar, eftersom variationen synliggdr malet och olika kvaliteter. Hér kan lararen
vilja ut specifika arbeten som visar pa vissa kvaliteter, l4raren kan dven vélja att anonymisera arbetena.
Kamaratbedomning kan dven bidra till att lararen far lattare (tidsmissigt) att ge eleverna den aterkopp-
ling de behover genom att eleverna ger varandra det (2010:89; Lundahl, 2011:169). Det finns enligt
Jonsson studier pa att elever foredrar varandras feedback for att den &r formulerad pa ett sddant sprak
som eleverna sjdlva anvénder och att de darfor har ldttare att forsta (2010:90).

Lundahl menar att kamratbedomning kan, forutom att det underléttar for lararen, anvindas av tva an-
ledningar. Det forsta dr att om elever lar sig beddma andras arbeten blir de béttre pa att bedoma sitt
eget. Det andra dr att eleverna i ménga hinseenden &r storre tillgangar for varandra dn vad en lérare r.
Eftersom eleverna har ett liknade sétt att uttrycka sig pa, forstar de varandras feedback tydligare
(2011:138). Lundahl nimner ocksa att det ar viktigt att l1araren ger eleverna ett sprak som kan anvéndas
som feedback sé att eleverna inte riskerar att sara varandra. Ett tips som forfattaren ger ar att eleverna
kan anvénda sig av two stars and a wish vilket innebdr att eleverna som ska ge feedback borjar med att
sdga tva bra saker med uppgiften och sedan uttrycker en 6nskan pa hur arbetet kan utvecklas till det
béttre (2011:138-139).

5.2.4 Matriser

En matris ar en slags pedagogisk planering dir ldraren synliggor sitt syfte i relation till de olika kurs-
maélen for eleven och vilka formégor eleven ska utveckla. For att gora detta extra tydligt ritas en matris
upp som ett rutnét dar till exempel den forsta kolumnen innehaller olika delar som den aktuella kursen
ska innehélla. Medan den forsta raden innehaller kvalitetsnivaer fréan till exempel behdver forbdttras till
utmdrkt. 1 de resterande rutorna i rutndtet ska beskrivande kriterier som gor det tydligt for eleven hur
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hen ska uppna de olika kvalitetsnivierna finnas. Allt ska sjdlvklart d&ven ha tydliga kopplingar till un-
dervisningens mal (Kjellstrom, 2006 refererad i Korp, 2011:75-76).

Aven Lundahl tar upp en sorts matriser. Han kallar dem bedémningsmatriser. Beddomningsmatriser
hjélper ldrarna att synliggora kunskapskraven i kursplanerna och att ge eleverna en éverblick dver vad
de ska kunna, hur de fir mojligheten att lara sig detta och vilka forméagor det 4r som beddms. Det har
varit ett viktigt redskap for att tolka tidigare kursplaner som hade ett stort tolkningsutrymme. Aven om
kursplanerna har tydligare mél och syfte framkommer det inte vad undervisningen skall innehélla
(2011:93). Lundahl menar att med det nya betygssystem som implementerades 2011 sa blir utmaningen
for larare att tolka 1 vilken grad eleverna visar sina kunskaper (2011:94). ”Det forsta steget 1 arbetet
med bedomningsmatriser ar att forsoka systematisera vilka kunskapskrav det d4r som hor till &mnets
olika syften och dess centrala innehéll pa ett 6verskadligt vis.” (Lundahl, 2011:94).

5.2.5 Kritik mot formativ bedomning

5.2.5.1 Bennet, Randy Elliot

Bennet diskuterar i sin text hur han tycker att formativ bedomning i sig inte &r ett fungerande system
for bedomning. Han skulle vilja se att ldrare anvédnder summativ och formativ bedomning som kom-
plement till varandra. Men han tycker ocksa att summativ beddmning i sig kan vara formativ om den ar
ritt anvénd:

”The relationship is more complex because a summative assessment sho-
uld fulfil its primary purpose of documenting what students know and
can do but, if carefully crafted, should also successfully meet a secondary
purpose of support for learning. (...) If the content, format and design of
the test offer a sufficiently rich domain representation, preparing for the
summative test can be a valuable learning experience (Shepard 2006).
When students are motivated to prepare, studying encourages consolida-
tion and organization of knowledge, rehearsal of domain-relevant proces-
ses and strategies, stronger links to conditions of use, and greater automa-
ticity in execution; in other words, the development of expertise.” (Ben-
net, 2011:7)

Vad Bennet menar dr att sjdlva studerandet till ett vl utformat prov kan vara sjidlva nyckeln till det
formativa larandet. Néar eleven lér sig att sortera ut vad som ar viktigt och inte bland stoffet infor pro-
vet, sa ldr sig eleven pa ett formativt vis att virdera stoff for att sedan gora stoffet till sitt eget for att
kunna skapa kunskap infor provet (2011:7). Det vill siga samma sak som de- och rekontextualisationen
inom det sociokulturella perspektivet, som innebdr att bryta ner stoffet till mindre delar for att sedan
sdtta samman stoffet till en helhet sé att den passar med individens begreppsvarld (Siljo 2000:214).
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Bennet uttrycker ocksa att ett av problemen med formativ beddmning &r hur det inte ar tillrdckligt ut-
virderingsbart. Han menar att det dr oklart exakt vad som innefattar formativ bedomning och att det i
begreppet innefattar s& mycket att det darfor inte gar att utvirdera om arbetet med formativ bedomning
verkligen haft effekt (2011:8).

I de fall det gjorts undersdkningar om den formativa beddmningens resultat hivdar Bennet att under-
sOkningarna dr minst sagt suspekta. Han menar att de empiriska killorna dr odaterade, opublicerade,
metodologiskt bristfilliga eller visar mindre effekt &n vad foresprakarna vill ge sken av. Han menar
ocksé att validitetsargumentet helt eller delvis saknas och att forskare och larare darfor méste vara for-
siktiga med att acceptera formativ bedomning innan det mer tydligt har testats (2011:20).

5.2.5.2 Sadler Royce, D.

Sadler anser sig se tvd overlappande problem med formativ beddmning. Forst och frimst ifragasétter
hon avsaknaden av en vetenskaplig teori vad géller séttet som feedback skall eller bor ges enligt forma-
tiv beddmning. Det andra problemet hon uttrycker &r att det inte finns nigra reella bevis for att en elev
skulle utveckla sitt kunnande bara for att denne far dterkommande feedback géillande mélen med un-
dervisningen (1989:119).

Aven om Sadler ir kritisk till formativ bedémning si menar hon att sammanfattande betyg inte ricker
som feedback for att en elev skall kunna utveckla sina kunskaper. Hon fortydligar: ”(...) information
about the gap between actual and reference levels is considered as feedback only when it is used to al-
ter the gap.” (Sadler, 1989:121) Sadler menar att en elev sillan gor ndgot med den feedback som ett
betyg utgdr som i slutdindan paverkar kunskapsnivan. Forfattaren anser darfor att det behovs en larare
som dr mycket kunnig i &mnet for att tydligt kunna se nivéer och nyanser i &mnet och anvinda dessa
kunskaper till att tydliggora for eleven var denne star i relation till malen och hur denne skall né dit
(1989:121). Men dven om en kunnig ldrare kan ge god feedback sa drar Sadler resonemanget ett steg
till:

”The indispensable conditions for improvement are that the student co-
mes to hold a concept of quality roughly similar to that held by the tea-
cher, is able to monitor continuously the quality of what is being produ-
ced during the act of production itself, and has a repertoire of alternative
moves or strategies from which to draw at any given point.” (Sadler:121)

Sadler menar alltsé att en elev med rétt hjilp kan fa en god kvalitetssyn som kan hjélpa denne att ge-
nom sjalvbedomning utveckla sina kunskaper. For att kunna se sitt eget skapande av kunskap och vir-
dera det sa behover eleven veta hur méalen ser ut, kunna vardera sitt arbete 1 relation till malen och ha
en aning om hur eleven skall ta nista steg for att komma lédngre. Det som gor skillnaden mellan sjélv-
bedomning och att ldraren skulle kunna gora dessa steg for eleven ir att dessa tre steg enligt Sadler
maste ske simultant. Eleven maste alltsd hela tiden kunna se alla dessa tre steg i relation till det arbete
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denne i stunden utfor, for att kunna utvecklas. Det fungerar alltsé inte att en ldrare skall komma med
feedback med jdmna mellanrum (1989:121).

5.3 Samverkan mellan summativ och formativ bedomning

Korp framhéver att summativ och formativ bedémning ofta anvinds sida vid sida i1 skolan. Forfattaren
tar dven upp att detta inte &r ndgon nackdel att kombinera dessa utan att en larare med fordel kan inleda
ett arbetsomrade formativt genom att diskutera elevers forkunskaper och forvéntningar for att sedan
fortsdtta att arbeta med det nya arbetet samtidigt som en dialog fors med eleverna innan kursen avslutas
med summativ bedomning (2011:42). Korp ndmner “ (...) att det inte finns nagon sérskild bedom-
ningsmetod som i sig dr pedagogiskt optimal och ger den sékraste information om vad eleverna kan.
Ingen bedomningsform fyller ensam alla funktioner.” (Korp, 2011:11). Men hon tilldgger ocksa att det
ar viktigt att den formativa och summativa beddmningen maste ha ett gemensamt syfte for att under-
visningen ska bli bra (Korp, 2011:42; Lundahl, 2011:11).

5.4 Internationella méitningar

Korp tar upp problematiken med att ldgga allt for stor vikt vid arliga internationella métningar. Hon ger
de manga uttalanden som utbildningsministern gjort de senaste aren med kopplingar mellan sjunkande
resultat i métningar och den foljande analysen att det skulle vara en stor kris inom den svenska skolan
som ett exempel (Avdik, 2010 refererad i Korp 2011:46). Forvisso har resultaten i Skolverkets och 1
internationella undersdkningar sjunkit de senaste tjugo aren men forklaringarna, menar Korp, ér inte
relaterat till en inkompetent skola utan: ”den 6kade boende- och skolsegregationen, decentraliseringen
av skolans styrning och ekonomi, differentiering inom skolan (...) (och) att mer tid av undervisningen
dgnas 4t att eleverna arbetar enskilt, vilket gor att de 1 mindre utstrackning drar nytta av lararens kom-
petens.” (Korp, 2011:46)
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6 Resultat och analys

6.1 Presentation av valda studier

Bedomning — en komparativ studie om fem ldrares bedomning i dr 1-3 av Lena Bergqvist och Birgitta
Lundblad (2008). Uppsatsens syfte: Som blivande ldrare, menar forfattarna att betyg snart skulle kom-
ma att bli en viktig del av deras vardag. De valde darfor att 1agga fokus pa hur larare i matematik for de
yngre aldrarna anvédnde sig av bedomning, eftersom det var i1 det hdr &mnet som de sjdlva skulle under-
visa i.

Formativ bedomning - En pedagogisk fluga? av Mikaela Olander och Johan Orevad (2011). Uppsat-
sens syfte var att ta reda pd om och hur samhéllslérare i gymnasiet arbetade med formativ bedomning.
Forfattarna sjdlva ansag att det formativa arbetssittet var starkt kopplat till mélen i ldroplanen for gym-
nasiet. En ldrare (som de viljer att kalla Barbro) i deras studie r med i ndgot som kallas Borasprojek-
tet, vilket innebdr att alla larare jobbar integrerat med formativ beddmning.

Bedomning dr ju att man ska sdtta betyg — En kvalitativ studie om ldrares tankar om bedomning av
Emma Ivarsson och Therese Winqvist (2011). Uppsatsens syfte: Forfattaren anser att det saknas forsk-
ning om hur gymnasieldrare ser pa formativ bedomning. Intresset kommer utifran att forfattaren tagit
del av tidigare forskning som visar att formativ beddmning gynnar ldrandet men att lérare tenderar att
bedoma summativt.

Den formativa bedomningens implementeringsproblematik: En kvalitativundersékning av ldrares vilja,
forstdelse och mojligheter till arbete med formativ bedomning av Hanna Svensson (2012). Uppsatsen
syfte: Hitta en forstéelse och forklaring till varfor inte fler larare anvédnder sig av formativ beddmning.
Det hir gor forfattaren med hjélp av ett implementeringsteoretiskt perspektiv.

Ar jag klar nu? - Bildlirares ideal och forvintningar relaterade till formativ bedémning av Bjorn
Lundgrens (2011) Uppsatsens syfte: Forfattaren vill ta reda pé vilka situationer bildldrare sag som po-
tentiella bedomningssituationer. Han har dven valt att ldgga fokus pa hur ldrarna gar till viga for att
jobba formativt de vill sdga hjélpa eleverna att utvecklas i sitt bildskapande.
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6.2 Anser lirarna i intervjuerna att de sjalva arbetar med formativ bedomning?

I Bergqvist och Lundblads studie anser ldrarna att de arbetar formativt hela tiden och forfattarna har
inget att invdnda. Léraren Matilda anvénder sig av formativ bedomning nér hon ska ge en helhetsbild
av eleven. Léraren Eva séger sig anvdnda formativ beddmning hela tiden, framfor allt nér hon delat in
eleverna i halvklass. Eva menar att hon da kan se kvaliteter hos eleverna som hon annars har svart att
upptécka nér eleverna ér 1 helklass (2008:26-27).

Aven i Olander och Orevad ansag alla fyra lirarna att de frimst arbetar med formativ beddmning. Detta
héller dock inte forfattarna med om utan de anser att tre av de fyra tillfrdgade lararna i sjilva verket
framst arbetar summativt. Den fjarde ldraren, Barbro, ansag att hon arbetade formativt fullt ut, vilket
forfattarna holl med om (2011:30-37).

I Ivarsson och Winqvists studie framgar det att ldrarna framst arbetar summativt med inslag av uppgif-
ter som kan kopplas till formativ beddmning (2011).

Svenssons undersokning visar att det bara &r en ldrare (larare 7) som séger sig kunna arbeta med forma-
tiv beddmning i vissa avseenden (2012:27). De andra ldrarna svarar att de arbetar summativt men med
formativa inslag.

Lundgren har dock inte lagt fokus i intervjuerna pa vilken bedomningsform lirarna anvédnder sig av
(2011).

6.2.1 Analys

Utifrdn de fem uppsatserna ser vi att de intervjuade ldrarna frimst anvinder sig av summativ bedom-
ning och att flera larare samtidigt sdger sig anvinda formativa beddémningsmetoder. Hér ar det viktigt
att komma ih4g att nédstan alla dessa ldrare dr utvalda for att svara pa fragor om just formativ bedom-
ning och det kan ténkas att forfattarna har sokt respondenter som uttalat séger sig arbeta formativt och i
fallet med léraren Barbro vet vi att s &r fallet eftersom det framkommer 1 uppsatsen (Olander & Ore-
vad, 2011). Alltsé skulle en slutsats kunna dras om att intervjusvaren ovan borde visa en storre kunskap
om formativ beddmning ar vad som lar vara genomsnittet bland Sveriges larare. Men trots det ser vi
inte att de 27 intervjuade lararna till fullo anvdnder sig av formativ beddmning.

Varfor det ser ut sé hér kan beror pd att normen om ett réttvist och jamforbart urvalssystem lever kvar
och paverkar valet av undervisningsmetoder i skolan (Jonsson, 2010:14-15, 26). Genom att se det sa
blir lararens kunskapssyn en bidragande faktor till valet av pedagogiska angreppssétt. Jonsson menar
att om en larare till exempel ser kunskap som ett sétt att dterge minneskunskap forklarar det valet av ett
summativt arbetssétt. Det dr ocksa mycket lattare att mita den sortens kunskap och darfor kriaver det
inte lika mycket kunskap hos bedomaren (2010:20-22, 33). Utifran det hér synséttet skulle vi kunna
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tolka det som att flertalet av lirarna 1 de fem studierna utgar fran att kunskap formas inom personen
d.v.s. konstruktivistiskt, och att det ar darfor de viljer att frimst arbeta summativt om dn med formativa
inslag.

Att majoriteten av ldrarna 1 studierna uttrycker att de arbetar med bade summativ och formativ bedom-
ning behdver dock inte vara ndgot daligt, tvirtom. Lundahl ndmner att det inte behdver vara ett pro-
blem utan de olika beddmningsmetoderna kan komplettera varandra (2011:11; Bennet, 2011:7). Korp
hénvisar till en studie gjord av Butler som tar upp fordelarna av kombinationen med summativ och
formativ bedomning. Studien beskriver att ldrare kan infor en kursstart tillsammans med eleverna ga
igenom eventuella forvantningar genom att ha en dialog under arbetets gang for att sedan avsluta med
exempelvis ett summativt prov. Da har eleverna fatt rétt forutsattningar att kunna prestera pa det sum-
mativa provet (2011:42).

6.3 Ifragasitter nagon lirare det summativa bedomningsséittet?

I Bergqvist och Lundblads undersdkning ndmner lararen Matilda att nackdelen med bedomning &r att
fokus laggs pa faktakunskaper och fardigheter d.v.s. det som &r enkelt att méta medan det svdrmatbara
inte virderas lika hogt. Lararen Anna ser nackdelarna med bedomning i att eleverna jamfor sig sjdlva
med varandra. Lararen Klas tycker att beddomningen blir ett problem om vi méter alla elever med sam-
ma linjal (2008:26).

Lirarna i Ivarsson och Wingqvists studie framhéver att eleverna vill ha betyg och att de darfor inte kan
arbeta formativt (2011:24-25).

Inte heller i Olander och Orevads studie dr det ndgon som ordagrant nimner nackdelar med summativ
bedomning (2011). Dock sédger lararen Barbro att hon forsoker arbeta sd mycket det bara gar med for-
mativ bedomning eftersom hon menar att det lagger fokus pé det viktiga, vilket &r ldrandet som pro-
cess. Hon sédger dven att hon tror att formativ bedomning dr framtidens arbetssitt (2011:33-37).

Flera larare 1 Svenssons undersokning sdger sig vilja arbeta mer med formativ bedomning men de ser
svarigheter med att forverkliga detta (2012). Arbetssittet blir istéllet oftast summativt, trots att de séger
sig vara medvetna om att det kanske inte 4r det mest optimala for elevernas ldrande, det blir s& eftersom
de anser att det dr ett mindre tidskrdvande arbetssétt (2012:32). Larare 3 ser ddremot inga nackdelar
med summativ beddmning. Hon menar att verktyg som dataprogram ar formade for summativ bedom-
ning, vilket skapar en svarighet for att arbeta formativt. Forfattaren ldgger till att ldrarna i hennes studie
vérderar statiska resultat valdigt hogt och att summativ beddmning &r djup rotat i deras tankesatt
(2012:33-34). Lérare 4 nimner att summativ bedomning skapar en mojlighet till objektiv bedomning,
vilket hen menar i sin tur skapar en storre trovirdig beddmning och att det 4r det eleverna vill ha.
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I Lundgrens studie tar ldrarna upp att tanken bakom det eleverna tar sig for under bildlektionerna ar
viktig och att slutproduktens finhet och fulhet inte ér allt, men det finns ingen uttalad koppling till
summativ beddomning (2011).

6.3.1 Analys

Lararen Matildas svar handlar inte uttalat om summativ bedomning men indirekt blir det summativ be-
domning hon pratar om. Det hon ndmner &r att fokus 1 bedomning allt for ofta laggs pa fakta och far-
dighetskunskap vilket pdminner om vad Jonsson menar att summativ beddmning innebir (Bergqvist &
Lundblad, 2008:26; 2010). Jonsson menar precis som Matilda att exempelvis minneskunskaper &r létta-
re for lararen att midta (2010:33). Enligt var tolkning bottnar problematiken i vilken kunskapssyn larar-
na har. Ur ett sociokulturellt perspektiv ses exempelvis kunskap som en process och inte som négot
slutgiltigt (Saljo 2000:71). Det skulle automatiskt bidra till att en ldrare med utgdngspunkt 1 det socio-
kulturella inte skulle se faktakunskap som det centrala. Lararen Klas menar att bedomning blir ett pro-
blem om vi forsoker bedoma alla elever efter exakt samma mattstock, vilket dr en tydlig problematik 1
den summativa beddmningen samtidigt som det visar pé en stark fordel med formativ bedomning efter-
som elever 1 formativ bedomning beddms som unika individer.

Lararen Anna menar att nackdelarna ligger 1 att eleverna maiter sin kunskap genom att jamfora med
varandra. Lundahl ndmner att vi har en tradition att méita elevers kunskap genom att jaimfora elever
med varandra och hénvisar till att de test som anvindes under 1800-talet var normaliserande och stan-
dardiserade, nagot vi kan se lever kvar #n idag (2011:20). Aven Korp tar upp det hiir temat och menar
att aterkoppling/feedback som jamfor elevers prestationer har negativa effekter pa framforallt pé lag-
presterande elevers motivation da eleven tenderar att tolka sina egna resultat som otillrickliga
(2011:86). Med det hér i bakhuvudet blir fragan vilken sorts beddmning och aterkoppling lirarna an-
vinder sig av? Kanske &r problemet inte att eleverna jamfor sig med varandra utan att hennes dterkopp-
ling indirekt gor det?

Lérarna i Lundgrens intervjuer och ldraren Barbro i Olander och Orevads studie ldgger stort fokus pa
vikten av ldrandet (2011; 2011:33-37). Lundahl beskriver att den summativa beddmningen summerar
elevens formégor i forhdllande till de normer som &r uppsatta i &mnet. Det &r en beddmning som sker 1
slutet av en process, dér slutprodukten viarderas (2011:11). Barbro och ldrarna i Lundgrens studie ansag
inte att produkten var det viktiga utan snarare utvecklingen eller som flera larare uttryckte det: tanken.
Det hér skulle kunna tolkas som detsamma som att antingen lagga fokus pa vad eleven kan hér och nu
eller att istéllet 14gga fokus pé elevers potentiella utvecklingszoner. Vygotskij nimner att det kan vara
himmande om stort fokus ldggs pa det eleven redan kan i likhet med att vardera produkten. Istéllet bor
fokus ligga pa den potentiella utvecklingen (1980:165-167). Processen ses enligt Jonsson som en viktig
del i formativ bedomning (2010:5-6; Sdljo 2000:71), trots att ldrarna inte ordagrant uttryckte att forma-
tiv beddmning dr béttre an summativ beddmning, kan vi se att de till viss del foresprakar formativ be-
domning med tanke pa att de sjédlva uttrycker att processen ér viktigare &n malet.
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6.4 Nir och hur arbetar lirarna med formativ bedomning?

I Bergqvist och Lundblads studie kopplas den formativa beddomningen ihop med IUP och exemplen pé
formativ bedomning handlar darfor om detsamma (2008:28). Lararen Matilda uttrycker att hon anvin-
der sig av formativ bedomning tydligast under IUP, d& hon forsoker ge fordldrarna och eleven en kon-
kret bild om hur hon bedémer elevens formagor. Lararen Anna menar att den responsen hon ger elever-
na under tiden de jobbar exempelvis ”Oj vad mycket du jobbar” (Bergqvist & Lundblad, 2008:27) kan
ses som formativ bedomning. Léraren Sofia kopplar ithop den dokumentation hon gor infér [UP som en
del av formativ beddmning och ldraren Klas anvénder sig d&ven han av formativ beddmning i samband
med IUP och framforallt precis innan IUP for att samla kunskap om eleven. Flera ldrare uttrycker dven
att de stindigt gor ndgon slags beddmning av elevers formégor och uppmaérksamhet. De tar &ven upp
att formativ beddomning innebér att bedéma en helhet och inte endast elevers provresultat. P4 detta sétt
tycker lararna att formativ bedomning blir ett redskap for sétta korrekta betyg (2008:27 ft.).

Lararen Klas i Bergqvist och Lundblads undersdkning tar upp att ldrare méste bedoma elevers presta-
tioner efter de fyra F:en som finns med 1 laroplanen. Klas nimner att han tycker det ar 1itt att bedoma
fakta och fardighet. Ddremot har forstéelse och fortrogenhet forvisso hogre kunskapskvalitet men ar
svarare att uppticka. Klas menar att de fyra F:en stiller stora krav pd en larares kompetens och gor att
bedomningen blir mer kvalitativ. Ldraren Eva menar att det dr viktigt att eleverna far med sig alla delar
bade av de fyra F:en och av det som tas upp i laroplanen. Eva beskriver vidare vad de fyra F:en innebéar
for henne som lédrare. Faktadelen anser hon &dr hennes uppgift att presentera undervisningen pé ett
forstaeligt satt som ska kunna skapa en forstéelse hos eleverna. For att hon ska kunna bedoma
forstaelsen méste eleverna utveckla fardighet. Fardigheten fir eleverna genom 6vning om och om igen,
vilket Eva papekar ar véldigt viktigt. Fardigheten menar hon att hon kan bedéma, hon bedomer det bara
genom att titta pa antalet ratt eller fel som eleverna haft. Ser hon att det &r manga sma fel, gar hon
tillbaka och tittar om det &r forstaelsen som bidrar till felen. Det hon gor menar hon ar uppfoljning och
utvirdering. Eva ndmner att det dr fardigheten som sedan ger eleven fortrogenhet 1 det de arbetar med
(2008:25-26).

I Ivarsson och Winqvists studie nimns det att tva larare ger sina skriftliga omdomen efter prov, i kom-
bination med betyg (2011:25).

Alla fyra lararna 1 Orlander och Orevads studie pratar om feedback som en del av formativ bedomning
(2011:29-32). Feedbacken ger ldrarna i samband med provresultat. Lararen Lisa menar att bedomning-
en bestar av tvé olika delar. Ena delen handlar om att ha en kommunikation med eleverna for att de ska
utvecklas. Den andra delen handlar om att samla ithop beddmningsunderlag for ett slutbetyg (2011:29).
Lararen Barbro tycker att formativ bedomning handlar om att diskutera kvaliteterna med eleverna och
att det dr ndgot som sker hela tiden. Barbro menar att hon ser bedémning om en metod for larandet, dir
hon forsoker prata med eleverna om kursmaél och betygskriterier. Barbro talar &ven om vikten av att
synliggora syftet for eleverna och genom att eleverna fir gora utvirderingar kring vad de lart sig, ger
hon eleverna mdjlighet att reflektera Gver sitt eget larande. Det viktiga dr, menar Barbro, att eleverna
ska lédra sig vad kvalitet &r. Hon ndmner att nér eleven har makten over sitt eget ldrande kommer moti-
vationen (2011:35). Barbro tar d&ven upp att de pa skolan har samtalsgrupper dir de utbyter idéer och
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fir inspiration av varandra om hur de ska arbeta formativt. De hjilps dven &t i arbetslagen med bedom-
ning (2011:33-34). Barbro ndmner att hon anvéinder sig av kamratrespons i form av two stars and a
wish (2011:35-36).

Lararna Lina, Lotta och Barbro anvénder sig alla av matriser. Lina beskriver att hon gor det for att visa
vad eleverna ska kunna och vad som beddms. Hon anser att mélen i kursplanen dr for svara for elever-
na att forsta, darfor valjer hon att skriva ner korta ord sa att eleverna lattare ska forsta vilka formagor de
ska utveckla. Lotta beskriver att hon i borjan av en kurs skapar &mnesmatriser med hjéilp av de fyra
F:en for att hon anser att det blir mer konkret for eleverna. Hon uttrycker precis som Lina att betygskri-
terierna och &mnesmalen 1 ldroplanen kan vara svéra for eleverna att forsta (Orlander & Orevad,
2011:30-31).

I Svenssons studie ndmner alla ldrare att de ger ndgon slags feedback, muntlig eller skriftlig, och att det
ir en central del 1 deras formativa arbetssitt. Feedbacken anvénds som en avslutande del i ett arbete.
Lérare 6 ndmner att hen dven anvinder sig av matriser (2012:25). Larare 7 tar upp att formativ bedom-
ning kraver samarbete mellan arbetslagen. Det dr ocksa flera ldrare som ndmner att dven larandeproces-
sen ar det centrala i formativ beddmning. I Svensson beskriver ldrare 5 att hen ger skriftlig feedback 1
samband med provresultat som dven innehéller podng eller bokstavsbetyg. Lararen motiverar varfor
hen ger feedback i1 samband med poidng med att elever vill ha betyg (2012:24). Svensson sjdlv tar upp
vikten av att fA med forédldrarna i det nya arbetssittet, eftersom okunskap om formativ bedomning pé-
verkar eleverna negativt (2012:35).

Lundgren stéller inga direkta frigor angaende formativ beddmning i sin studie. Dédremot kopplar han
sjélv ihop ldrarnas samtal med eleverna om elevernas bilder och ldrarnas besvarande av elevernas fra-
gor med feedback och ett formativt arbetssatt (2011:14-27).

6.4.1 Analys

Korp hénvisar till forskning gjord av Butler som visar att feedback i samband med bokstavsbetyg eller
poéng inte har den positiva paverkan pa eleven som kvalitativ feedback egentligen kan ha (2011:87).
Trots det viljer flera ldrare i de studier som vi har tagit del av att ge feedback i samband med betyg.
Detta pekar pa att ldrarna inte dr insatta i aktuell forskning om formativ bedémning.

Lundgren menar att ldrarna i hans studie arbetar med feedback och hénvisar till att de svarar pa elever-
nas fragor (2011:27). Vi menar att det hér visar pa en brist pd kunskap om feedback hos forfattaren. En-
ligt Lundahl och Korp ar aterkoppling centralt inom formativ bedomning. Detta innebér att skapa en
medvetenhet hos eleven om sin egen ldrandeprocess (2011; 2011), det vill siga att utveckla sin meta-
kognition. Genom att ldra sig hur jag som individ ldr bédst underléttar det ockséd skapandet av ny kun-
skap 1 stort (Arevik & Hartzell, 2007:198; www.ne.se/metakognition: 2012-12-11). I slutdndan skapar
metakognitionen mer sjdlvstindiga elever. Det hir krédver att ldraren har kunskap om var eleven befin-
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ner sig i relation till mélen och vad som krivs for att den ska komma narmare mélet (Lundahl, 2011;
Korp, 2011). Det dr med andra ord inte bara en dialog, utan en dialog med ett tydligt syfte.

”Om en elev exempelvis misslyckas med att dividera tvasiffriga tal och
beddmningen inte identifierar vari problemet bestar har beddmningen va-
rit overblickande. Om bedomningen visar var svarigheten uppstar men
inte hur den ska hanteras dr beddmningen diagnostisk om bedémningen
innesluter en atgérd kan vi tala om en formativ aterkoppling.” (Lundahl,
2011:126).

Alltsa kan feedback ha en summativ karaktér, feedback i sig ér inte formativt.

Enlig Korp anvédnds matriser for att synliggora syftet for eleverna sa att eleverna ska kunna se vad de
behover utveckla. Det krdvs att matrisen har en tydlig koppling till mélen 1 respektive &mne (2011:75-
76). Lararna Lisa, Lotta och Barbro i Orlander och Orevads studie ndmner att de anvénder sig av matri-
ser. Hur och varfor Barbro arbetar med matriser framkommer inte. Lisa och Lotta ddremot beskriver
precis som Korp att syftet med matriser &r att fortydliga malen i de olika kursplanerna och gora dem
synliga for eleverna. Lisa visar en forstaelse for att det dr viktigt for eleverna att veta vart de ar pa vig
och hur de ska ta sig dit (2011:31; 2011). Lérare 6 1 Svenssons studie sdger sig ocksa arbeta med matri-
ser, hur och varfor framkommer dessvarre inte (2012:25). Daremot beskriver Lundahl att matriser kan
vara ett redskap som konkretiserar, inte bara for eleverna utan dven for lirarna i1 deras arbete med be-
domning (2011:93). Barbro i Orlander och Orevads studie arbetar ocksa med kamratbeddmning pa det
sdttet som Lundahl kallar two stars and a wish och menar ir ett bra sétt att arbeta med kamratbedom-
ning. (2011:35-36; 2011:138-139).

6.5 Vad tas upp som svarigheter med formativ bedomning?

Bergqvist och Lundblad har inte stillt sina intervjufragor pa ett sidant sitt att det framgar vad lararna
ser som specifika svarigheter med formativ bedomning utan de pratar om beddmning i stort (2008).

Forfattarna Ivarsson och Winqvist tar upp att ldrarna i deras studie &r véldigt fast i betygsnormer och
darfor ofta har ett vildigt summativt arbetssitt &ven om uppsatet varit formativt (2011:30). Sammanlagt
uttrycker fyra ldrare att bedomning &r att sétta betyg (2011:24-25). Lérare C ar dock mer kritiskt &n de
andra ldrarna men dven hen talar om betyg och bedomning som ndgot sammanhingande “Lérare C: Jag
tycker det dr jatteviktigt det hir med beddmning och jag ér liksom bekymrad nér jag ser hur manga kol-
legor resonerar kring betygsittning.” (Ivarsson & Winqvist 2011:25). Larare D uttrycker att det dr ele-
verna som hela tiden vill veta vilket betyg de kommer att fi. “Eleverna vill ju girna ha beddmning. Ar
det VG eller MVG?” (Ivarsson & Winqvist 2011:26). Larare D menar dock att hen ér forsiktig med att
sdga till eleverna vad de ligger pa for betyg under terminerna. Larare C dr inne pa samma spér och be-
rattar att hen, dven 1 de fall da eleverna inte fér betyg, sétter betyg pa eleverna i sina minnesanteckning-

28



ar (2011:26). Aven forfattarna tar upp att de kan se nyttan med betyg. Vi menar dock att betyget ér en
signal for eleven pa hur hon ligger till i &mnet eftersom betygsbeteckningarna &r ett inarbetat koncept
som elever och ldrare dr bekanta med.” (Ivarsson & Winqvist, 2011:36).

I samma studie &r det dven fyra ldrare som menar att formativ bedomning ar tidskrdavande (2011:32-
34). En lérare tilligger dock att det dr virt den tiden det tar for att eleverna ska bli medvetna om syftet i
undervisningens olika moment, i detta uttalande syftar lararen framst pa bedomningsmatriser. Men en
annan ldrare, Lirare C sdger uttryckligen: ”Ett oerhort arbete for ingenting egentligen. (...) Varfor 1
hela friden ldgga ner det arbetet. (att utforma bedomningsmatriser, forf. anm.) och gora det istéllet for
att arbeta pa?” (Ivarsson & Winqvist, 2011:2).

Tvé ldrare 1 Ivarsson och Winqvist studie uttrycker dven att det &r svart att genomfora kamratbedom-
ning och sjdlvbeddmning eftersom de menar att elever har svért att beddma sig sjélva och tror att de ar
battre dn vad de dr. Larare C: ”De finns ju de som ér lite kaxiga och tror att de &dr vérldsmaéstare.”
(Ivarsson & Winqvist, 2011:27). Lararna ndmner dven att elever inte ar s seridsa nér det géiller kam-
ratbedomning (2011:30).

Lararen Lisa i Olander och Orevads studie séger att elever har svért att ta till sig kommentarer pa till
exempel ett prov. Ldraren Lisa ndmner dven att hon forsoker hinna ge alla elever feedback pé de saker
de gor (2011:39). Lararen Lotta tycker att kurserna ar for korta och att hon inte har tid att 14ra eleverna
hur de ska utvecklas pa egen hand. Lina séger att hennes elever inte ldser skriftlig feedback och att hon
darfor bara ger dem muntlig feedback. Hon sdger dven att eleverna bara dr intresserade av betyg, att
hon har for mycket att géra, saknar tid och att klassen &r for stor. Hon tar ocksa upp att eleverna ar
omotiverade och saknar langsiktiga perspektiv. Till sist tilldgger hon dven att eleverna hela tiden vill
veta var de ligger och att det darfor inte gar att arbeta formativt (2011: 30-32).

I Svenssons studie framgar det att larare 6 tycker att den formativa bedomningen inte gér thop med
kursplanen och att kurser ar for komprimerade fOr att ldraren ska hinna med att arbeta formativt
(2012:30). Larare 5 tycker att larande ska ske for larandets skull och inte for prov men léraren tar 4ven
upp att hen inte gor det pd grund av praktiska skél (2012:32, 39). Larare 5 fortsétter vidare att muntlig
feedback tar vildigt mycket tid och ger exemplet att om hen skulle ge varje elev en minuts feedback i
slutet av en lektion sé skulle det ta 30 minuter av lektionen att bara dela ut feedback. Larare 3 tar i sin
tur upp att skriftlig feedback ar an mer tidskrdvande och att hon maste skriva sadant hemma pa kvillar-
na (2012:25-26). Lérare 7 anser dédremot att formativ bedomning inte behdver ta extra tid utan att pro-
blemet beror pa okunskap hos lérarna (2012:27). Enligt Svensson dr det den dldre generationens ldrare
som ar motvilliga till formativ beddmning, en slutsats forfattaren drar frén en analys av ldrare 4’s utta-
lande (2012:33).

Lundgren 4r inne pa att olika lirargenerationer kan ha olika syn pa bedomning och ndmner att rditt- och

feltdnk sitter i mer hos de éldre lararna dan hos de yngre samtidigt som han gor en koppling till att den
formativa bedomningen dr mindre tydlig hos de dldre ldrarna (2011:19).
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6.5.1 Analys

Jonsson menar att syftet med kamratbeddmning &r detsamma som syftet med sjidlvbeddmning, att ele-
verna far syn pa sitt eget larande och lér sig upptécka vilka kvaliteter som ska bedomas. Kamrat-
beddmning kréver att ldraren ger elever arbeten som tydligt visar olika kvaliteter, for om det 4r otydligt
blir det svart for eleverna att utfora bade sjdlv- och kamratbeddmning (2010:89). En méjlig tolkning
blir darfor att det kanske inte 4r elevernas fel att de inte kan bedoma sig sjdlva som de tv4 ldrarna i
Ivarsson och Winqvist uttrycker det utan att problemet snarare ligger i otydlighet hos lirarna (2011:36)

Majoriteten av lararna i Orlander och Orevads- samt i Ivarsson och Winqvists studier ansag att formativ
beddomning var tidskrdavande (2011: 30-39; 2011: 32-34). En ldrare i Ivarsson och Winqvists studie ut-
trycker att tiden det tar att implementera formativ bedomning ges tillbaka i form av att eleverna lér sig
se syftet (2011:32-34). Ett tankesdtt som stods av Korp som menar att ett sddant arbetssitt 1 lingden
resulterar 1 att ldrare snarare vinner 4n forlora tid genom att eleverna blir mer sjdlvstindiga 1 sitt ldrande
nér de fétt de ritta verktygen (2011:117). Korp menar att formativ beddmning inte innebdr att larare
maste byta ut eller ldgga till nya sitt att bedoma elever formégor. (...) utan om att ta hjélp av olika be-
domningsstrategier for att omforma undervisningen sa att den blir effektiv i forhallande till méalen och
erbjuder alla elever en chans att gé framat och att se sina framsteg i skolan” (Korp, 2011:117). Det som
mdjligtvis tar tid &r att integrera formativ bedomning, men den tiden tas igen for att eleverna blir mer
sjalvstdndiga och kan utnyttja varandra som resurser (Black, Harrison, Lee, Marshall & William, 2003
refererad 1 Korp, 2011). Hér vill vi igen papeka vikten av metakognitionens fordelar for elevens ldran-
deprocess. Nér eleven har kunskap om sitt eget larande far de ocksa makten over sitt eget ldrande da de
sjdlva vet hur de lir sig pa bista vis (Pramling, 1987:9). Men dven om denna forsta fas som sagt kan ta
tid, ar den alltsé vérd att genomfora eftersom formativ bedomning bade hjélper eleverna att fa syn pa
syfte och kvaliteter och att de pé sé sétt blir mer sjdlvstindiga. Vilket fir oss att ifrdgasitta de ovriga
lararnas kunskap om formativ bedomning och kanske ar det bristen pa kunskap hos ldrarna som &r pro-
blemet och inte tiden.

Flera larare 1 Ivarsson och Winqvists arbete framholl dven att ett ytterligare problem med formativ be-
domning &r att eleverna inte ar tillrackligt engagerade vad det giller till exempel kamratbeddmning.
Lina uttrycker att hon anser att hennes elever dr omotiverade (2011: 30-32). Vilket vi maste ifragasitta
da Korp tar upp att formativ bedomning bidrar till att 6ka studiemotivationen hos eleverna (Black, Har-
rison, Lee, Marshall & William, 2003 refererad i Korp, 2011:117). Lérare C utrycker att ”De finns ju de
som &r lite kaxiga och tror att de dr virldsmaéstare.” (Ivarsson & Winqvist, 2011:27). Giota hénvisar till
en studie ddr elever i de yngre aldrarna tenderar att vardera sina forméagor hogre én de i sjélva verket ér.
Men hon ndmner att studierna visar att det inte &r ett problem eftersom att de hir elevernas sjélv{ortro-
ende bidrar till storre studiemotivation som sedan genererar i att deras kompentens okar till den niva de
trodde att de hade fran forsta borjan (2006:107). Enligt oss visar det hér pé att 1drare C inte har en {or-
staelse for att den Overtro pa sig sjdlv som hon anser att eleverna har, kan generera ndgot positivt.

Jonsson ndmner att vi har en tradition av att arbeta med méatningar som inte &r relaterade till en specifik
situation utan snarade dr generell (2010:43), ndgot som kan forklara varfér Ivarsson och Winqvist anser
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att betyg dr bra som en signal (2011:24-25). Med betyg blir métningen generell och inte bunden till en
specifik situation utan snarare summerande av elevens kunskap, till exempel betyget Godként i sam-
hallskunskap. I ett formativt arbetssétt ska ldraren istéllet standigt synliggdra var eleven befinner sig 1
relation till malen i laroplanen (Jonsson, 2010:66) och dé skulle det som Ivarsson och Winqvist kallar
for signal inte behovas. Méttningen skulle istdllet handla om att méta kunskaper som visas hir och nu
(2011:36).

Enligt Ivarsson och Winqvist dr lirarna i deras studie fast i betygsnormer vilket forfattarna menar hind-
rar dem fran att arbeta formativt (2011:35). Jonsson skiljer tydligt pa begreppen betyg och bedomning.
Han menar att bedomning kdnnetecknas av att vi bedomer det vi vill att eleven ska kunna géra medan
denne gor det (2010:44). Betyg ddremot ar i forsta hand ett urvalsinstrument (2010:134). Samtidigt
menar Jonsson att betyg kan vara en slags feedback men en vildigt komprimerad sddan da eleven har
svart att veta vad den gjort rétt eller fel av till exempel betyget Godként och eleven inte ges nagon moj-
lighet till utveckling (2010:135-136). Utifran detta drar vi slutsatsen att ldrarna i Ivarsson och Win-
qvists studie som anser att beddmning och betyg dr samma sak (2011:24-25) inte delar Jonssons syn pa
bedomning. Att eleverna vill ha betyg kan vara kopplat till det vi ndmnt innan om att vi har en tradition
1 att komprimera kunskap och att eleverna uppfattar att syftet med skolan &r att ha de bista betygen och
inte larandet 1 sig (Jonsson, 2010:137).

Larare 6 i Svenssons studie tycker inte formativ bedomning gar ihop med all den kunskap en ldrare ska
hinna ldra ut till eleverna enligt kursplanen (2011:30). Vi anser att ldrare 6 har missat en viktig del som
star med i ldroplanen for grundskolan. Dé det i laroplanen for grundskolan trycks pa att elever: "ut-
vecklar ett allt storre ansvar for sina studier, och utvecklar formagan att sjdlv bedoma sina resultat och
stdlla egen och andras beddmning i relation till de egna arbetsprestationerna och forutsittningarna.”
(Utbildningsdepartementet, 2011:A:18). Vi hdvdar att om ldraren arbetar formativt sa ges mojlighet till
just det som star i ldroplanen. De hér tva ovanstaende mélen &r enligt oss detsamma som sjdlv- och
kamratbedomning, vilket enligt oss dr tva viktiga delar i formativ bedomning. For nér eleven utvecklat
formégan att bedoma sig sjélv innebér det att eleven blir mer sjélvstindig i sitt eget ldrande (Lundahl,
2011:138). Med andra ord tar eleven mer ansvar for sina studier. Kamratbedomningen ger mojlighet att
sdtta sina egna och andras resultat i relation till arbetsprestationer och forutsittningar eftersom det ger
en variation i kvaliteter och forutsittningar att uppna goda resultat. Sandler anser likt ldrarna i manga
av de studier vi ndmnt att larares feedback inte ar tillrdckligt &ven om den ges med jimna mellanrum
(1989:121). Det Jonsson beskriver handlar om att lararna forst introducerar feedback for att eleverna
sedan ska kunna ge sig sjdlva feedback i form av sjédlv- och kamratbedémning. Precis som Sadler ndm-
ner dr syftet med formativ beddmning att eleven ska fa redskap till att sjélv fa syn pa utvecklingen i det
arbetet den 1 stunden utfor (2010:44).

31



6.6 Ar lirarna fortrogna med formativ bedomning och/eller efterfrigas utbildning i
formativ bedomning?

Bergqvist och Lundblads studie tar upp att det 4r brist pd undervisning om bedémning i lirarutbild-
ningen (2008:38). Daremot dr det ingen av ldrarna i Ivarsson och Winqvists som direkt efterfragar ut-
bildning i1 formativ bedomning daremot kommer det fram att lirarna kinner sig okunniga i att starta
upp formativ bedomning. Négot som dven stdds av forfattarna som tar upp att lararna brister i sin kun-
skap om hur de ska implementera formativ bedomning i praktiken (2011:32).

Inte heller 1 Olander och Orevads undersokning &r det ndgon lérare som efterfragar utbildning i &mnet.
En lérare, Lotta, uttrycker dock att hon inte kénde till begreppen summativ och formativ beddmning
innan intervjuarna nimnde det och att hon darfor googlade orden innan intervjun. Men hon sdger dnda
att hon arbetar pé ett formativt sétt (2011:30).

Lérarna i Ivarsson och Winqvist saknar enligt forfattarna kunskap om viktiga delar inom formativ be-
domning. En ldrare uttrycket att hen kinner osékerhet infor att anvinda kamratbedomning. Hen siager
sig vara radd for att det ska spara ut och menar att det &r darfér hen inte anviander sig av den sortens
beddmning (2011:30).

I Svenssons undersokning tar lirare 7 upp att de (lararna) skulle beddvas mer kunskap om hur de ska
arbeta formativt. Aven forfattarna tar upp vikten av lirare fir kunskap om den formativa beddmningens
implementeringsfas. Ett forslag som ges &r stodgrupper for ldrarna dir de kan delge varandra tips och
idéer (2012:32).

Lundgren ndmner inte orden formativt- eller summativt bedomning i sina intervjufragor och lirarna har
darfor ingen mojlighet att svara pa den fragan (2011).

6.6.1 Analys

I Ivarsson och Wingqvists studie nimns att en av lirarna inte anvénder sig av kamratbedomning for att
hen har en uppfattning om att det kan spara ur genom att eleverna skulle vara elaka mot varandra. Med
det hir menar hon att de har svart for att ge konstruktiv kritik. Det ldraren beskriver ger oss en bild av
att hen upplever att kamratbedémning handlar om att eleverna ska ge varandra kritik (2011:30). Enligt
Jonsson ér syftet med kamratbedomning att eleverna ska lira sig att bedoma texter och att eleverna ska
ges mojligheter att forsta vilka kvaliteter de behdver utveckla i relationen till aktuella mal och kriterier.
Samtidigt ger kamratbeddmning dven en mojlighet for elever att se en variation av olika kvaliteter. Det
finns inget som talar fOr att liraren inte kan anonymisera de arbeten eleverna bedomer eftersom syftet
inte ligger 1 att de ska vérdera varandra utan snarare léra sig se kvaliteter i ett arbete (2010:89). Dérfor
blir vér slutsats att ldraren ifrdga inte &r insatt hur hen bor arbeta med kamratbedomning.
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Sammanfattningsvis kan vi se att en klar majoritet av forfattarna och flera larare uttrycker att de saknar
kunskap om dgmnet formativ bedomning. Kunskap om hur de faktiskt ska starta upp formativ bedém-
ning och om hur de efter uppstart sedan ska arbeta vidare med bedomningsséttet. I Svensson ges ett
forslag om att starta stodgrupper dér lararna skulle kunna ge varandra tips och idéer (2011). Lundahl tar
upp vikten av att larare far traffas och diskutera sina tankar om bedémning fér larande och bedomning
av larande. Lérarna far en grupp dér de bade kan fa och ge stdd till varandra. P4 motena skulle exem-
pelvis ldrarna en 1 taget fi redovisa vad hen gjort med sin klass medan de andra lararna ger respons ur
ett formativt perspektiv (2011:165-166, 169)

Lundahl hénvisar till studier som visar att ett formativ bedomning forbéttrar ldrandet (2011:52-53).
Som skrivet kan vi se en brist pd kunskap hos ldrarna om varfor det kan vara bra att anvinda sig av
formativ bedomning. Precis som Bergqvist och Lundblad ndmner kan det grunda sig pa att ldrarna inte
har fatt ta del av studier som visar pd fordelar med formativ bedomning (2008:38) eller att det faktiskt
ar ménga delar 1 formativ bedomning som pekas ut som viktiga mél 1 Lgr11, som exempelvis:

e genom utvecklingssamtal och den individuella utvecklingsplanen
framja elevernas kunskapsmassiga och sociala utveckling,

» utifrdn kursplanernas krav allsidigt utvirdera varje elevs kunskapsut-
veckling, muntligt och skriftligt redovisa detta for eleven och hemmen
samt informera rektorn,

» med utgdngspunkt 1 fordldrarnas dnskemal fortlopande informera elever
och hem om studieresultat och utvecklingsbehov, och

* vid betygssittningen utnyttja all tillgdnglig information om elevens
kunskaper i forhallande till de nationella kunskapskraven och gora en all-
sidig bedomning av dessa kunskaper.” (Utbildningsdepartementet,
2011:A:18)

Att lararna saknar kunskap om det formativa arbetsséttet dr ett problem. Lundahl tar upp att ldrares
kunskaper har stor betydelse for elevernas resultat. Han pekar bland annat pé forskning som visar att de
elever som uppnér bést resultat har en ldrare som gor regelbunden uppf6ljning och utvérdering av ele-
vernas resultat (2011:67-69). Med andra ord paverkas eleverna av ldrarnas okunskap i hur de ska arbeta
med formativ beddmning.

Lundahl tar d&ven upp att ldrarna maste utveckla vad han kallar beddmningsfardighet. Det innebér att en
larare maste ldra sig tolka kvaliteter sa att bedomning kan anvéndas pa ett sitt som hjilper dem att in-
hamta kunskaper om elevers formégor (2011:72-73). For hur ska ldrarna annars kunna hjélpa eleverna
att se sina kvaliteter, om de inte sjdlva kdnner till kvaliteterna?

33



7 Slutdiskussion

7.1 Arbetar de intervjuade lararna formativt eller summativt? Och hur arbetar
lirarna med formativ bedomning?

Manga ldrare pastar sig arbeta formativt. Vi héller inte med om att de gor det. I vir mening ar det bara
en av ldrarna som arbetar formativt. For oss handlar formativ beddmning om ett forhéllningsstt till
larande i en vid mening lika mycket som det handlar om praktiska arbetssitt. Vi tror att larandet dr so-
cialt, vilket innebdr att vi tror att elever lér 1 sociala sammanhang, genom utbyte av erfarenheter mer dn
det individbaserade ldrandet (Sdljo, 2000:21-22; Dysthe, 2003:31). Manga av de ldrare som &r intervju-
ade lagger enligt oss fortfarande for stor vikt vid betygen. Det dr ett bevis for oss att lararen inte har ett
formativt forhéllningssatt da exempelvis Jonsson menar att betyg inte dr mer an ett urvalsinstrument
och absolut inte fungerar som en sporre (2010:136). Aven om bokstavsbetyg kan ses som en slags
feedback menar Jonsson att bokstavsbetygen dr en alltfor komprimerad form av feedback for att vara
konstruktivt. For att feedback skall vara meningsfullt méste den ge forslag pa hur eleven skall kunna
fortsdtta sin utveckling. Det gér som bekant inte betygen. Det finns dven bevis for att betyg kan paver-
ka sjdlvbilden negativt och dirmed sidnka de redan ldgpresterande eleverna. (2010:142; Korp, 2011:87).

En del av ldrarna ndmner att de stdndigt bedomer eleverna. De séger da att de ser till ett helhetsintryck
av eleverna, genom att de granskar elevers motivation och hur uppmérksamma eleverna dr. Lérare Eva
sdger att hon exempelvis sporadiskt bedomer hur elever lyssnar och om de kan ta instruktioner (Berg-
qvist & Lundblad, 2008:27). Hér saknar vi lararens fokus péd vad elevens potentiella utvecklingar kan
komma att vara, vilket ocksé dr en viktig del 1 undervisningen (Vygotskij, 1980:165-167).Vi fragar oss
om Eva exempelvis pa forhand meddelat eleven i frdga att det ar hur eleven lyssnar och hur eleven tar
instruktioner som skall bedomas, ger hon i sé fall eleven mojlighet att visa sina lyssnande egenskaper.
Om hon inte gor det kan vi pasta att hon inte heller arbetar formativ, eftersom eleven inte pa férhand
vet om att hen blir beddmd. En formativ bedomning skall inte ske hela tiden utan vid pé forhand klar-
gjorda tillféllen. Eleverna skall inte kénna att de stdndigt blir beddmda utan det skall vara tydligt vad
det ar ldraren bedomer och nir, for att det ska bli tydligt att det inte dr eleverna ldraren bedomer utan
formagorna (Tholin, 2007:17).

Aven liraren Anna verkar ha missat poingen med den formativa bedémningen d4 hon i sin intervju ut-
trycker att hon jobbar formativt hela tiden genom att sdga kommentarer som “oj, vad mycket du job-
bar...” (Bergqvist & Lundblad, 2008:27). Det finns tre viktiga fragor som skall besvaras nér en larare
ger feedback eller arbetar formativt. Var dr du i relation till mélen? Vart ar du pa vag? Och hur tar du
dig dit? Kommentaren “oj, vad mycket du jobbar...” svarar inte pa en enda av det hér tre frdgor och kan
dérfor inte kallas for feedback i en formativ mening.

Ytterligare en sak som far oss att tveka till huruvida bade de intervjuade ldrarna och forfattarna till tex-
terna dr helt fortrogna med formativ bedomning ar att de inte anvénder sig av vad vi anser &r centrala
begrepp inom formativ beddmning. Begrepp sasom; syfte, kvalitet, dialog och motivation. Endast 14-
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rarna Klas och Barbro talar i dessa termer. Nagot som vi ocksa saknar dr en medvetenhet om metakog-
nitionens fordelar for elevers kunskapande. Vi anser att det hér r ett viktigt redskap for att elever skall
utveckla problemldsningsformagor, vilket ocksa uttrycks som en viktig forméga i laroplanerna som ex-
empelvis problemldsning 1 matematik (Utbildningsdepartementet, 2011:A:64).

En fraga vi stéllt oss under arbetets gdng var huruvida lararnas svar, som tyder pa ett summativt arbets-
sétt, men en positiv instédllning till formativ bedomning, kan bero pa politiska patryckningar om att
producera médtbar kunskap, medan mycket forskning séger att det &r det formativa som gynnar ldrandet
(Korp, 2011; Jonsson, 2010; Lundahl, 2011). Kanske stdd fran utbildningsminister Jan Bjorklund och
regeringen skulle underlétta, men tyvérr gar formativ bedomning stick 1 stdiv med utbildningsministerns
hivdande av betygens betydelse. Enligt Jonsson gynnar inte betyg larandet, bokstavsbetyg ar alldeles
for komprimerad information och kan dérfor inte tala om for eleven hur hen skall g4 till viga for att
utvecklas i sitt larande (2010:35-36). Lundahl tar upp en annan aspekt om att betyg och administrativ
borda forsdmrar undervisningen (2011:69-70). Medan vi tolkar det som att utbildningsministern har en
uppfattning om att ldrarens administrativa- och betygsarbete skulle hoja elevers kompetenser eller kun-
skaper som han skulle kalla det. Jonsson och Lundahl far oss att kénna att vi dr inne pa rétt spar, efter-
som det centrala dr elevers lirande. Men med tanke pd att utbildningsministern foresprakar betyg dven i
de yngre dldrarna uppfattar vi det som att han anser att matbar kunskap ar det viktiga, vilket gynnas
bist av ett summativt arbetssétt.

Efter arbetet med den hér uppsatsen anser vi att en blandning av formativ och summativ beddmning
kan vara att foredra. Formativ bedomning tror vi kan vara en metod som underléttar elevers larande.
Det innebdr inte att det 4r den enda metoden eller en metod som utesluter andra metoder. Tillsammans
med summativ beddmning ger det en variation som elever behdver for att utveckla sitt ldrande och kla-
ra av att de olika mélen som kursplanerna ger uttryck for. Olika bedomningsformer har olika syfte. Det
summerande syftet i sig behover inte vara fel for det dr en del i1 sig och som é&r en av flera viktiga delar i
larandet. Det kan exempelvis vara det bésta verktyget for att méta minneskunskaper, medan formativ
beddmning kan vara det bésta verktyget for att forbereda for exempelvis ett summativt prov.

Nér vi pastér att ldrarna i den hér studien inte arbetar formativt dr det for att de inte anvinder sig av
formativa metoder under kursernas gang och efter det avslutar med summativ bedémning. De arbetar
snarare tvdrt om. Som vi tidigare ndmnt sé tar Korp upp “(...) att det inte finns ndgon sérskild bedom-
ningsmetod som i sig dr pedagogiskt optimal och ger den sékraste information om vad eleverna kan.
Ingen bedomningsform fyller ensam alla funktioner.” (Korp, 2011:11). Men hon tilligger ocksé att det
ar viktigt att den formativa och summativa beddmningen maéste ha ett gemensamt syfte for att under-
visningen ska bli bra (2011:42; Lundahl, 2011:11).

Vi dr medvetna om att néstan alla larare i de fem studierna vi tittat pa, pa ett eller annat sitt snuddar vid

att jobba formativt. Men vi har inte valt att titta pa om lirare anvinder sig av formativa inslag utan om
de faktiskt jobbar formativt. Det hiar kan medfora att vart resultat kan uppfattas som hérdraget.
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7.1.1 Vilka for- och nackdelar med formativ bedomning lyfter lararna fram?

Fyra av ldrarna i Bergqvist och Lundblads studie beskriver formativ beddmning som en bra insam-
lingsmetod och som verktyg for att ha beldgg for senare bedomning och betygsittning (2008:27-28). Vi
skulle hir vilja trycka pa den formativa beddmningens syfte att vara ett instrument for elever att bli
sjalvstandiga 1 sina studier, vilket fraimjar larandet. Det ar alltsa inte frimst en metod som ér till for att
ge ldrarna beldgg for sina betygsittningar. Formativ beddomning har &dven klara fordelar for lararna till
exempel far de mer sjélvstindiga elever nér eleverna vil &r fortrogna med det formativa arbetssattet
och pa sa sitt kan ta ett storre ansvar over sin egen utveckling (Korp, 2011:117).

Att tiden inte récker till dr ett problem som majoriteten av ldrarna i de olika studierna uttrycker. Men
som Korp tar upp sa ar inte tid ett hinder for formativ bedomning. Det kan vi hdvda eftersom forskning
visar att &ven om initieringsfasen kan vara lite tidskrdavande, far ldrarna igen den tiden nédr den formati-
va beddmningen har implementeras (2011:117). Larare 5 1 Svenssons studie tar upp ett befiangt exem-
pel dir hon menar att om hon skulle ge varje elev muntlig feedback i en minut, sé skulle det motsvara
30 minuter. Att spendera 30 minuter per lektion till feedback var enligt henne ohallbart (2012:32-39).
Forfattarna som talar om feedback ndmner inte att det ska utformas pa det séttet som larare 5 hanvisar
till. Jonsson ndmner snarare att skriftlig bedomning &r mer givande for eleven eftersom muntlig feed-
back tenderar att bli personlig istéllet for att som skriftlig vara uppgiftscentrerad (2010:82-83).

En annan positiv effekt av formativ beddmning &r att eleverna skulle vara sjilvgaende och kunna arbeta
med sjélv- och kamratbedomning. Elevers sjédlvstindighet dr ocksa i enlighet med ldroplanen som tar
upp elevens mdjligheter att vara sjdlvstindiga och utveckla: ”(...) ett allt storre ansvar for sina studier,
och (...) formagan att sjdlv bedoma sina resultat och stilla egen och andras bedomning i relation till de
egna arbetsprestationerna och forutséttningarna.” (Utbildningsdepartementet, 2011:A:18). Ménga ldrare
uttrycker ocksé att de inte har tid med formativ beddmning for att de har for mycket att gora for att kur-
serna dr for komprimerade. Lérare Lotta tycker att kurserna ar for korta och att hon dérfor inte hinner
lara eleverna under en sé kort kurs (Olander & Orevad, 2011:30). Vi menar ddremot att dessa ldrare inte
foljer sitt uppdrag eftersom manga delar i laroplanerna (Lgr11, Gy11) stoder formativ bedomning. I
Lgrll framgar det exempelvis att betyget skall vara en indikator som speglar hur elevens kunskaper
stér 1 relation till kunskapskraven. Det skall vara skolans mal att eleverna skall kunna ta ett stort ansvar
over sina egna studier och dessutom att eleven skall kunna bedéma sin prestation (Utbildningsdeparte-
mentet, 2011:A:18). I Gy11 trycks det ocksé pa att skolans uppgift ér att hjdlpa eleverna att lara sig ta
ansvar dver sitt eget lirande samt att de skall kunna bedoma sina egna resultat och hur de har utvecklats
i relation till kunskapsmalen (Utbildningsdepartementet, 2011:B:14-15). Att helt strunta i malen skulle
vara att inte f0lja laroplanernas tydliga direktiv.

Ett antal av ldrarna uttrycker ocksé att positivt drag hos formativ bedomning &r att fokus ligger pa 14-
randet istéllet for pa malet (Barbro i Olander & Orevad, 2011:33-37). Denna syn pa formativ bedom-
ning dr nagot som vi helt haller med om. Lundahl menar att larare bor ldgga fokus pé att synliggora
kunskap som dr svar att upptécka, exempelvis delarna fortrogenhet och forstaelse i de fyra fien.
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Endast ldrare C 1 Ivarsson och Wingqvist studie uttalar sig klart negativt om formativ beddmning, dven
om det inte framkommer om hon faktiskt vet exakt vad formativ bedomning ar. Hon anser att vi skall
lagga tid pa att bara jobba pa istéllet (2011:2).

7.2 Svérigheter under processen

I uppsatserna uttrycker forfattarna en stark vilja att ldrarna i intervjuerna ska arbeta formativt. Denna
vilja finns aterkommande 1 alla arbeten och gor att en del slutsatser kdnns spunna pé vildigt tunn grund.
Som exempelvis 1 Lundgren som i sitt resultat menar att: ”Ibland blev den formativa beddmningen en
situation dér liararen valde att inte bedoma elevers verk utan hittade andra strategier att forhalla sig till
situationen.” (Lundgren, 2011:27).

Nér lararna pratar om negativa saker om beddomning bendmner de det endast som bedomning. Det kan
bero pa att ménga av forfattarna till de studier vi tittat pa bland annat Bergqvist och Lundblad inte har
stéllt fragor som specifikt handlar om formativ bedomning (2008).

Lararna séger ofta emot sig sjdlva. Till exempel Klas som sédger att han inte arbetar utifran nagon teori
men han sdger sig samtidigt anvinda fenomenografisk teori (konstruktivism) och sociokulturell teori
(Bergqvist & Lundblad, 2008:35). Det hér gjorde att vi hela tiden fick vdga lirarnas olika uttalanden
emot varandra och ldsa vildigt noggrant for att uppfatta vad lararna verkligen ville ha sagt. Ytterligare
forvirring skapades da vi och forfattarna till tre av de fem studierna (Lundgren, 2011; Bergqvist &
Lundblad, 2008; Ivarsson & Winqvist, 2011) visade sig ha skilda uppfattningar om innebdrden av for-
mativ beddmning. Lundgren kopplar exempelvis larares samtal med elever om elevers bilder som en
del av feedback vilket vi inte ser som feedback (2011). Men som vi tar upp i var analys (se: 6.4) sa an-
ser vi att feedback dr mycket mer 4n ett samtal.

7.3 Didaktiska konsekvenser av resultaten

Forhoppningsvis kan vart arbete vara en sporre for vara framtida kollegor till att vilja arbeta formativt.
Arbetet kan ocksé hjdlpa verksamma lérare att fa syn pé vilka hinder och mgjligheter som finns med
formativ bedomning. Det skulle ocksa kunna anvéndas som en introduktion till framtida fortbildning
inom formativ beddmning. Vi kan ge arbetet till rektorerna pd véra framtida arbetsplatser, det skulle pa
sa vis kunna inspireras att sitta igdng arbetslagen pa sina skolor, da larares kunskaper ér av storsta be-
tydelse for att formativ bedomning skall fungera. Fordelarna med formativ bedomning &r manga.
Framst visar studier pa att det gynnar ldrandet (Lundahl, 2011:51-53). De hinder vi ser med formativ
beddomning ar framst okunskapen inom d&mnet hos verksamma lérare.
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Bennet ndmner att ett av hindren med formativ beddmning ir att det inte dr utvirderingsbart. Bennet
anser att det inte ar tydligt vad begreppet formativ innebér. Forfattaren menar dven att det inte gér att ta
reda pad om formativ beddmning har goda eftekter pa elevers ldrande (2011:8). Korp hénvisar till en
studie gjort av Shute dér det tydligt framkommer att formativ feedback har positiva effekter pa elevers
larande (refererad i Korp, 2011:84). Vad géller den formativa beddmningens utvirderingsmdjligheter
hévdar vi att formativ beddmningen i allra storta grad dr utvarderingsbar genom att det stidndigt utgér
frdn malen 1 ldroplanen (Jonsson, 2010:44). Vi forundras 6ver Bennets pastdenden med tanke pa att
forskningen inom formativ bedomning exempelvis Shute gjorts r 2008 alltsd innan Bennet skrivit sin
kritiska synpunkt angdende formativ beddmning. Aven Lundahl hénvisar till forskning som visar pé
positiva effekter av formativ bedomning. Forfattaren hinvisar till en studie gjord av Black och William
dér de redovisar att ett forbattrat arbete med formativ bedomning bland annat ledde till hdgre resultat
(2011:52-53). Losningen till problemet med att verksamma ldrare verkar ha alldeles for lite kunskap
om formativ bedomning skulle kunna vara att lararutbildningen erbjuder blivande ldrare undervisning i
beddmning och att fortbildning i beddmning for redan verksamma ldrare genomfors. For att hoja re-
spekten for formativ beddmning tror vi ocksa att det krévs en allvarlig och systematisk dokumentation.

7.3.1 Vad vi saknar och eftersoker

Genomgaende i uppsatserna saknar vi elevfokus. Nér vi pdborjade urvalet till den hiar undersdkningen
sokte vi uppsatser som granskar formativ bedomning, men dessvérre hittade vi inga uppsatser med
elevfokus. Bland de uppsatser vi studerade stills det inga intervjufrdgor om hur eleverna integreras 1
den formativa beddmningen, istillet riktas allt fokus mot ldrarna. Det fir oss att misstdnka att det sam-
arbete mellan ldrare och elever som formativ bedomning ska vara saknas. I framtiden skulle vi vilja se
forskning pa hur arbetet med formativ bedomning ter sig i skolan. Hur fér ldrarna eleverna medvetna
om kvaliteterna? Vi eftersoker observationsbaserade studier av hur ldrare arbetar med formativ bedom-
ning och didaktiska utbildningar om hur lirare bor arbeta med formativ beddmning. Aven Korp efterly-
ser undersokningar om hur olika bedomningsformer med olika syften uppfattas av eleverna fér som
hon sjilv skriver: ” Kanske &dr det den mest angelidgna frdgan for den svenska bedomningsforskningen i
dag.” (Korp, 2011:122).

38



8 Referenser

Arevik, Sten och Hartzell, Ove (2007). Att gora tinkande synligt. En bok om begreppsbaserad under-
visning. Stockholm: Stockholms universitets forlag.

Bennet, Randy-Elliot (2011). Formative assessment: a critical review. Princeton: Research and Deve-
lopment, Educational Testing Service.

Bergqvist, Lena och Lundblad, Birgitta (2008). Bedomning — en komparativ studie om fem ldrares be-
domning i ar 1-3. (Kandidatuppsats). Goteborgs universitet.

Dyste, Olga (red.) (2003). Dialog, samspel och lirande. Lund: Studentlitteratur.

Esaiasson, Peter och Gilljam, Mikael och Oscarsson, Henrik och Wéngnerud, Lena (2007). Metodprak-
tikan. Stockholm: Norstedts Juridik.

Giota, Joanna (2006). Sjalvbedémning, bedomning eller doma? Pedagogisk forskning i Sverige, 11(2),
94-115.

Gniste, Jonatan och Ligner, Ulf (2008). Formativ bedomning Med fokus pa dmnena Matematik, Eng-
elska samt Idrott och hélsa pa gymnasiet och i ar 7-9. (Kandidatuppsats). Goteborgs universitet.

Ivarsson, Emma och Wingqvist, Therese (2011) Bedomning dr ju att man ska sdtta betyg — En kvalitativ
studie om ldirares tankar om bedomning. (Kandidatuppsats) Hogskolan i Halmstad.

Jonsson, Anders (2010). Ldrande Bedomning. Malmo: Gleerups Utbildning.

Korp, Helena (2011). Kunskapsbedomning. Vad, ndr och hur? Stockholm: Skolverket.
Lundahl, Christian (2011). Bedomning for ldrande. Stockholm: Norstedts.

Lundgren, Bjorn (2011). 47 jag klar nu? (Kandidatuppsats). Goteborgs universitet.

Olander, Mikaela och Orevad, Johan (2011). Formativ bedomning — en pedagogisk fluga? (Kandidat-
uppsats). Malmo hogskola.

Petterson, Agneta (red.) (2007). Sporre eller otyg — om bedémning och betyg. Stockholm: Lararférbun-
dets forlag.

Sandler D. Royce (1989). Formative assessment and the design of instructional systems. Dordrecht:
Kluwer Academic Publishers.

39



Svensson, Hanna (2011). Den formativa bedémningens implementeringsproblematik — en kvalitativ un-
dersokning av ldrares vilja, forstaelse och méjligheter till arbete med formativ bedémning. (Kandidat-
uppsats). Halmstads Hogskola.

Sadljo, Roger (2000). Léirande i praktiken. Stockholm: Prisma.

Tholin, Jorgen (2007). Vilken kunskap ridknas? I Petterson, Agneta (red.) (2007). Sporre eller otyg — om
bedomning och betyg. s. 9-20. Stockholm: Lararforbundets forlag.

Utbildningsdepartementet (2011:A). Léroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet,
Lgrll. Stockholm: Skolverket.

Utbildningsdepartementet (2011:B). Ldroplan for de frivilliga skolformerna. Stockholm: Skolverket.

Vetenskapsradet (2002). Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhdllsvetenskaplig forskning.
Stockholm: Elanders Gotab

40



Bilaga 1 - Inledande jamforelsepunkter

1. Varfor vill lirarna 1 texterna ha formativ bedoémning/summativ bedémning?
Hur anvénder ldrarna sig av formativ bedomning?

Hur motiverar ldrare formativ bedomning?

Stammer lararnas intervjusvar med hur de arbetar?

I de fall ldrarna inte arbetar med formativ beddomning, hur motiveras de da?

2. Ar eleverna i texterna insatta i formativ beddmning?
Ar syftet tydligt med formativ beddmning for eleverna?
Synliggor ldrarna for kvaliteterna?

3. Vad ser forfattarna som det viktiga i formativ bedomning?
Némns motivation? Och i sa fall hur?

Néamns dialog? Och i sa fall hur?

Néamns samspel? Och i sé fall hur?

Ar forfattaren/forfattarna fortrogna med formativ beddmning?



Bilaga 2 — Utvecklade jamforelsepunkter
Arbetets titel:

Antal intervjuade lédrare:
Forfattarna och dess vilja att se formativ bedomning

Exempel pa vilja att se formativa situationer/arbetssitt:

Exempel pa kritiska intervjufrdgor och analyser som hade kunnat goras:

Formativ beddmning vs. Summativ beddmning

Vilken bedomningsform anvinder ldrarna i intervjuerna sig av? Och varfor?

Ifragasitter nagon ldrare det summativa bedomningssittet? Alternativt gér forfattarna det?

Hur ménga ldrare ser den formativa bedomningen som nagot svart? /efterfragar utbildning? Al-
ternativt gor forfattarna det?

Hur ménga ldrare pratar om att tid dr ett problem/att de inte hinner med den formativa bedom-
ningen? Alternativt gor forfattarna det?

Hur ménga larare verkar se det som att det formativa kan goras lite nér det hinns med? Alternativt
g6t forfattarna det?

Néamns det att instéllning till beddmning kan ha med generation att géra? Alternativt gor forfat-
tarna det?

Némns det att eleverna efterfrigar betyg? Alternativt nimner forfattarna det?

Némns det att fordldrar efterfragar betyg/tydlig bedomning? Alternativt ndmner forfattarna det?
Uttrycker ldrare 1 intervjuerna att de tror att formativ beddmning ger eleverna men att de dnda
inte anvinder det?

Okunskap 1 &mnet formativ bedomning

Exempel dédr ldrarna brister i sin kunskap om formativ bedomning:

Vad ndmns om - och nir nimns feedback?



Gor nagra av ldrarna sin dokumentation (ger respons/feedback) framst 1 kursens sluts? Alt arbetas
bara formativt i samband med utvecklingssamtal?
Vad vi saknar

Genomgaende 1 uppsatserna saknas elevfokus. Ge exempel pa nér detta saknas 1 intervju-
er/analys.

Némns viktiga begrepp inom formativ beddmning? Ge exempel pd vem som séger, vilka ord som
anvénds?

Tar arbetet upp att vidare forskning behovs? I sa fall vilken forskning?



